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RESUMO

Este trabalho procurou investigar os conceitos de ensino, por meio da andlise dos indicativos
presentes nos documentos, que desenham uma cultura curricular que enxerga a possbilidade
de ensino dbs individucs a partir das cond¢des das suas diferengas, sustentando uma prética
de especidizagé doensino. Para subsidiar a pesquisa foram utili zados publicacdes oficiais e
ndo diciais, contendo subsidios para a aaptaggo do curriculo para Educacdo Especial, a
saber: Proposta Curricular para Deficientes Mentais Educavels, (1979, Caminhos do
Aprender: uma dternativa educaciona para acrianca portadora de deficiéncia mental, |sabel
Neves Ferreira (1993, Abordagem Ecoldgica em Educagé Especia: Fundamentos Bésicos
para o curriculo, Maria Cedlia de Freitas Cardoso (1997 e um documento Parémetros
Curriculares Nacionais: adaptagdes curriculares, (1999. Como estratégia metodddgica, foi
necessario estabelecer como eixo de andlise, a wncepcdo de individucos, os procedimentos
didaticos espedais e o tempo escolar os quais si0 favorecedores do delineamento da cultura
escolar do “especial”. A andlise dos dados permitiu constatar que as propacsicdes de ensino
paraa educacdo especial sempre estiveram centradas nas li mitagdes impostas pela deficiéncia,
as quais parecan dar legitimidade a uma pseudoespecialidade dos processos de ensino
aprendizagem. E os resultados da pesquisa corrobararam a nossa tese de que os Parametros
Curriculares - Adaptagdes Curriculares (1999 € o redesenho da cultura especializada,
considerando qLe os concetos e praticas da educacdo espedal permaneam na base de sua

propasi ¢o.

Palavras-chave: Curriculo — Ensino - Educac® Especial.



ABSTRACT

Thiswork is an investigation onteaching concepts through analysis of documents that register
the curricular culture from where we seethe paosshility of teading the individual within their
different conditions maintaining the pradice of teaching specialization. This research was
carried out by using official and na official publicaions with information from curriculum
adaptations for special education, named: Educaion Curricula for mental handicaps, MEC,
1979 Learning Ways: an education alternative for mentally handicapped students - 1sabel
Neves Ferreira, (1993; Ecological Approach for Special education: basic fundamentals for
the curriculum - Maria Cecilia de Freitas Cardoso (1997); and National Educationd
Parameter: curriculum adaptation (1999. Methodology strategies were needed to establish, as
afocus, the individual conception, special pedagogic procedures and time the students spends
in schod that contribute to the scholar culture of spedal students. The data analysis reveds
that the teaching propasition for speda educationwas always focused in the limitations of the
mentally handicapped, which seems to legitimate apseudo speciality to the teading-learning
process. The results agree with ou hypotheses that the Curriculum Parameters: curricular
adaptation (1999 are aredesigned of a specialized culture considering that the concepts and

practices of spedal education remain the same.

Key words: Curriculum; Teaching; Spedal Education.
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INTRODUCAO

O curriculo é uma prética complexa, e se apresenta sob dversas perspedivas ou
enfoque, exercendo uma funcdo socializadora e cultural de uma determinada instituigao,
concretizando as fungdes da prépria escola, em um determinado momento historico, portanto,
ele é instrumento, organizado pelos gstemas educacionais, que se modelam de acordo com
interesses concretos onde se transformam metas, em estratégias de ensino, que atendam a
conflitos e interesses, desempenhando un papel diferente, em cada nivel de ensino, dirigindo-
se para determinados professores e alunos ou sgja, “[...] as modalidades de educac@® num
mesmo intervalo de idade acolhem diferentes tipos de dunos, com diferentes origens e fim
socia e isso reflete nos contelidos a serem cursados em um tipo ou outro de educac®”.
(GIMENO SACRISTAN, 2001, p. 17).

Nesse sentido ocurriculo dentre outros, determina o que vai ser estudado em sala de
aula, diferenciando o conhecimento dfereddo a cala grupo.

Para Goodson (1995 p. 21), “O curriculo escrito, nos proparciona um testemunio,
uma fonte documental, um mapa do terreno sujeito a modificacdes, constitui também um dos
maiores roteiros oficiais para aestrutura institucionalizada da escolarizag8o.” trata-se de uma
espécie de roteiro de elementos passiveis de ser ensinados e aprendidos, definidos
prioritariamente.

No caso da educagdo espedal, a discusséo curricular tem sido produwzida centrada nas
peculiaridades dos alunos com deficiéncia, restringindo-se a adaptacdo de procedimentos
pedagdgicos, com temporalidade especifica, como se somente 0 saber espedalizado pudksse
dar conta da escolarizacdo desses sujeitos que possuem caraderisticas diferentes dos
“normais’.

A educacdo espeda tem sua historia marcada pelo atendimento educadona as
pessoas com deficiéncia, pela via dos procedimentos didéticos espedais e, principalmente, em
espagos institucionalizados, resultando noentendimento de que somente o saber pedagdgico
especializado promovido restes locais serdo cgpazes de dar resposta aceca do ensino desses
sujeitos.

No Brasil a educagéo espedal por muito tempo, organizou oensino com objetivo, de
proparcionar 0 desenvolvimento completo dos individucs, ou sga, 0 professor deveria

observar sistematicamente, os aspedos psiquicos e fisicos dos alunos, de modoa respeitar sua
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mentalidade e @ntrar-se em seus ideds e interesses, acreditando ro poder da escola cwmo
meio de gustamento de aiangas desadaptadas e da psicologia mmo ciéncia de referencia para
€SSe Proces.

A sdledo dos inadaptados ocorria dravés de um instrumento denominado,
diagnastico, que validavam as diferengas individuais e resultavam na exclusdo dos alunos das
escolas comuns e o crescimento donimero de dunos da elucacdo espedal consegiientemente

das institui cOes especiali zadas.

Provavelmente o apontamento de deficientes mentais se deva em parte a
crescimento da escolarizacd no ensino fundamental: em 1935, eram cerca de
2413594 dunos, passando em 1945 a 3.238940 e ean 1955 a 4.545.630.
(RIBEIRO, 2000, p. 140). Além diso, havia a preocupacdo na éoca ©mM a
constituicdo de dasses homogéneas, a preocupacgdo centrada nos métodos de ensino
baseada no enfoque psicoldgico, como se vera mais adiante, e mesmo a atuacé de
associagBes que vao surgindo a partir de 1934, como a Sociedade Pestdozzi e as
associacioes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES), a partir de 1954 [...]
(JANNUZZI, 2004, p. 87).

A crenca da escola como transformadora da redidade do educando abriu patas a
profissionais especializados ja que o professor ndo daria conta de abranger o desenvolvimento
da totalidade dos alunos. “[...] € pois uma tentativa de arangéncia do total humano pelo
pedagdgico, em que a instrucdo permaneceaia mwmo haizonte que, para ser atingido, exigiria
toda esa @mplexificagcdo da formagdo do professor e do aparelhamento escolar”.
(JANNUZZI, 2004, p. 125).

Destacamos nos trabalhos de Helena Antipoff, a organizagio de classes homogéneas
a partir da categorizacdo dos tipos de deficiéncia e suas consegliéncias nos comportamentos
dos individuos, a seletividade com base nos aspectos biol 6gicos dos gjjeitos, sintonizado com
os concetos de oferecer uma educac@® que respeite aindividualidade socid e altural dos
sujeitos, no caso dodeficiente mental sua determinacdo biolOgica que o incapacita determina
0 ensino que devera lhe ser proparcionado.

Apesar de Antipoff, ter contribuido para ahomogeneizagé das classes da escola,
Jannwzzi (2004 p.134) considera que €la, “[...] possibilitou 0 acesso a0 ensino pubico,
gratuito também, para crian¢as com alguns prejuizos organicos’.

! Helena Antipoff, chega ao Brasil, em 1929 a convite do seaetério de educagéo de Minas Gerais, para dirigir o
laboratorio de psicologia da Escola de Aperfeicoamento daguele Estado, onde passa a se interessar pela
educacéd das criangas com deficiéncia Antipoff propde uma educacd marcada por fortes influéncias
escolanovista e também pela bagagem tedrica eprética adquirida em anos de convivéncia com E. Clapared seu
grande mestre no Ingtituto J. Jacques Rousseau.
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Somente no século XX, por volta de 1960, é que o paradigma da institucionalizac&®
comegou a ser criticamente examinado, surgindo a proposta da integragdo pautada nos
principios de normalizag&o, integrac® e individualizacdo. A Lei de Diretrizes e Bases de
Educacdo n° 402461 menciona, no seu titulo X, artigos 88 e 89, a educacéo de pessoas com
deficiéncia, e também outros dispositivos legais como: a Constitui¢éo Brasileira de 1969, e a
Lei federal 569271, mencionam a organizagdo curricular de 1° grau que trata da educagéo da
pessoa com deficiéncia— artigos 4°, 5° e 8°, da L el 569, alterados pelalei n° 704482.

Sobre iso Kassar (1998, p. 18) contribui quandoaporta que,

Ess lei imprime uma marca que anda hoje esta presente nas pdliticas e propastas
educadonais para os portadores de deficiéncias. Essa “marca” manifesta-se an seu
discurso que deve ser visto como ambiguo, pois ab mesmo tempo em que propde o
atendimento “integrado” na rede regular de ensino, delega & instituicdes b
administracgo particular a responsabilidade de parte do atendimento, através da
“garantia’ do apoio financeiro.

A referida autora dirma que na LDB de 1961 se pock identificar o liberalismo na
medida que ainspirac® dos objetivos se da mm base “nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana’, e na prépria caraderizacdo e distribuicdo dos servicos da
educacdo espedal.

O movimento de integragdo, organizado em contraposicdo a constatacdo da
segregacao, consistiu no esforgo de inserir na sociedade sujeitos com deficiéncia, por meio do
alcance de um nivel de competéncia compativel com os padrdes sociais “normais’ vigentes.
Com ess movimento se vé problematizado o carater segregador das escolas espedalizadas
gue restringem as possbilidades dos sJjeitos, 0s custos de manutencéo de um sistema paralelo
da educagdo e da discriminaga e exclusdo que essas escolas promovem.

Na Ultima década do século XX, as mudancas pdliticas, sociais e e@ndmicas, no
ambito mundal, resultaram em uma nova visdo de sociedade, construida com base nos
concatos de ddadania, ética e igualdade, prontamente incorporados pelas pdliticas
educecionais brasileiras b os jargdes de “escola paratodos’.

A década de 1990, foi um periodo ce intensas transformagdes mundais ocasionadas
pelo movimento da globalizagdo. A incorporacd em nome da produividade eda eficiéncia
de valores do mercado, no sistema elucaivo desenha uma nova funcé da educac®, as
reformas educativas a0 mesmo tempo que descentralizaram a gestdo e o financiamento
centralizaram a avaliagdo e do sistema, a medida que crescia 0 nimero de opartunidades

educeacionais.
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Na Declarac@® de Educagéo para Todos, escrita, a partir da Conferéncia Mundal de
Educacéo para todos, redlizada en Jomtien, Tailandia, em 199, e na Declaracdo de
Salamanca, escrita a partir das conclusdes da Conferéncia Mundial sobre Necessdades
Educativas Especiais, redlizada na Espanha, destacam-se recomendagdes que enfatizam o

papel da escola ha construcdo da sociedade inclusiva:

[...] as escolas comuns, com ess orientacé integradora, representam 0 meio mais
eficaz de combater atitudes discriminatérias, de criar comunidades acolhedoras,
construir uma sociedade integradora e dar educagdo para todos, além disso,
proporcionam uma educagdo efetiva amaioria das criangas e melhoram a diciéncia
e, certamente, a relagdo custo-beneficio de todo o sistema eaucativo.
(DECLARAGCAO DE SALAMANCA, 1994, p. 10).

E proficuo destacar que aeducagio espedal, neste cntexto é a que mais visibili dade
posalia, pois apresentava alunado, palitica eensino proprio, dessa forma a incorporacéo da
discussio da escola integradora cmo propria da educacd espedal, foi providencial em nosso
pais.

A questéo docurriculo na educagdo espedal foi aquecida pela discussdo da educaca®
inclusiva e de modo geral, a forma de organizacdo do ensino dbs alunos com necessidades
especiais, ou sga, a institucionalizagc®, integrac® e a inclusdo, deram a tbnica das
organizacbes curriculares. Os documentos analisados foram escritos para atender

possbilidades diferenciadas de ensino aprend zagem dos alunos com deficiéncia,

Tais posshili dades encontraram-se revestidas, através dos tempos, por diferentes
interpretagdes, desde fundamenta mente filosoficas até exclusivamente témicas. As
interpretagdes filosoficas resultaram, sobretudo, da definicdo daguilo que seria
melhor para os deficientes, da exigéncia de melhor qualidade de vida e, por que néo
dizer, das condi¢Bes de sua ecolarizaggo. Nas exclusivamente témicas, o lugar
privilegiado era o do curriculo espeda que se dirmava na necessdade de
modificag& instrumental do ensino em fung&o dos individuos e de suas deficiéncias,
assegurando o estabelecimento das condicles ideds de escolarizag®. (SILVA,
2003, p. 20).

Entendendo que o curriculo, constitui-se cettro dcs processos de ensino e praticas
pedagdgicas, nossa questdo central é qual 0 conceito de ensino presente nas propostas
curriculares da educagio espedal?

Este trabalho investigou s conceitos de ensino prescritos nas propostas curriculares
para o ensino especial, lembrando que este esta determinado pelo conceito de curriculo, por

meio da andli se dos indicativos presentes nos documentos, que desenha uma adltura curricular
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gue ewxerga a possibilidade de ensino s individucs a partir das condc¢des das suas

diferencas, sustentando uma préticade especializagcdo do ensino, buscamos assim:

Identificar e analisar os conceitos de ensino e ensino especial envolvidos na
configuracdo do curriculo espedal.

A discussio que se depreendeu a partir do dojetivo propasto foi iluminado pelas
concepgoes advindas da teoria do curriculo, visto que a educacé espedal assim
como a elucagdo geral, manteve um didlogo com a psicologia para discutir as
questdes curriculares. Na educagdo identifica-se um movimento gue conclama a
discussio curricular pelo caminho da teoria aitica do curriculo, no entanto na
educacdo espeda a discussdo do curriculo nesta perspediva, ainda é bastante

escassa.

Para subsidiar a pesquisa e considerar o dbjetivo descrito na justificativa, determina-

Se que 0 universo de pesquisa concentre-se Nas seguintes documentos:

Propcsta Curricular para Deficientes Mentais Educéaveis, (BRASIL. MEC,
1979;

Caminhos do Aprender: uma alternativa educacional para a aiancaportadora de
deficiéncia mental (FERREIRA, 1993.

Abordagem Ecolégica em Educagdo Especial: Fundamentos Basicos Para o
Curriculo (CARDOSO, 1997);

Pardmetros Curriculares Nadonais: Adaptagdes Curriculares (BRASIL. MEC
1999;

O proprio processo de pesquisa traduz a necessidade de analise que visumbre a

participacdo e transformaca, possibilitando entender arelacdd dnémica eainterdependéncia

gue existem entre as propcsicdes de aurriculo e a pratica pedagogica wmo produo das

relacOes ciais estabel ecidas historicamente.

Es= tipo b pesquisa posshilita danda, a busca pela cmpreensdo da redidade

através da construcéo da informagdo com eixos tematicos que posshilitam explicar e teorizar

a redlidade. Nessa relac@® dalética com a realidade o pesquisador produz conhecimentos

sobre a mesma, gjudando entendé-la para nelaintervir de forma cientifica.

Referindo-nos ao titulo do trabalho, Curriculo em Educac® Espedal: o texto, as

imagens e 0 aes a0 ensino, chamamos de texto os documentos referenciadores, de

imagens, a cultura, curriculo e grendizado, e acesso ao ensino os elementos envolvidos na

COMPOSiGéD desEe proces.
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Dividimos a pesquisa an trés capitulos. No primeiro capitulo apresentamos o
pensamento curricular brasileiro, influéncias e determinacbes na elucac® especid,
concetuando curriculo e suas aplicages na educacdo espedal. No segundocapitul o, tratamos
da institucionaliza¢@® de uma adltura da espedalizagdo, através da andlise dos documentos
referenciadores e do cruzamento das elementos que deram forma a essa altura: concepgéo de
individucs, procedimentos didéaticos espedais e tempo escolar. O terceiro capitulo tentamos
desvelar de que forma o dacumento das adaptagbes curriculares, mesmo com 0S Novos
elementos presentes se apresentam como um redesenho da adltura espedalizada, ao
iluminamos as imagens com os conceitos de curriculo, escola e individuos, elas retratam que
0S conceitos e praticas da educacdo especia permanecan.

Enfim, discutir e compreender o modo péprio como a eucacdo dos aluncs com
necessdades espedais se desenvolveu e se desenvolve, articulando-se com as relagdes sociais
e @m os conjuntos de dementos que mediam esse processo e compreendendo a organizagéo
ideol 6gica traduzi da em uma préti ca pedagdgi ca.



CAPITULO

O PENSAMENTO CURRICULAR BRASILEIRO: ASIMAGENS
NA EDUCACAO ESPECIAL

1 Educacéo e Curriculo

Neste primeiro capitulo, serdo abordados os conceitos de airriculo, observando as
andlises das concepcdes e das duas aplicages nos curriculos da educacd espedal. Esta
revisdo conceitual pretende considerar os aspectos histéricos e refletir a forma da mnstrucdo
do pensamento curricular da educagéo especial.

E opatuno ressdtar que as concepgBes de curriculo resultam em tendéncias
pedagdgicas que se gresentam como alternativas de organizacdo escolar permeadas pelos
concatos de ensino, aprendizagem e sujeito. O pensamento curricular apresentado reste
trabalho foi construido a partir do dalogo com os autores da teoria aitica do curriculo que
Forquin (1998) os denominou sendo autores do movimento da nova sociologia da educaca.
Entende-se que essa perspediva possibilita areconstrugdo do campo do curriculo.

A andlise do panorama curricular embasou-se en um quadro de referéncias de
estudiosos do assunto que entendem o curriculo como elemento da cultura que se constitui na
sociedade e consequentemente, na educagdo. O pensamento curricular da educacéo especial,
construido a partir a teoria critica do curriculo, foge ao usual considerando que
tradicionalmente aeducacéo especia tem estabeleddo dalogo neste canpo com os tedricos
da psicologia. E este, sera apresentado ro contexto das proposicdes curriculares, as quais
permitirdo estabelece a relagcdo entre educagdo curricular e airriculo no ambito das
adaptacOes de atividades propostas pelos documentos oficiais, destinadas a0 ensino ds
alunos com necessidades especiais’. Entendemos assim, com Saviani (2008) que é necessario

apreender 0s process sociais implicados na determinacéd do paradigma de ailtura e

2 Neste trabalho tilizaremos a terminologia alunos com necessdades espedais. Cabe lembrar que a resolugé
02 de 11 de setembro de 2001, os concetos de necessdades espedais e necessdades educativas especiais
retratam os mesmos individuos.
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curriculo, para que o estudo compreenda “[...] tanto a andlise da evolugdo dotermo, desde o
seu surgimento novocabulério pedagdgico (e os significados a ele aribuidos), como também
0s contextos de seu emprego e suas multiplas implicagdes na vasta rede de relagdes inerentes
a atividade educecional a que serefere’. (SAVIANI, 20Q3, p. 24).

Sobre isso, destacamos as contribuicdes de Goodson (1991 apud SAVIANI, 2008, p.
22), quando considera que ahistoria ndo se caracteriza como “modalidade de estudotedrico”,
mas pondera que da tem um potencial explicativo, na medida em que permite identificar
certas “regularidades’, que possibilitam algumas generali zagdes; assm, diferentes curriculos
produzem formagdes e amnhedmentos diferentes e de que a relagdo dos dJjeitos a quem esses
curriculos sdo destinados, “[...] tem conexdes com a inclusdo ou exclusdo na sociedade’.
(GOODSON, 1991, p. 10).

Outra considerac® pertinente refere-se @ fato de a construcdo da trajetéria da
elaborac@ das propostas curriculares, analisadas por este trabalho, terem sido feitas com base
no levantamento das tendéncias pedagdgicas no Brasil e sua materializagdo nos curriculos da
educacdo espedal, desenhando uma ailtura curricular com apropriagdes de referenciais da

psicologia

1.1 Curriculo: aproximagfes concetuais

As tensBes que evolvem o surgimento e a conceituagé do termo curriculo revelam
0s constantes entraves que avolvem os objetivos da escolarizagd ao longo da historia

A organizacdo de turmas como formas de sistematizac@® do ensino aparece nos
estatutos do Colégio de Montaigne, na Franga; essa divisdo em classe, segundo Mir (apud
HAMILTON, 1992 p. 33) iria se constituir numa das principais inovagdes pedagogicas em
toda a historia da educacga.

A relacd do termo classe @wm a organizacd® do curriculo em etapas de
complexidade aescente € um fator importante na analise de como esses termos foram ligados
a organizac® do ensino. No séallo XVI, as escolas francesas de outros lugares da Europa
substituiran a forma de organizacdo frouxa®, que remetia a um entendimento de

desorganizagd, por organizagbes educacionais embasadas nas concepgdes de ordem e

3 Esenciamente, a escolarizagio medieval erauma forma organizadonal de textura frouxa que podia facilmente
absorver um grande nimero de estudantes. (HAMILTON, 1992, p. 36).
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controle; essa nova ordem educacional atendia a uma necesddade emergente da €poca,

oriunda da aise de alministragdo e governo noseculo XV .

O termo educacional “curriculum” emergiu na confluéncia de varios movimentos
sociais e ideolégicos. Primeiro, sob a influéncia das revisdes de Ramus, o ensino de
diadética ofereceu uma pedagogia geral que podia ser aplicada atodas as éreas de
aprendizagem. Segundo as visdes de Ramus sobre a organizac® ensino e da
aprendizagem tornou-se consoante com as aspiragdes disciplinares do calvinismo. E,
tercero, o gosto calvinista pelo uso figurado de “vitae arriculum” — uma frase que
remonta a Cicero (morte: 43 AC)- foi ampliado para englobar as novas
caracteristicas de ordem seqiéncia da escolariza¢® do século XVI. (HAMILTON,
1992, p. 47).

Quanto as suas raizes, podemos identificar o surgimento do termo com a reforma

protestante do seaulo X VI, e, também, com o Calvinismo

Possvelmente, o termo teria sido uilizado em 1582, nas inscri¢des da Universidade
de Leiden (Holanda), mas o primeiro registro dele se mnstata € segundo o Oxford
English Dictionary (apud Hamilton: 197), o de um atestado de graduagio ouorgado
a um mestre da Universidade de Glasgow (Escécia), em 1663. Ambas esss
universidades tinham ligacio estreita com as idéias cavinistas (SAVIANI, 1994, p.
40).

Calvino pop@e que “todas as criangas, independentemente de género e da dasse,
deveriam ser evangelizadas através da escolarizac®” (HAMILTON, apud SAVIANI, 1994
p. 42), isto é, apregoava uma organizacdo social bem ordenada na qual a escola @a o caminho
para esse proposito.

O termo curriculo na educagcdo com a idéia de ordem, seqiiéncia, método e témica,
com afinalidade de incutir um carédter de rigor a organizagéo doensino, ja aa encontrado o
model o de escola proposta pel os Jesuitas,

O Ratio Studiorum era indiscutivelmente o curso de estudaos mais gstemético jamais
planeado ‘este curriculo cuidadosamente graduado, organizado em turmas,
prenurciou os padrfes os graus que posteriormente se tornaram o principio basico
organizador de todos os sistemas ocidentais de exsino (TOMKINS, 1986)’.
(GOODSON, 1997, p. 80).

O conceito de curriculo foi desenvolvendo junto com ele a fun¢do de prescrever o
gue deveria ser ensinado e de diferenciar como e a quem deveria ser ensinado; essa funcéo
adquiriu um espedal significado na universaliza¢® do ensino.

Quanto a ertura da escola para todos, encontramos em Comenius, nascido em

1592 a proposicdo de uma nova forma de educagd®, capaz de ensinar tudo a todos
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indistintamente, “N6s almejamos a educagdo geral de todos aqueles que nasceram homens
paratudo qie éhumano”. (COMENIUS, 1997, p. 167).

As questfes paliticas do século XVI e autilizagd dos termos classe e curriculum,
nesse mesmo século, favoreceram a reforma educativa, através da qual podia vigiar melhor os

alunos, e posshilitaram uma organizagé de mntelldos e métodos pedagdgi cos.

O resultado liquido, entretanto foi cumulativo: o ensino e a aprendizagem tornaram-
se, para 0 ma ou para 0 bem, mais abertos ao escrutinio e @ controle externos.
Além dis curriculo e classe entraram em pauta educacional numa época em que as
escolas estavam sendo abertas para uma se¢@® muito mais ampla da sociedade.
(HAMILTON, 1992, p. 47).

Hamilton (1999 aporta que de forma geral as idéias educaivas associadas a
Glasgow tém induzido trés suposicles relacionadas entre si. A primeira é de que as préticas
educativas da Universidade de Glasgow exerceram uma influéncia direta sobre & adotadas
nas escolas elementares do séaulo XI1X. A segunda é de que a troca da denominagéo classe
para sala de aula refletiu em mudanga mais geral da escolariza¢@, com a vitéria definitiva de
pedagogias de grupcs sobre & formas mais individualizadas de ensino e grendizagem
dominantes em séculos anteriores. A terceira suposi¢ao € de que a troca de classe por sala de
aula nos primeiros tempos da Revolucédo Industrial foi téo importante para aadministracé da

escolarizacdo como foi atroca da produgdo domésticapelafabril.

Apesar de todo, la escolarizadon, como la industria, termind por conducir a la
dominadon de nuevos instrumentos de produccion (como pa ejemplo e boligrafo
con punta de acero), nuevas pautas de organizacion (como la escuela con dversas
salas) y nuevas formas de gestion (como el pago por resultados). E a resumen, la
producciény distribucion de los “bienes’ educativos, o la escolarizadén popuar del
siglo XIX pasd a verse gobernada por un nuevo conjunto de principios, “la
eaonomiamoral” del sistemadelaaula* (HAMILTON, 1999, p. 13)

A idéia de dass foi utilizada desde o Renascimento para identificar os diferentes

niveis de estudantes sibmetidos aum mesmo programa de estudo

Si en la escolarizacion lograda durante la Revolucion industrial se incorporé wn
sentido ¢k orden, através del concepto de la “maquina’, en las primeras formas de
escolarizacién se introdujo a través de la nocion de “escola de mano”. A principios

4 Apesar de tuda, a escolarizago, como a indGstria, conduziu a utilizag® de novos instrumentos de producéo
(como por exemplo uma espécie de pluma para escrever com uma bola na ponta por onde sai a tinta), novas
formas de organizacé (como a escola com diversas slas), e novas formas de gestdo. Resumindo, a produgéo e
distribuic&o dos “bens’ educdivos, a educagdo popular do seculo XIX, passou a ser governada por um novo
conjunto de principios, “aemnomiadoutrinal” do sistema de aula.
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del siglo XIX la escolarizacion hebia asmilado en Escocia estas dos metéforas.
Cada una reforzaba € sentido de orden, estructural 0 seauencial, planteado por la
otra [...]. Segun sugieren los gemplos de Paris y Glasgow, la nocién de classes
adquirio importancia con la aparicion de programas secuenciales de estudio [...]
(HAMILTON, 1999, p. 19).°

A organizacgo hierérquica do sistema de aula @munga com a idéia de sociedade de
classe trazida apartir da revolugéo industrial, os elementos que se encontravam nas idéias de
Adam Smith para e®nomia e organizacdo da sociedade identifica-se na proposta de
organizac&o da escola. Hamilton (1999 aporta em sua obra as concepgdes de Smith sobre a
divisdo de trabalho, segundo as quais a sociedade poda se dividir em pequenos
agrupamentos, e gque para identificar esses agrupamentos autores utili zaram o termo “ classe”.
Nessa perspediva, Smith (apud HAMILTON, 1999 p. 22) aporntou qie as diferencas néo
estavam relacionadas a natureza, mas sm as diferengas entre habitos, costumes e educaca.
Dessa forma aorganizagd® dos membros de um grupo social compartilham de um “acordo
comum” e aconvivéncia pode ocasionar trocas.

Primero, Smith expulso los cdmbios que habian tenido lugar em la sociedad human
desde sua Origenes (demonstrando asi la mutabilidad de 1&s formas sociales); em
segundo lugar, espeaulo sobre I8s fuerzas existentes tras |8 dindmicas de la
evolucion socia. Este Utimo impulso demonstraria ser muy influyente em la
educadon, puesto que los mecanismos propuestos por Smith para explicar los
progresos del individuo en la sociedad eran igualmente aplicables a progreso del
individuo mediante la escolarizacién. En ambos casos se mnsideraba que la
promocion ccurria no a través de un efedo aislado, sino mas bien gradas a los
mecani smos de grupo de la “simpatia’mutuay de la“emuladén’ ®

O sentimento ao proXimo e as trocas atravées das relagdes com as pessoas menos
afortunadas sdo fontes de um progresso continuo e uma sociedade mais igualitéria, ndo
obstante es coletivismo resultava em um progres individual, referendando a influéncia de

Smith na organizac¢&® do ensino em grupo.

® Se na escolarizag& ministrada durante arevolugo industria se incorporou um sentido de ordem, através do
conceito de “maquina”, e as primeiras formas de escolarizagdo se introduziu através da nogédo de “escolas de
irmédos’. No principio do século XIX a ecolariza¢® na Escocia tinha assmilado essas duas metaforas. Cada
uma reforgava o sentido de ordem, estrutura e seqiiéncia, implantada pela outra. [...] Segundo sugerem os
exemplos de Paris e Glasgow, a no¢do de dasses adquiriu importdncia cm surgimento de programas
seqlienciais de estudol...].

® Primeiro Smith, exp6s as trocas que haviam tido lugar na sociedade humana desde sua origem (demostrando
asim a mutabili dade das formas sociais); em segundo lugar, pesquisou sobre & forgas existentes na evolugéo
social. Este dltimo estimulo, demonstrou ser muito influente na educagao, visto que 0s mecanismos propastos
por Smith pera explicar os progressos do individuo ra sociedade aam iguamente aplicaveis ao progress do
individuo mediante a escolarizaggo. Em ambos os casos % considerava que o desenvolvimento ndo ocorria
i sol adamente, mas gragas aum mecanismo de grupo de trocas e competi¢ao.
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Na transicdo do conceto de classe para sala de aula, identificamos as confluéncias
sociais geradas pela mudanca do sistema de producdo artesanal para o sistema de produgéo

fabril, ocasionada pela Revolucdo Industrial, em fins do século XV 11l einicio do seculo XIX.

Gragas a uma perfeita mncaenagdo de razies e com base an uma variedade de
motivos, pensava-se que & massas deviam ser educadas ou, pelo menos,
escolarizadas - e o foram. Todo este enpreendimento foi como potencializado por
uma ideologia — ou posi¢do tedrica — que enfatizava a educabilidade da aianca
normal, uma visdo sustentada por avancos no campo da psicologia e da fisiologia
relad onadas com o aprendizado humano. (GOODSON, 1995, p. 24).

A Revolugéo Industrial e a Revolug&o Francesa desenharam uma nova sociedade eas

preocupagdes cientificas e tecnol 6gicas apontavam para umanovavisao de mundo

Devido a aescente intervengdo da ciéncia como forgaprodutiva, passa-se ao sistema
de fébrica eda indUstria baseada nas maquinas, em que aforca produtiva ndo é mais
dada pelo homem, mas pela &ua dos rios, primeiro pelo cavdo minera, em
seguida, e améguina realiza & operagSes do homem, ja reduzido a um simples
aoessorio da maquina. (MANACORDA, 2002, p. 270).

O desenvolvimento industrial tornou os velhos artesdos em modernos proletarios que
passaram a utili zar instrumentos e processos produtivos cgpazes de acompanhar a evolugéo da
ciéncia e da tecnoogia, resultando notema dominante da pedagogia moderna, as escolas
cientificas, técnicas e profissionais.

A nova clas= dirigente, a burguesia, que gregoava que 0 hanem tem que ser livre
para vender a sua forca de trabalho, chama a liberdade para si; consolidando o pensamento
capitalista, cujaideologia que sustenta esse novo modelo € o liberalismo.

A burguesia acredita que énecessario um grande investimento nocampo dbs ciéncias
e das artes, numa perspediva de evolugdo socia para o progres do no/o munda A
perspectiva homem ter a técnica em funcd doseu progresso aterou a visdo de mundoe de
homem, implicando o controle do homem sobre a naturezg 0s Sujeitos passivos,
contemplativos e receptivos, isolados da sociedade, assimem um cardter de poder e de
transformacdo, porém, subtraido a sua acdo, acaba por reduzir 0 mundoas coisas, ou Sgja, a
realidade empirica; assm, sb se @wloca mmo cientifico aquilo que se vé. De acordo com 0
paradigma positivo da ciéncia, 0 hanem e anaturezapassam a ser objetos reds, passiveis de

controle, de forma que possam apreender os fendmenos e explicélos com predsio’.

" Francis Bacon em sua obra Novo Organum e Nova Atlantida defendeu o poder transformador da Ciéncia eda
objetividade técnica
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A nova ordem social, ocasionada pelo fortalecimento do sistema industrial,
desenhando um novo modelo familiar, fortaleceu a escolarizagdo estatal, e mnsequentemente,
o sistema de salas de aula € aforma de organizacdo fadlit am o controle de grupos maiores de
criangas e jovens.

Goodson (2001), utilizando-se dos estudos de Berstein, aporta a pedagogia, o
curriculo e avaliagdo como elementos pelos quais o conhecimento educeciona formal pode
ser redizado, caraderizando uma epistemologia® moderna. Dentre os diversos aspectos em
gue se configura o curriculo, destacamos, em espedal, a sua poderosa funcéo determinante e

discriminatoria.

[...] Em 1868, a ecolarizagdo até os 18 e 19 anos de idade destinava-se aos filhos
das familias de boa renda, independentemente da &ividade desenvolvida pelos pais,
ou aos filhos de profissonais e homens de negdcio, cujas rendas os stuasem no
mesmo nivel. Tais alunos sguiam um curriculo essencial mente dassco. O segundo
grau, até os 16 anos de idade, destinava-se abs filhos das “classes mercantis’. Para
esss, 0 curriculo tinha orientac&® menos clasdca eja um tanto prética. O terceiro
grau, para os auncs de até 14 anos, era destinado aos filhos dos pequencs
proprietarios agricolas, pequenas comerciantes e artesdos superiores’. O curriculo,
nesta graduacd®, baseava-se em trés erres (“R”): (ler, escrever, contar), mas
mini strava conheci mentos em nivel bastante elevado. (GOODSON, 2001, p. 34).

Goodson (2001) aporta ainda, que neste momento da histdria o curriculo funcionava
como principa identificador de mecaiismos de diferenciagdo social, e este poder de
diferenciac8o deu ao curriculo uma posi¢do definitiva na epistemol ogia da escolarizag&o.

A medida que, no séaulo XX, a escolarizago de massa passa a ser subsidiada pelo
estado, o curriculo comega a ser tratado essencialmente como matéria escolar; estas matérias
foram elencadas de forma atornar grupcs de alunos pré-determinados aptos a exercerem
determinadas funcdes sociais. Apesar de a seletividade por clase e de o status socia ainda

estarem presente, passaram-—se aconsiderar, também, as “ mentali dades” dos alunos.

[...] em 1943, aescolarizago havia aiado grupos distintos de dunos, e que cadaum
desses grupos precisava ser tratado “de modo apropriado’. [..] antes o argumento
centralizava-se no tempo que 0 auno permanecia na escola; agora eram enfatizadas
as “mentalidades diferentes cada qual encaxando-se en um curriculo diferente. No
primeiro grupo situava-se” o aluno interessado no aprendizado como meta e ™m
cgpaddade para apreender um argumento e acompanhar um radocinio: alunos como

8 Epistemologia—[...] Disciplina que toma aciéncia cmmo objeto de investigaggo tentando reagrupar: a) a aitica
do conhedmento cientifico (exame do principio das hipéteses e das conclusdes das diferentes ciéncias, tendo em
vista determinar seu alcance e seu valor objetivo); b) afilosofia das ciéncias (empirismo, radgonaismo €tc...); ¢)
a histéria das ciéncias. [...] Segundo os paises e 0s usos, 0 conceito de epistemologia, serve para designar, seja
uma teoria geral do conhedmento (de natureza fil osofica) seja estudos mais restritos concernentes & génese e a
estruturagzo das ciéncias. (JAPIASSJ, 1996, p. 84).
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esses, formados segundo um curriculo comumente associado a escolas secundérias
(Grammar Schools), ingressavam em profisdes liberais ou assumiam cargos e
direc® au de dtos negécios (THE NORWOOD REPORT, 1943 p. 2). O segundo
grupo era de dunas que mlocavam seus interesses no campo das ciéncias aplicadas
ou artes aplicadas, devendo por isso freglentar escolas témicas (que nunca foram
muito longe). Por fim, o terceiro grupo era dos alunos que, lidando “mais fadlmente
com coisas concretas do que com idéias’, seguiam o curriculo que ea “um apelo
direto aos interesses que 0 mesmo curriculo despertava, sinalizando para o mundo
dos negécios’ (THE NORWOOD REPORT, 1943, p. 4); portanto, um curriculo
prético para uma futura ocupagdo manual. (GOODSON, 1995, p. 37).

O termo matéria escolar refere-se a uma forma de organizagéd do comporente
curricular em determinado grau ou modalidade de ensino. Ele guarda uma estreita relac@®
com a disciplina e ®m as areas de conhedmento que se organizam como contelldos nos
curriculos.

O conceto de aptiddo relaciona-se a 0 sequenciamento e a organiza¢a das etapas
do ensino em disciplinas que remetem a um outro conceito presente na educac®
contemporénea, os famosos pré-requisitos tdo exigidos dos alunos para sua progressio
escolar.

A escola é considerada uma organizacdo com identidade pessoal e social, onde seus
comporentes desenvolvem entre si um sistema de relagdes com papéis sociais definidos. Para
pertencer a esse contexto social 0 passaporte S30 0s pré-requisitos; 0 alung, que ndo os detém,
estd com o seu fracasso escolar justificado.

Goodson (2001) destaca o carater normativo dosistema eo curriculo com exigéncias
em amplo proceso de gustes e compensacles, centrado rum ensino académico, e a
priorizacdo de alunos através do curriculo. Diante das transformacfes sociais ocorridas no
final do século X1X einicio doséaulo XX, surge uma novaideologia assentada na concepcao
de ascensdo profissiona diretamente ligada a qualidade da escolarizagdo. Desse movimento,
emergem discuses das questfes curriculares na educacdo, resultantes da preocupacd® com

0S processos de sistematizac&o e controle social.

O modelo de aurriculo e epistemologia associado a escolarizagio estatal fora os
poucos ocupandotodo oambiente e educacional, de modo que ja pelo fim do século
XIX havia se estabelecido como padréo dominante. A subseqiiente vinculac® desta
epistemologia amm a distribuicdo de recursos e mm a concomitante dribuicdo de
status e profisPes stua-se no centro da cnsolidagdo deste padréo. (GOODSON,
2001, p. 41-42).

A organizagdo curricular como guia aser seguido esta diretamente ligada a uma

concepcao econdmica esocia mais ampla,
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[...] foi entre os americanos que surgiram muitas das primeiras ofertas de teorias
curriculares a éfase foi posta na gresentacé® de formas racionais e cientificas de
projeto e implementac@® curricularesA elaborac® de um modelo radonal de
“administragdo cientificd’ em educago exige que os tedricos do curriculo oferecan
0 méximo de gjuda para definir objetivos e programas. (GOODSON, 2001, p. 48).

As questbes curriculares sempre foram o foco de interesse para se mwmpreender e
implementar 0 processo educaivo, no entanto foi no final do séaulo XIX que o estudoganhou
forca, e ai identifica-se aparticipagdo dreta dos Estados Unidos. Diversos enfogues foram
dados e identifica-se uma regularidade em todas eles a preocupac@® com a sistematizacdo
através do danegjamento garantindo ocontrole das metas pré-determinadas. Essa organizac&®
atende a um modelo socia instalado, a elaborac® de um modelo racional, que ofereca
condcgbes de sistematizacdo de objetivos e programas, influenciada por uma ideologia
tecnocratica, resultante do modelo social Taylorista,® do comego do século XX .

Nesse mntexto social, a escola é vista com a funcéo de adaptar as novas geragdes as
transformagbes econdmicas, sociais e culturais. Os imigrantes com seus diferentes costumes e
culturas ameacavam a homogeneidade da sociedade norte-americana, dai a necessidade de se
consolidar um sistema educacional cujo curriculo pcssibilitaria o controle, institucionali zado
burocraticamente @m resultados educacionais eficientes, que pudessem ser mensurados,
assim como uma fabrica

Segundo Kliebard (1974), duas grandes tendéncias podem ser observadas nos
primeiros estudos e propostas: uma voltada para a daborac@® de um curriculo gue valorizasse
os interesses dos alunos e outra para a onstrucdo cientifica de um curriculo que
desenvolvesse os aspedos da personaidade adulta entdo considerados “desgéveis’. A
primeira delas é representada pelos trabalhos de Dewey e Kilpatrick e a segunda pelo
pensamento de Bobhtt. A primeira contribuiu para o desenvolvimento do que no Brasil se
chamou de escolanovismo e asegunda onstituiu a semente do que aqui se denominou e
tecnicismo. (MOREIRA, 199, p. 11).

Ess pensamento predominou duante adécada de 1920atéinicio dadécalade 197Q
Ralph Tyler, curriculista, pulica no final da décala de 1940, o livro Principios Basicos de
Curriculo e Ensino. Nessa obra, prop8e um modelo curricular que supere os problemas dos

modelos anteriores, e da éfase ao aspecto racional do curriculo pa meio de objetivos

° Es= sistema Fordista/Taylorista impds-se universalmente somente gés a Segurda Guerra Mundial, quando
houve um avango do sistema econdmico.As novas indistrias de produgdo em massa ndo apenas se tornaram o
centro de uma acumulagéo de caital, mas também o de um modelo social, refletindo nomodo k viver das
pessas marcado pela uniformidade. Este model o de produgéo prevaleceu até o inicio dos anos de 1980, porque
comegou a dedinar, sendo substituido pela forma de produgdo chamada de Toyotista ou modelo japonés.
(BARBARA, 1993, p. 31).
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definidos e procedimentos, que levem & experiéncias de aprendizagem *° que possam ser (teis
aos objetivos propostos.

O curriculo como prescricdo sustenta misticas importantes em torno da
escolarizac®d estatal e da sociedade. [..] apdia a mistica segundo a qua a
espedaizacd e ntrole residem nos governos centrais, nas burocracias
educadonais e da cmmunidade universitéaria. Desde que ninguém desmascare esta
mistica, 0s dois mundos da “retérica prescritiva’ e da “escolarizagdo como préatica”
poder&o coexistir. (GOODSON, 2001, p. 68).

Os norte americanos, na década de 196Q passaram por uma Séria crise social,
gerando inimeras criticas a0 modelo educadonal proposto; eles produziram um movimento
afinado com as teorias ciais desenvolvidas, principalmente, na Europa, as quais rejeitavam a
influéncia do positivismo e da corrente psicologica behaviorista, presentes na sociologia
americana, impulsionando a buscade novos rumos.

Um dos rumos tomados, foi baseado ma sociologia que trazia elementos, como
cultura, identidade dos sujeitos submetidos ao processo de escolarizagéo e a organizacd® da
escola, como espago de construgdo e reproducdo desses elementos. Esse enfoque permite
extrapolar a discussio témica do curriculo e entra-se na forma de selecdo e organizacdo da
escola e nas cond¢bes pelos quais 0 desenvolvimento do curriculo ocorre. “Uma visdo
tecnicista, ou que apenas pretenda simplificar o curriculo, nunca poderd simplificar a
realidade dos fendmenos curriculares e dificilmente pode contribuir para muda-los porque
ignora que o valor real do mesmo depende dos contextos nos quais se desenvolve e ganha
significadd’. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 22).

1.2 Asraizes do pensamento curricular brasileiro

No Brasil, conforme Moreira (19%, p. 81), a origem do pensamento curricular
remonta a0s anos de 1920 e 193(Q quando importantes transformagdes econdmicas, sociais,
culturais, pdliticas e ideol 6gicas processaram-se em nos pais, resultando em uma literatura

pedagdgica cm forte influéncia do pragmatismo americano. Esse autor considera essencial

19 Grifo do autor, expressio utilizada por ele e se refere & interagZo entre o aluno e & condicdes exteriores do
ambiente que ele poce air. (TYLER, 1983, p. 57).
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identificarmos a forma cmo as idéias e os modelos norte anericanos foram transferidos para
0 pensamento curricular brasileiro.

Ressaltamos que o autor adota um conceto de transferéncia como um fendmeno
dindmico, sujeito as transformagdes, criticas e até mesmo a rejeicdo ao modelo proposto, isto
€ mnsidera a influencia da cultura. Para compreendermos tais influéncias, nos curriculos
brasileiros, é necessario expli citarmos, em linhas gerais, alguns elementos da teoria curricular
norte anericana

Moreira (1995 aporta que, os trabalhos de Barry Franklin, cujo objetivo foi
identificar os fins sociais e pdliticos de alaptacéo dcs individuos a nova ordem social vigente,
presentes nos curriculos americanos, partindo do grincipio da transferéncia americana para o
Brasil, mostrou-nos como essas ideologias foram absorvidas em nosso pais, porém seu
trabalho ndo abordou ocontexto institucional no qual as teorias curriculares ganham sentido

peculiar, dado pelos sJjeitos que compdem esse espaqo.

Franklin propde duas concepcles de mntrole social: @) explicito ou direto e b)
implicito ou indireto. A formulagdo explicita corresponde a modos artificiais e
diretos que atuam externamente a0 individuo e tenta explicar 0s modos conscientes e
plangjados de direcéd®. A intengdo €, através de coer¢éo, al cangar-se homogeneidade
de cmmportamento. A teoria implicita, por outro lado, enfatiza os modcs indiretos e
internos de cntrole que operam nointerior do individuo através de certos processos
socio-pedagdgicos. (FRANKLIN, 1974 apud MOREIRA, 1995, p. 31).

Moreira (1995 destaca que a Influéncia progressivista de Dewey e Kilpatrick no
pensamento curricular americano, serviu de base também aos Pioneiros da Escola Nova que
buscaram superar as limitagdes da antiga tradicdo pedagdgica, que até entéo preponderava no
Brasil, incorporando a idéia que a escola deveria contribuir tanto com o crescimento

individual como com o progresso social.

As primeiras infra-estruturas do campo do curriculo corresponderam, iniciamente,
as reformas educacionais promovidas pel os pioneiros nos estados e, a seguir, a base
ingtitucional do atua Instituto Nadonal de Estudcs e Pesguisas Educadonais (INEP)
e do Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana a Educago Elementar
(PABAEE). A tradicdo epistemol 6gica que fundamentou tanto as reformas como o
enfoque curricular desenvalvido no INEP foi basicamente composta pelas idéias
progressvistas derivadas do pensamento de Dewey e Kilpatrick. (MOREIRA, 1995,
p. 82).

A teoria de Dewey ndo se apresentava inécua & dimensdes de ntrole encontradas
em outros curriculi stas; sua forte crenga na dentificidade na educagéo e aconstrucéo de uma

prética pedagogica ordenada, equilibrada, tendo alunos e professores como perticipes desse
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processo, poderiam garantir o desenvolvimento das membros da sociedade, cgpazes de um

pensamento critico, reflexivo e necessario em uma sociedade democrética.

[...] Ele desgja melhoria social e 0 bem estar de todas os membros da sociedade.
Chama d@encdo para a necessdade de uma base comum de interesses, valores
condutas e mnhedmento; advoga, a0 mesmo tempo, diversidade e flexibilidade e
propde que inovagdes e elementos alternativos sgjam criti camente avaliados antes de
qualquer rejeicdn. Uma sociedade que uma participac® iguditaria de todos os
membros no kem comum e que regusta flexivelmente suas ingtituicoes €, segundo
ele, em grande escdademocratica (MOREIRA, 1995, p. 57).

Dewey discorre sobre a relac® escola e sociedade, aporta as transformagoes
impostas pela sociedade moderna, e ressalta as novas formas reguladoras e 0 novo modelo de
homem imposto pela revolucéo industrial, que superou a organizagdo doméstica de produgdo
que ackdavam por tecer relagbes disciplinadoras com habitos de trabalho sistemético e
producdo “[...] personalidades que se tornavam eficazes através da acdo eram forjadas e
postas a prova em plenaacc®”. (DEWEY, 202, p. 21).

Destaca a socializagdo do conhecimento e as mudangas que isso traz para 0s
individucs; o anaaonismo dos métodos escolares, mesmo alterados, guardam estreita relacé®
com a educacdo medieval, privilegiando olado intelectual.

A sociedade organiza-se por pessoas com uma similaridade de objetivos que as
tornam pares num sistema, e aescola deve se organizar de forma a propiciar atividades

comuns em consonancia com arealidade de vida daguele grupo.

Na sala de aula faltam 0 motivo e o cimento da organizag& socia. Do ponto de
vista édico, a trégica debili dade da escola de hoje reside na sua anbi¢éo de preparar
os futuros membros do tecido social num meio em que as condigdes do espirito
socia fatam visivelmente. (DEWEY,, 2002, p. 24).

Um outro aspecto relevante da teoria de Dewey € 0 gue diz respeito afuncdo domeio
ambiente na formagdo do jovem; para ele, 0 meio é responsavel pelos comportamentos
externados e que sdo formados através da participac® ativa desses jovens como membros do
grupo, construindo, desta forma, uma relagé@® de pertencimento a sociedade, com direito de
vez e voz, e vindo ao encontro de um modelo de sociedade democrética, aberta e
participativa.

Um espirito livre comunicag®, de trocas de idéias, sugestGes resultados de
expe(iéncias anteriores bem ou mal sucedidas, torna-se anota dominante das aulas
[...] E no &mbito desta organiza¢@® que encontraremos o principio da disciplina ou
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da ordem escolares. Obviamente aordem € apenas algo que se refere aum fim. Se o
fim que temos em vista é pdr quarenta ou cinqiienta criangas a decorar determinadas
licOes que depois rdo redtadas a um professor, o tipo de disciplinaimposta devera
assegurar o resultado. Mas £ o fim em vista €0 desenvolvimento dum espirito de
coopera¢d social e de vida comunitaria, a disciplina deve anergir dess objetivo ea
ele ser relativa. (DEWEY, 2002 p. 25).

A escola deve incorporar uma forma de ocupagdo ativa onde seus atores se sintam
motivados a contribuir com a organizagdo social, superando a visdo de produo eficaz,
imposto pelo modelo econdmico, e renovando a esncia da escola.

Cada conteldo devera ser apresentado com base no concreto e o aluno ird
construindo relages de forma acompreender o desenvolvimento histérico do hanem. Cada

atividade deve estar reladonada aciéncia glicada.

[...] transformar cada uma das nossas escolas numa mmunidade embriondria, sede
de ocupagdes que reflitam a vida da sociedade no seu todo, impregnada do espirito
da ate, dahistéria e daciéncia. Quando a escolafor cgpazdeiniciar e exercitar cada
um dos novos membros da sociedade na participac® numa munidade t&o
reduzida, impregnando-os dum espirito de atruismo e forneeendo-lhes os
instrumentos duma autonomia efectiva, teremos a melhor garantia de que a
sociedade no seu todo é digna, admirével e harmoniosa. (DEWEY', 2002, p. 35).

Quanto a organizacd® espadal, Dewey (2002 considera o enfileiramento das
carteiras uma forma de controle da massa e altamente prejudicial, e propfe uma organizacé®
que favore troca, opatunizando a singularizacdo dos individucs. Nesta linha, critica o
método expositivo de aula e a uniformidade dos métodos de estudo que automatizam e
massificam os alunos. Este autor refuta a tese de um individuo em completa laténcia eanuncia
o individuo como intensamente &ivo que precisa ser orientado.

Aporta omo o grande desperdicio da escola a incapacidade de egroveitar as
experiéncias que a cianca traz da sua convivéncia social e aimpossibilidade de se aplicar em
no da adia os conhecimentos adquiridos na escola.

A escola que privilegia o desenvolvimento harmdénico do sujeito é ansiderada um
verdadeiro laboratorio de pesquisa de campo da psicologia, que, através dos estudos de amo
Se processa 0 ensino e a grendizagem dos sujeitos, poderd aprimorar 0os métodos e
procedimentos de ensino favorecendo um desenvolvimento namal.

A sua tarefa mnsiste en entender a educacé da crianga a luz dos principios da
adividade menta e dos processos de desenvolvimento dados a mnhece pela
psicologia moderna. [..] O que qualquer escola pode fazer € dar agumas
contribuicdes e defender a necessdade de mnsiderar a educagdo tanto do porto de
vista tedrico como préatico. Assm, as condi¢Oes da escola devem, obviamente ser
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postas a0 servico deste objedivo. Tentar estudar os proces®s e leis do
desenvolvimento sob condigdes artificiais que previnam muitos dos factos mais
importantes da vida da aianca de se poderem revelar, congtitui uma edsurdidade
Obvia. Na sua vertente prética, este laborat6rio funciona segundo a @nstrugéo de um
programa de estudos que se harmonize mm a histérianatural do desenvolvimento da
crianga no respeitante as capaddades e experiéncias. (DEWEY, 2002 p. 84).

Dewey (2002 aporta a superagdo da psicologia onde o conhedmento se da de forma
individual numa relagdo sensorial mecanica eprivilegia uma oncepgdo de interacdo dnamica
entre mente e anbiente social. Com base ness cncepcdo de sujeito socia e ativo e de
aprendizagem mediada pel o significado concreto, refor¢caa importancia de uma gorendizagem
significativa.

Nenhum elemento social se encontrava no contelido nem no pedido intrinsec que
era mlocado a aianga; era totalmente locdizado fora, no pofessor, nos
encorajamentos, admoestagdes, solicitagdes e instrumentos do instrutor que levavam
a mente da crianga a trabalhar sobre um neteriad que en s proprio, sO
addentalmente, erailuminado por alguma tonalidade social. [...] Esqueda-se de que
para se tornarem parte integra da conduta e caracter tém de ser assimil ados, ndo
como meros itens de informag&o, mas como partes orgéani cas das suas necessdades e
objectivos presentes, os quais, por seu lado, sdo sociais. (DEWEY, 2002, p. 87).

Os conteldos devem ser organizados de forma que nutram a etapa de
desenvolvimento e se reladonem com o meio sociad da aianca e ndo de forma aeaoéria
calcada em um conhedmento pré-concebido. A escola deve preocupar-se com atividade
prética do aluno, porém preocupar-se em favorecer o intercdmbio intelectual, de forma que
desperte o interesse pelo contetido abordado, o ponto de partida éo préprio individuo.

A educacdo como dreito de todos, base de uma sociedade democratica desenhouum
modelo de escola rigida, onde 0 ensino € instrumento de conversdo dos homens em cidadéos,

combatendo aignorancia.

[...] a escola surge como um antidoto a ignorancia, logo, um instrumento para
equacionar o problema da marginalidade. Seu papel € de difundir a instrucéo,
transmitir os conhedmentos aamulados pela humanidade e sistematizados
logicamente. O mestre escola sera o artifice dessa grande obra. (SAVIANI, 1985, p.
10).

As criticas ao formato de escola, ensino e educagé, acima descrito, levaram a um
amplo movimento de reforma que no Brasil denominouse escolanovismo. Essa tendéncia
pedagdgica baseou-se no pensamento de Dewey e Kilpatrick e na crencada funcao da escola

de prevenir e crrigir o fendbmeno da marginalidade epromover uma sociedade igualitéria.
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No movimento da escolanova o professor tem seu papel revisitado, devendo oferecer
um ensino contributivo a formacdo social e ao pensamento reflexivo de seus aluncs,

defendendo a base psicol6gica nainstrucéo e enfatizando a sistematizac@ do conhedmento.

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educago, por referéncia a
pedagogia tradiciond tenha deslocado o eixo da questdo pedagdgica do intelecto
para o sentimento; do légico para o psicoldgico, dos contedidos cognitivos para os
métodos ou processos pedagogicos; do professor para o aluno; do esforgo para o
interess; da disciplinapara a eportaneidade; do diretivismo para o ndo diretivismo;
da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filosofica centrada
na deéncia logica para uma pedagogia de inspiragcdo experimenta baseada
principalmente nas contribui¢des da biologia e da psicologia. Em suma é uma teoria
pedagbgica que mnsidera que o importante ndo é aprender mas aprender a gorender.
(SAVIANI, 1985, p. 13).

Presaupde-se que para dcancar os objetivos a escola passaria por uma sensivel
reformulac®. O profesor deveria ser um grande estimulador, a aprendizagem esta
diretamente reladonada ao ambiente estimulador que motiva o auno a pesquisar nos
materiais didaticos e livros disponiveis, as criangas sdo agrupadas por areas de interess, para
motivé-las e asim, facilitar o processo de obten¢@ do conhecimento.

Vae lembrar com base nas discusges de Saviani (1985 as fragilidades de se
considerar 0 ensino como pesquisa, 0 autor define pesquisa Mo incursdo no desconhecido,
gue so é definido em confronto com o conhecido; se 0 conhecimento j4, esta construido, aele
Nn&o se incorporam noves elementos.

O grande paradoxo da pedagogia nova encontra-se no fato de ao invés de melhorar a
qualidade de ensino ela esvazou a discussao do ambito social e palitico e centrou noambito
técnico e pedagdgico, promovendo un fetiche metodd 6gico no campo do curriculo.

A escola nova, projeto de consolidacé@® da democracia, levou para 0 seu interior 0s
precetos da nova ordem social econémica vigente. A democratizacdo do acesso e 0 respeito a
individualidade promoveu préticas que desembocaram em uma seletividade excludente maior
ainda; quem se beneficiou das propasi¢des da nova escola foram as elites, 0 povo continuoua
ser educado no método tradicional e, com a mudanca de foco do professor para o auno,
referendouse que a questdo do fracasso e daincompeténcia escolar, como um fator intrinse
do aluno que deve ser diagnaosticado e tratado.

A psicologia gque respaldava essa prética pedagogica serviu de chancda também a
tese de anormalidade biologica e os testes de inteligéncia legitimavam cientificamente os
incapacitados que deveriam ser tratados individualmente. Como nosso objeto de estudo é a

educacdo espedal, a psicologia com certeza configura-se eém um marco pera & proposicoes
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de ensino dessas pessas consideradas anormais com a fungdo de gustar e adaptar os

individuos a sociedade.

Ao conceito de “anormalidade biolégica” construido a partir da mnstatacé® de
deficiéncias neuro-fisioldgicas € acrescenta o conceito de “anormalidade psiquicd’
detectada através dos testes de inteli géncia, de personali dade etc.. que cmegan a se
multi pli car. Forja-se, ent8o, uma pedagogia que advoga um tratamento dferencial a
partir da “descoberta’ das diferencas individuais. Eis a grande descoberta que os
homens sdo esenciamente diferentes, ndo se repetem; cada individuo é Unico.
(SAVIANI, 1985, p. 12).

Na década de 1970, apds uma visivel decadéncia da proposi¢éo da escola nova, surge
uma nova tendéncia pedagdgica denominada pedagogia tecnicista que passa ainfluenciar a
organizacdo curricular brasileira; este modelo da éfase a0 plangamento com objetivos,
estratégias, conteldos, procedimentos e aaliac® bem dedimitados, “[...] a partir do
pressuposto da neutralidade dentifica einspirada nos principios de radonali dade, eficiénciae
produividade, essa pedagogia advoga a reordenac@® do processo educaivo de maneira a
torné-lo dbjetivo e operacional”. (SAVIANI, 1985, p. 15).

A objetivacdo do trabalho pedag6gico minimiza a influéncia de fatores extrinsecos
favorecendo un produo eficiente. A influéncia deste modelo no Brasil vai desde a

organizacdo curricular até apréprialegislacéo,

[...] pedagogiatemicista, 0 elemento principal passa aser a organizagéo racional dos
mei 0s, ocupando professor e duno pasi¢ao seaundéria, relegados que sdo & wndicdo
de exeautores de um processo cuja concepgdo, planejamento, coordenagdo e controle
ficam a cago de espedalistas supostamente habilitados, neutros, objetivos.
(SAVIANI, 1985, p. 16-17).

A lei 569271, se caaderizou pela sua flexibilidade. A organizacdo do ensino
poceria ser realizada am vistas a aender a uma necessdade social e aultural e as cond¢des
dos proprios sujeitos que seriam submetidos agquele processo de ensino. A organizacd®
curricular por atividades e areas de estudo favorece o afrouxamento dcs contelidos, que traz
consequéncias |6gicas ao proces de aprendizagem e na qualidade do ensino.

Os contetidos sdo organizadaos através da sele¢@® dos conhecimentos historicamente
acumulados e sdo validados em ambito socia, ganhando relevancia no espaco escolar. Dessa
forma o enfraquedmento desses resulta na formac@® de sujeitos que ndo correspordem as
exigéncias, regulando as passibili dades de participagéo social.
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Raph Tyler (1983 p. 00) lanca praticamente um manua de mmo organizar e avaliar

0s objetivos educadonais propostos, apresentando a seguinte definicdo de educagéo,

A educagéo é um proces que consiste em modificar os padrdes de comportamento
das pessoas. Isto é usar a palavra comportamento num sentido lato que inclui
pensamento e sentimento, aém da acdo manifesta. Quando a educa¢® é mnsiderada
deste ponto de vista, torna-se claro que os objetivos educadonais representam 0s
tipos de mudanca de comportamento que uma instituicdo educacional se esforgcapor
suscitar nos ®us aluncs. Um estudo dos préprios alunos procuraria identificar as
mudangas necessarias nos padrfes de mportamento dos estudantes que lhe
competiria produzir.

Os objetivos sO podem ser elaborados apos o estabelecimento de uma comparagd®
dos dados extraidos dos alunos com os padrdes considerados ideais, a diferenca encontrada
nessa equacdo denomina-se caréncia ou recessidade. O termo necessdade surge no texto com
dois sentidos, 0 primeiro refere-se @ desvio da norma ideal e o ouro, ao termo psicol6gico
das tensbes encontradas no aganismo gue devem ser equilibradas, afim de que se mantenham
nos padrdes de normali dade.

O modelo curricular sugerido pa Tyler (1983) recomenda que se leve an
consideragdo uma filosofia educativa e social baseada en um ideal humanista, sem se
esquecer dos valores que garantem a produtividade da vida social.

ParaMoreira (199%, p. 67),

[...] Tyler combina propdsitos de desenvolvimento individual, competéncia socia
democrética e mudanca social que rrespordem & tendéncia progressvista do
pensamento curricular, com elementos tomados de empréstimo a Bobhitt, voltados
para o desempenho competente e para a manutencéo da sociedade existente (cf.
Zais, 1976). Kliebard defende 0 mesmo ponto de vista para ele Tyler conseguiu
incorporar a outras informagOes a retdrica da crrente progressvista. Seu enfoque,
entdo ndo pode ser considerado uma simples repeticéo dos principios temicista que
influenciaram significativamente o desenvolvimento curricular americano da virada
do século.

Na teoria aurricular de Tyler, identifica-se uma racionalidade que pretende, através
de passos bem delimitados em niveis de progressdo e metas, apoiados em procedimentos e
técnicas de avaliagdo de erendizagens, independente da dentificidade das correntes
psicoldgicas.
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A teoria tecnicista instalou um modelo de escola dtamente burocrética'’, onde a
eficiéncia se daria apartir da planificagdo de atividades que permitissem uma sistematizacéo
de resultados previsiveis. Os atores do processo desempenhariam papeis definidos, com vistas
a dender a amplitude da distribuicéo e fragmentac@ do processo pedagdgico em um modelo
gue podemos chamar de quase enpresarial.

O campo e aurriculo e programas no Brasil foi constituido pa diversas tendéncias e
interesses, oriundos, principamente, das interpretages dos pioneiros das idéias norte
americanas. A andlise das obras recomendadas nos primeiros cursos e programas revela que a
teoria de controle social direto, base do dscurso curricular norte-americano, ndo foi
transferida para o Brasil.

A década de 1980foi marcada por umatensao pditica econémica esocial, entre elas
0 desgaste da ditadura militar e a organizagdo dos movimentos de massa. A pedagogia aitica
ganhou forga nos discursos, apesar das préticas pedagOgicas ainda estarem pautadas no
modelo tradicional. A neaessdade de um ensino bésico e de um curriculo, que superasse a
influéncia tecnicista dos anos oitenta, acadou enfatizando os contelidos, que deveriam ser

dominados por todos, isto é no conhecimento que a escola deve transmitir.

Diversos semindrios e debates sobre os principais problemas da educagd foram
promovidos. Os educadores exilados pelos militares retornaram. Uma literatura
pedagégica aitica floresceu com intensdade O pensamento pedagdgico
desenvolveu-se e &cangou acaituada autonamia, embora varias questdes tanto
tedricas como prétices ainda eijam clarificagdo. A influéncia de Marx e Gramsci
aumentou consideravelmente, apesar dos principios liberais que ntinuaram a
permear o discurso. Na prética pedagdgica porém os efeitos ndo foram t&o
intensos,persistindo a predominancia de caraderisticas tradicionais (cf, Gadotti,
1987). (MOREIRA, 1995, p. 159).

Neste perioda 0 movimento interno dopréprio pais motivou as principais tendéncias
curriculares; por eses movimentos internos entende-se a situac@ social vivida pelo povo
brasileiro. A pedagogia critica dmejava a superacd® das diferencas sociais através da
universalizacdo dos conhedmentos, socialmente construidos e acumulados pela humanidade,
oferecendo aos alunos através do ensino, ferramentas de superacé da exclusdo social.

Embora a influéncia desse pensamento pedagdgico tenha sido importada dos Estados
Unidos e da Europa a “[...] pedagogia dos conteidos € uma corrente marcadamente voltada

para o contexto brasileiro, elaborada por tedricos brasileiros [...] Embora reflita a influéncia

" Burocracia-Administracéo da coisa pHica por funcionério (de ministério, searetarias, reparticoes, etc.) sujeito
ahierarquia e regulamentos rigidos, e aumarotinainflexivel. (FERREIRA, 1999).
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de autores europeus, evidencia também o cuidado em interpret&los em funcdo de nossa
reali dade socio-cultural”. (MOREIRA, 19%, p. 173).

A pedagogia aitica dos contelidos manifesta-se embasada nas concepgdes de
curriculo dos paises anglo-saxdes. Apesar de toda influéncia recebida dos paises anglo-
saxfes, 0 pensamento curricular brasileiro ndo constituiu uma gropriagio mecéaica mas sim
construido pa fatores internos prodwzidos ativamente, criando uma rede de significados

singulares aos sujeitos que a produziram.

A critica contundente ao ensino tradicional e a organizago caricata de ensino
preposta pela pedagogia nova, e mais no final da década de 1980 s confrontos com
as proposi¢des da educac@o popuar, acusada de *a) restringir-se a0 universo cultura
do aduno; b) realcar excesdvamente o didogo e as relagdes democréticas em sala de
aula endo considerar apropriadamente aimportancia do conteido curricular; ¢) ndo
valorizar devidamente & posshilidades emancipatéria da escola existente; e d)
preocupar-se mais com a criacd® de um novo modelo de mnhedmento do que a
aquisicdes do conhecimento existente (cf. Cury, 1984, 1985, 1985, Domingues,
1985, 1986; Libaneo, 1985% 1985, 1986; Mello, 1982, 1983, 1986° 1986b e
1986¢.). (MOREIRA, 1995, p. 167).

A teoria aiticatrouxe atona aimportancia de se discutir o conteido escolar, antes
colocada em segundo pano pela éfase nos métodos, témicas e procedimentos. O interesse na
educacdo emancipatéria, uma sociedade igualitéria sem injusticas, garante a transformacao, a
partir do momento que oferece os conhecimentos necess&rios exigidos na sociedade. A
organizagdo curricular por disciplinas é defendida por diversos autores dessa tendéncia,
demonstrando sinais de preocupacé com a ordem e antrole, porém com o “[...] propdsito de
fornecer instrumentos de luta aos aunos que tem sido excluido dos beneficios da
escolarizagdo [...]". (MOREIRA, 1985, p. 172).

A pedagogia popuar buscou a partir da realidade brasileira propa uma organiza@o
de ensino com atividades diferenciadas, em consonéancia com a realidade aque se destinam.
Aponta avalorizagdo da cultura popuar em detrimento da valorizacdo da aultura burguesa
permeada pel os interesses das classes dominantes, dessa forma sugere a sele¢c&® de contelidos
gue possam auxiliar acompreensdo de asua redidade para transformé-la.

O répido percurso pelas tendéncias curriculares americanas revelanos uma
heterogeneidade de pensamentos que se imbricaram desenhando um cenario curricular; da
mesma forma, o pensamento curricular brasileiro foi influenciado pela diversidade de
concepgdes de ensino, escola, sociedade, enfim, pelos conceitos presentes na formulacéo do
processo educadonal e das concepgdes curriculares.
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Para Moreira (1985, todas as tendéncias pedagbgicas representaram esforcos
voltados para a discussdo em discutir as questdes curriculares e instrucionais da escola
brasileira contemporanea para a interpretac@® das teorias estrangeiras levando em conta as
particul aridades do nosso pais.

O movimento da escola nova trouxe uma outra forma de organizac¢é@® curricular em
nos pais, baseados nas idéias de Dewey, buscaam a superac® do modelo de escola
conservadora, disciplinadora, local de transmissdo sistematica de contelidos e reprodutora dos
modelos e onde 0 aluno é um ser receptivo e passivo, por uma outra que enfatiza o ensino
centrado no honem, a partir dos interesees dos alunos, provocando experiéncias de
aprendizagem com uma forte influéncia da psicologia.

As reformas elaboradas pelos pioneiros representaram um importante rompimento
com a escola tradicional, por sua éfase na natureza social do processo escolar, por
sua preocupagao em renovar o curriculo, por sua tentativa de modernizar métodes e
estratégias de ensino e de avaliagdo e, ainda, por sua insisténcia na democratizagéo
na sala de aula e da relagéo professor aluno. Apesar da expressa preocupagdo com a
reconstrucéo social, amaior contribuicdo das reformas acébou pa limitar-se anovos
métodos e témicas. Essa ambiglidade pode ser interpretada cmo refletindo, em
ceto grau, as necessdades da ordem industrial emergente, as idéias liberais
dominantes e a influéncia do proces de modernizag& das escolas americanas e
européias. (MOREIRA, 1995, p. 92).

Devemos considerar 0s processos pelos quais vém se dando as elaboragbes dos
curriculos e sob gque intentos % déo as reformas curriculares, fatores que se consubstanciam
com intensidade varidvel em um determinado periodo hstérico.

A organizag@ curricular que leva em conta as relagdes constituidas no interior da
escola, a qual denominamos cultura escolar, nos traz éementos que possibilitam a andise do
fendmeno educativo.

Seguimos com a organizagdo do pensamento curricular na educagdo espedal e seus
determinantes historico-culturais.

1.3 Pensamento curr icular na/da educacao espedal

A idéia da educacdo especial marcada pela deficiéncia émuito forte podemos dizer
gue para pertencer a esse modo ke alucacdo € necessario apresentar determinadas

caraderisticas individuais, que qualifique o aluno como elegivel.
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O séallo XX foi bastante fecundo quanto a expansdo da educacdo especial,
caraderizando-se pelo inicio da ohrigatoriedade do ensino. Para tal expansdo, foram
detectados inumeros alunos que goresentavam dificuldades em seguir o ritmo namal da aula
e obter rendimentos melhantes aos demais. “E entfio que se glicaa divisio de trabalho a
educacdo e nasce asim uma pedagogia diferente, uma educagcdo espedal institucionalizada,
baseada nos niveis de capaddade inteledua e diagnosticada em termos de quociente
intelectual.” (BAUTISTA, 1997, p. 24)

A proliferac8o dos diagnasticos reprodwziu a fungdo de separar agueles que néo

atendiam as normas socialmente instituidas de individuo podutivo e cgpaz

Nesta éoca proliferam as classs espedais e a rotulagdo das criangas ®gurdo
diversas etiquetas. As escolas espedais multiplicam-se, diferenciam-se en funcéo
das diferentes etiologias. cegos, surdos, deficientes mentais, paraisas cerebrais,
espinhas bifidas, caraderiais, dificuldades de aprendizagem, etc. Estes centros
espedais e espedalizados, separados dos regulares, com Sseus programas
propriostémicas e epedalistas, condtituiram e @nstituem um subsistema de
Educagéd Espedal diferenciado, dentro de um sistema elucativo geral.
(BAUTISTA, 1997, p. 24).

No campo educacional, identificamos uma grande preocupac@® em concetuar os
“anormais’, a partir do conceito de normal, como aqueles individuos que se adaptam ao meio
e anecessidade de sua escolarizagdo é “[...] feita em funcd da emnamia dos cofres puldicos
e dos bolsos dos particulares, pois se evitariam manicdmios, asilos, penitenciérias,
incorporando-os ao trabalho’. (JANNUZZI, 198, p. 42-43).

Para aender ao imperativo da educacdo do excepcional, ndo s do ponto de vista dos
direitos humanos, mas também dentro de uma 6tica econ@mico e social, pois € maior o custo
da manutencdo da excepcionalidade ociosa do qle o de sua educacd®”. (BRASIL, MEC,
1979 p. 7).

O Brasil sofre grandes influéncias da Europa e dos norte-americanos, no que se
refere ao ensino da pessoa am deficiéncia. Por volta de 1920a 1935 foi passivel identificar
a «isténcia de dguns estudiosos da deficiéncia mental e vertente pedagégica que
concetuavam a deficiéncia mental, com base nas normas escolares e, consideravam que,
através de préticas eficazes, poderiam devolver esses individucs & vida produtiva, prevenindo

a criminalidade e assegurando a sociedade ordem e progreso.

[...] esteve muito influenciado pelos pardmetros da Escola Nova, baseados no valor
da psicologia e de uma metodologia nela gpoiada. Acreditava ter nela asegurancada
neutralidade de @ordagem dos problemas pedagdgicos, e ndo percebeu o quanto o
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seu modo de ver o anormal estava impregnado da ordem e do progresso postulados
pela escola como reproducdo docontexto em que atuou. (JANNUZZI, 1985, p. 70).

Bueno (1997, p. 169170 aponta,

[...] os trés marcantes momentos da educagio espeda no periodo pds revolucdo
industrid: 1) o da aiagd das instituicfes de internacé®; 2) o da diseminagdo do
atendimento, com conflito entre @ institui¢cBes de internagdo e a escola didria; 3) a
integrac@ do deficiente narede regular de ensino.

O principio de integragdo dfundu-se por toda Europa e Estados Unidos e foi o
Canada que em 1972, lanco o pimeiro livro acerca do pincipio de normaliza¢cé®. Essa
filosofia tinha como pressuposto bésico, que toda pessoa com deficiéncia tem o dreito de
experienciar um estilo de vida normal, como o de qualquer membro da sociedade. Dessa
forma, os aunos com deficiéncia devem se beneficiar da educagd® em ambiente menos

restritivo posdvel.

O atendimento pedagdgico ao deficiente mental tem sido feito pa instituicdes
asdstenciais, na maioria das vezes, embora a escola publicaji venha aendendo esse
alunado em classes espedais, dentro das posshilidades materiais disponiveis.
Entretanto, dentro da aual politica governamental, o que se desgja éque, na medida
do podvel, hga amplo atendimento desss criangas em clases comuns,
proporcionando-lhes maior integrac® no sistema. (BRASIL, MEC, 1979, p. 7).

A forma como a elucagdo especial foi se constituindo desenhou um cendrio
permeado de mncepcdes de deficiéncia que tem influenciado a organizagé do ensino dos
alunos com necessdades especiais Como pcssibilidade de operacionalizecdo, adota-se
diferentes concepgdes de ensino, aprendizagem e de airriculo, e uma especiaizagdo nas
diferencas peculiares dos alunos com necessdades especiais. Sobre isso Bueno (1997 destaca
a influencia dessas concepcdes e a incorporacdo dessa identidade pelos profissionais e pelos
proprios alunos, como um processo natural.

Na década de 1970, essa discussdo culminou com a produgdo de um curriculo
delineado basicamente em atividades que desenvolvessem habilidades bésicas, atividades de
vida diaria epraticas, aplicadas mecanicamente, muitas vezes sem sentido ou significado para
os alunos. Os curriculos restringiam-se a adaptacdo de procedimentos pedagogicos, com
temporalidade especifica, referendando a espedalizacdo dos procedimentos didéticos, “[...] a

integracé@® vai ser feita en classes ou escolas comuns, desde que garantido o ‘tratamento
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especial adequado’ 0 qual se traduz por orientagdo apropriada ao professor de dasse epor
materiais especificos e adequados.” (BRASIL, MEC, 197, p. 8).

Embasado na concepgdo de “especia”, surge o gque se chamou de aurriculo espedal,
destinado as classes comuns, adaptado aos gJjeitos que grendem sem Compromisso com o
tempo, através de procedimentos didéticos adequados. Silva (1999 destaca que para a
educacdo espedal, o curriculo parecia implicar apenas um documento pré-planejado, redigido
por uma equipe de especialistas do sistema educacional, muito dstante das experiéncias que
ocorrem na escola.

A educagdo especial, nessa perspediva, deveria propacionar o desenvolvimento
completo do sujeito, ou sgja, o professor deveria observar sistematicamente os aspedos
psiquicos e fisicos das criancas, de modo a respeitar seu nivel mental e centrar-se em suas
capacidades cognitivas, utilizando a psicologia como ciéncia de referéncia de uma didatica
“espedalizada”, Unica @pazde aender as limitagdes impostas pelo déficit organico.

Os referenciais curriculares destinavam-se a organizagao curricular para o ensino dos
alunos com deficiéncia, destacando sempre o0 seu cardter individualizado, tais como a

Propasta Curricular para Deficientes Mentais Educaveis, na qual se considera.

[...] como vaida alinha pedagégicaque enfatiza aeducagio como desenvolvimento
do individuo ce dentro para fora, e em que o papel da ecola é o de oferecer os
estimulos e @ condicbes ambientais que propiciem o0 desabrochar das
potenciaidades de cadaum. (BRASIL, MEC, 1979, p. 7).

Pode-se dizer, entéo, que & propastas curriculares da educazéo espedal dessa década
surgem

[...] ancoradas nas escalas de desenvolvimento de Piaget, apresentam-se wmo
orientacd® guia, contendo informagdes basicas e sugestdes para implementar o
curriculo na sala de aula. Essas tornaram-se documentos oficiais e @racterizam-se
em dais tipos: 16gica- eaborada por disciplinas, com base na naturezada matéria; e
psicologica- elaborada com base na psicologia do aluno, organizada en nucleos
integradores ou temas que lhe sdo familiares. (SILVA, 1996, p. 28).

Neste documento, encontramos uma forte influéncia do modelo médico e
psicol6gico, mesmo quando sua propasicdo € de se levar em consideragdo “a unicidade da
pessoa”. A proposta refere-se & necessdade de uma eguipe para atendimento™ desenvolvendo

um trabalho “harménico” “[...] testes de personalidade, psicomotricidade, psicopedagdgicos,

120 termo atendimento, extraido da proposta aurricular, é bastante cmum e revela aforte influéncia do modelo
meédico.
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devem unir-se as informacdes trazidas pelos médicos, assistentes sociais, logopedistas e
educadores’. (BRASIL. MEC, 197, p. 9).

O plangjamento das atividades curriculares baseadas nas escal as de desenvolvimento,
resulta em enormes fichas, contendo diferentes etapas do desenvolvimento infantil,
exatamente nas &reas onde os alunos apresentam dificuldades, procurandogjuda-los a galgar a
escada e &cancar uma dapa seguinte, quase sempre desconsiderando sua idade crondégica,
centrando-se na deficiéncia e enfatizando procedimentos.

O desenvolvimento de habilidades, a sequenciacdo e a ordenacdo de daividades
fazem parte dos objetivos de organizagdo do pocesso de aprendizagem eficiente, cacado em
um modelo construcionista. Traduzindo em uma série de oncetos que devem ser
memorizados e mecanizados e caacterizando um proces de ensino pa treino fadlitador da
retencdo de cntelidos, esse modelo uili za os objetivos como referéncia e a avaliagdo como
indicativo de dementos que deverdo ser reforgados, desenvolvendo unaldgica airrricular que
segue objetivos, conteddos, procedimentos e avaliaga.

Ese desenvolvimento foi responsdvel tanto pela leitura das expectativas de
desenvolvimento em cada area de deficiéncia, bem como do proces® de ensino e
aprendizagem dos alunos com necessdades espedais.

As teorias do desenvalvimento infantil podem contribuir com a pratica pedagdgica,
no entanto, os limites ficam claros quando se abandore os aspedos histéricos e sociol 6gicos
de distribuicéo doconhedmento. Sobre iss Gimeno-Saaistan (200Q p. 29) aporta que, “[...]
a prética escolar € uma pratica ingtitucionalizada, cuja mudanca necessta remover as
cond ¢des que a mediatizam, atuando sobre todos os ambitos préticos que a condcionam, que
ultrapassam muito claramente & préticas de ensino-aprendizagem nas aulas”.

De 1979até 1993, temos um hiato consideravel de tempo sem produgdo curricular,
guando surge uma proposta curricular, intitulada Caminhos do Aprender: uma Alternativa
Educacional Para aCrianca Portadora de Deficiéncia Mental umainiciativa da Coordenadoria
Nadonal paraalntegracdo da Pessoa com Deficiéncia (CORDE).

O documento, como anuncia em sua gresentacd, € resultado do esforco dos
profissionais da Associagcdo de Pais e Amigos dos Excepcionais do Rio de Janeiro e do
Instituto de Psicologia da Universidade do Estado doRio de Janeiro, que aiaram o Ndcleo de
Estudos e Pesquisas do Excepcional (NEPE), com o objetivo de descobrir novas formas de
intervencdo educativa a partir do processo de construgéo cognitiva.

Intitulada proposta construtivista, ela propde ampliar a discussdo do ensino para
além de questdes escolares,
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A medida que foi implantada a ebordagem educadona construtivista, progress
significativos referentes a autonomia moral e intelectual puderam ser observados no
desenvolvimento dcs alunos. Esta evolugdo se estendeu aos aspedos ciad e
afetivo, no que diz respeito as diversas formas de expressdo e comunicaegdo, tais
como, a linguagem, o desenho, a dramatizag8o, denotando uma criatividade cada
vez mais feaunda. (CORDE, 1993, p. 8).

Essa e&ordagem aponta para uma “[..] prética educecionad que considera a
descoberta e acriatividade como sendo os aspedos mais importantes na grendizagem, impde
a capacitac® e especializacdo de seus profesores’ (CORDE, 199, p. 8), embasada assim
como a de 1979 no referencial psicol6gico Piagetiano.

O construtivismo dferece uma direc® ao processo pedagdgico, ancorado na
epistemol ogia genética fundamentado na teoria da equilibragdo. Piaget (1987, p. 15) em seus

estudos bre a invariantes funcionais da inteligéncia aporta,

A inteligéncia éuma alaptagéo. Para goreendermos as suas relagdes com a vida, em
gerd, é predso, pois definir que & relagbes existem entre 0 organismo e 0 meio
ambiente. Com efeito a vida € uma criac® continua de formas cada vez mais
complexas e o0 estabelecimento de um equilibrio progressvo entre esss formas e 0
meio.

Nessa @mncepgéo, 0s dyjeitos captam a realidade exterior a partir de sua realidade
interna de desenvolvimento hiolégico. Assim a tendéncia da sua glicacéo a didatica acéa
por biologizando e naturalizando a ndo cgpaddade do aluno, e no caso da deficiéncia mental,
corrobaa para o fortaledmento da identidade social de sujeitos que necessitam de
“ adaptacso™ no processo de ensino e aprendizagem. “A educacé® construtivista baseia-se na
teoria de Piaget, que compreende 0 aprendizado como um processo de construcéo, o qual se
originano interior do individug, através dainteracdo com o meio”. (FERREIRA, 1993, p. 77).

O ensino estd alequado ao nivel de desenvolvimento do aluno, seqienciado do
simples para 0 mais complexo, a partir das dificuldades especificas apontando ra uma
concepcao de anhecimento como algo que deve ser funcional a adaptacéo dos aluncs com
necess dades especiais as exigéncias sociais.

Em 1997 a Coordenadoria Nacional Para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (CORDE), 6rgéo ligado ao Ministério da Justica, lanca uma obra denominada

Abordagem Ecoldgica en Educacéo Especial: fundamentos Bésicos para o Curriculo.

3 Usamos entre aspas para identificar o termo muito utilizado pela educago, quando se trata do ensino dbs
pesas com necessidades especiais.
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Essa proposta educacional tem anurnciado como objetivo principal fornece novas
alternativas tedricas metoddégicas para 0 plangjamento de suas atividades em sala de alla,
considerando o sujeito em sua totalidade.

Diante do resultado das novas abordagens na educagéo, podemos considerar que ela
prople superar 0 modelo |6gico da organizagdo curricular, que visava a reproduzdo do
conhedmento, pelo ecolégico, que mncebe 0 mundo como um todo integrado e ndo como

uma olecdo de partes dissociadas

[...] reconhecendo oindividuo com cultura e valores proprios, e participante de uma
determinada comunidade na qual estainserido, a qual, a0 mesmo tempo, influencia-
0 e dele recede influéncias, em proces de mnstante interagé. Nao cremos que o
individuo seja mero “fruto da comunidade”. Percebemos o homem como um ser
livre, com vontade propria, com cgpaddade para o autodirecionamento, ao mesmo
tempo que mm direito e necessdade de pertencer a uma comunidade, dela
participando como membro integrante, vivendo e @nvivendo com os demais
membros deste mesmo corpo, dando e recebendo, em constantes trocas, 0os dons que
cada um recéeu. (CARDOSO, 1997, p. 12).

Segundoo documento (1997, o modelo ecol 6gico em educacdo especia teve inicio
na Europa, na segunda metade desse século. O enfoque da educacgp, seguindo este modelo,
era na salide em vez de na doenga, no ensino em vez do tratamento e na grendizagem em vez
de tentativas de mudar a personalidade. “[...] cada duno é Unico-e com ecossistema unico e
ndo existe um ambiente ou contelidos Unicos e universais para o ensino e todos os alunos.”
(CARDOSO, 1997, p. 18).

Essa aordagem instiga os professores a buscarem uma prética pedagdgica que
supere afragmentacdo do conhecimento, propondoenfaticamente o envolvimento do aluno
no processo educaivo. Valoriza areflexdo, aagado, a curiosidade, o espirito critico, aincerteza
€ 0 questionamento e exige a@es pedagogicas cgpazes de ultrapassar avisdo de que o aluno é

um objeto e de torna-1o sujeito e produor de seu préprio conhecimento.

O modelo el dgico representa uma perspectiva de orientag&o social na andlise do
ensino. Concebe avida da aula en termos de trocas cio-culturais e assume o0s
principais presaupostos do model o mediacional:

. Reciprocainfluéncia nas relagdes de dase entre professores/ e as e dunos/
as.

. Enfase no individuo como processador ativo de informaca.

. Importdncia da aiacd e da troca de significados aubjacentes aos
comportamentos.

No entanto, preocupa-se em integrar estes presupostos numa andli se mais complexa
dos mecanismos, fatores e sistemas sociais e allturais que mnferem o sentido e a
pealliaridade @ fluxo dos acontedmentos na aula. (GIMENO-SACRISTAN;
PEREZ GOMEZ, 1998, p. 76).
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O curriculo ecolégico pressupde um dinamismo de adaptacGes em relacdo a cada
aluno, uma escola flexivel atenta aheterogeneidade cultural, radal e cronoldgica dos sjeitos
gue a compdem, visando a um pragmatismo eficiente que dé resultados a curto e longo prazo.
Para aingir esse fim o envolvimento com a comunidade éessencial.

Para que o aluno possa conviver em comunidade, é necessario dhar o aluno centro
de todo ocontexto social e ailtural em que esté inserido. De nada adianta ensinar aos alunos
“habilidades ciais” em ambientes educacionais restritos, se eles ndo tém experiéncia de
interag& na comunidade maior.

Um curriculo eol6gico-funcional facilita o desenvolvimento de inter-relagdes dos

alunos com pares de sua cmunidade.

Muitos atributos do modelo ecol 6gico-funciond ja vém sendo uilizados ao longo
dos anos, misturados a caacteristicas de outros modelos, e portanto ndo sdo
desconhecidos dos educadores. (CARDOSO, 1997, p. 75).

Dessa forma, essa abordagem exige uma dinamicidade didédtica e resslta a
importancia da interagédo com os aunos ditos “normais’, pois “[..] propacionaréo
opatunidades importantes para 0 desenvolvimento cognitivo, social e emocional, por
exemplo. “Nossos alunos estardo expostos a um padrdo de linguagem mais desenvolvido, a
situagdes-problema complexas|...]”. (CARDOSO, 1997, p. 53).

LeBlanc (1992 p. 2) aponta que um programa ided inclui trés suposi¢fes bésicas,

baseadas nas variaveis que influem na grendizagem

[...] primero, que cada programa educadona deberia ser individualizado para cada
estudiante y tal individuaizadon deberia etar basada em: &) Las necesidades
aduadesy futuras del estudiante cwmo lo determina su previsto médio de vida; b) La
informaddn y las habilidades que @ estudiante necesita gorender luego, de acuerdo
aum andisis logico de lo que el estudiante ya ha aprendido; y ¢) Las habilidades e
incapaddades de los estudiantes, las cuaes estan determinadas por 1a acédn ce
respuesta anterior del estudiante em los médios de educacion.™

A autora pordera que os programas educacionais que consideram as habilidades e

necessdades que cada duno sdo idedistas, porém ndo imposdvels, e gorta que o0s objetivos

14°1...] primeiro que, cada programa elucacional deveria ser individudizado para cada duno e td
individualizac® deveria estar baseada em : a) as necessidades atuais e futuras do alung; b) a informacé® e as
habili dades que o auno necesdta grender logo, de acordo com a andise |6gica do que o auno tem aprendido;
¢) as habili dades e incapaddades dos auncs, as quais estdo determinadas pela resposta anterior do aluno no
processo de ensino.
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e filosofias ndo se restringem aos alunos com necessidades espedais “[...] ellos son los
ideales para la educacion em general, a través del mundo”.*® (LEBLANC, 1992, p. 4)

Neste mntexto, podemos identificar que a maior dificuldade das escolas, tanto
COmMuNS COmMo especiais, é superar a visao fragmentada, que se instituiu com o pasitivismo no

processo pedagdgico.

A primeira dificuldade encontra-se na mudanca radical nas estratégias para gerar
contelidcs a serem ensinados aos aluncs, e nas estratégias e locais de ensino. Ha
necessdade de uma mudanca na compreensdo e valorizac® do trabalho do
professor dentro para fora da sala de aula e dos muros da escola, e outra organiza¢c®
escolar diferente da tradicional mente encontrada nas escolas regulares ou especiais
em nos9 pais. (CARDOSO, 1997, p. 76).

Para Mata (2001, p. 43), o funcionalismo é um enfoque tedrico, cujainterpretacdo da
realidade social fundamenta o conhecimento, as praticas e os discursos como o da educagéo
especia. Os presaupostos metatedricos do funcionalismo fundamentam uma visdo de
sociedade objetiva, intrinsecamente ordenada e racional; portanto os problemas sociais e
humanos sdo patol 6gicos.

Ese aitor sindliza, que eiste uma tradicéo desse modelo na educagio especia e
destaca que nesse enfoque a funcd do conhedmento “[...] es precisamente desvdar o
descubrir la realidad, adapandcse a ella. Utilizando un lenguge wloquial, e realsmo
defiende que 1&s cosas como son y no cambiam(perennialismo); es e sujeito quen debe
cambiar para acomodarse a ellas (desarrollo del conccimiento” . *®(MATA, 2001, p. 44).

O modelo ecolégico, traz a tona a discussio escola e deficiéncia e rompe wm o
modelo de educacdo que forma sujeitos para duarem positivamente no desenvolvimento
harmbnico da sociedade. E destaca que todas as pessoas sdo produivas e devem ser
valorizadas por suas habilidades, “[...] cada persona es capaz de aprender y desarrollarse. S
uma persona no apende, este es um problema com los procedimientos educaciondes’ '
(LEBLANC, 199, p. 3).

De maneira geral, a organizacdo do ensino dos individucs com deficiéncia esteve
mediado pa aspectos histéricos-sociais, mas fundamentalmente por condigdes segregadas em

funcéo das especificidades impostas pela deficiéncia, desvinculadas das relagies sociais.

'® S50 ideds para aeducagéo em geral.

161...] é precisamente desvelar e descobrir aredidade, adaptando-se a ela. Utilizando uma linguagem usual, em
resumo, defende que as coisas $i0 como sdo e ndo mudam (eternas), sdo 0s sJjeitos que devem mudar e adaptar-
seaelas.

71..] Todapesa écapazde aprender e desenvolver-se. Se uma pessoa ndo aprende, este é um problema dos
procedi mentos educaci oanais.
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A partir do final do século XX, a elucagdo especial vem construindo projetos
educacionais que possibilitam os denominados “auncs especiais’ o beneficio doensino res
escolas comuns. Nessa relagdio emerge adiscussdo, de amo a escola obrigatoria instituicdo
gue tem como principio a educac@® igual paratodos, pode aolher individucs téo dferentes?

Gimeno Saaistan (2001 aporta que estabelece o problema da diversidade e da
diferenca diante da educac& impli ca deparar-se com desafios e @mbito de significados muito
polivalentes. Para se lidar com a diferenca ea singularidade entre os seres humanos a déncia
cria tipdogias, regularidades que de certa forma legitimam as préticas e possibilitam a
atuaggo diante de tamanha cmplexidade.

Na escola, como em qualquer espaco social a heterogeneidade esta presente, porém é
pelo principio de homogeneizagcdo que as diferencas saltam aos olhos e tornam-se problemas.

O principio da elucacdo inclusiva lanca um desafio & escola, o de desenvolver
respostas educativas que possbilit e educar com suces a todos. Nessa premissa de dender a
todes, indistintamente, o Ministério da Educacdo apresenta, em 1999, o documento
Adaptagdes Curriculares, Estratégias para a Educac® de Alunos Com Necessidades
Educacionais Espedais, que delineia os diferentes niveis de organizagdo das adaptactes
curriculares, como: “[...] possibilidades educadonais de atuar frente as dificuldades de
aprendizagem dos alunos’. (BRASIL, MEC, 199, p. 33).

As mudangas trouxeram uma nova forma de entender a deficiéncia sob a perspediva
educacional; dois elementos fundamentais desta nova abordagem: o termo “necessdades
educacionais especiais’, que apresenta um espectro mais abrangente tentando superar a visdo
individualista da deficiéncia, e @& mudangas nos aspectos pdliticos, curriculares e
metodd 6gi cos.

As necessidades educadonais especiais passaram a ser reconhecidas como fator
crucial para uma educac® para todos, com a introdugédo de elementos facilitadores do
processo de aprendizagem em um sistema educativo reestruturado de modo a que resporda as
necessdades de todas as criancas. Nesse sentido, as Diretrizes Nacionais da Educazéo
Especial para a Educacdo Bésica gportam para o estabeledmento de um sistema educacional
inclusivo.

Cabe ressdtar, que na legislacé@® oficial as pessoas que apresentam necessdades

educdivas espedais $0:
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Necessdades educadonais podem ser identificadas em diversas situagOes
representativas de dificuldades de grendizagem, como decorréncia de condcdes
individuais, econdémicas ou socioculturais dos alunas:

. Criangas com condicOes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais e sensoriais
diferenciadas;

. Criancas com deficiéncia e bem dotadas;

. Criancas trabal hadoras ou que vivem nas ruas,

. Criancas de popul agdes distantes ou ndbmades;

. Criangas de minarias linglisticas, étnicas ou culturais;

. Criancgas de grupas desfavorecidos ou marginalizadaos,

(BRASIL, MEC, 1999, p. 23).

Manjon, Gil e Garrido (1997 trazem a idéia segundo a qual o curriculo se
transformou noreferente bésico da educacéo espedal e da educacd® em geral, ndo entendido
como um conjunto de mnhecimentos, valores a serem transmitidos pela escola & criangas e
jovens, mas sm como o conjunto de experiéncias que a escola @wmo ingtituicdo pde ao
servico dos alunos com o fim de potenciar 0 seu desenvolvimento integral.

Os autores mostram ainda, que nesta perspediva temos daois tipos de necessidades: as
de adaptac@® do instrumento denominado curriculo e dos servicos de goio pedagdgico
complementares que favoregan o acesso desses aluncs ao curriculo. Assm, o curriculo entra
em cena mmo a primeira das medidas fornecidas a escola para enfrentar adequadamente asua
resposta adiversidade.

E é nesta perspectiva que nos Par@metros Curriculares-AdaptacOes Curriculares a
questdo docurriculo passa aser veiculo de consolidagdo da escola inclusiva, apontando para
medidas de flexibilizacgdo e dinamizacdo do curriculo, por meio da proposicdo de uma nova

organi zag&o escolar capaz de atender as necessidades de todos.

Essas condicfes exigem a aencdo da comunidade escolar para viabili zar atodos os
aluncs, indiscriminadamente, 0 acess a grendizagem, ao conhecimento e @
conjunto de experiéncias curriculares disponibilizadas a0 ambiente educacional, a
despeito de necessidades diferenciadas que possam apresentar. (BRASIL, PCN,
1999, p. 13).

O documento traz uma abordagem da grendizagem escolar diretamente ligada a
organizac&o curricular orientando a prética pedagdgica, prevé uma organizacd que extrapola
a concepcao meramente técnica, inserindoa escola em suas dimensdes culturais e sociais.

O documento, afirma que as adaptagdes ndo devem ser entendidas como um
processo individual “[...] ou umadecisio que ewvolve apenas o professor e o aluno. Redizam-
se em trés niveis. no ambito do projeto pedagdgico (curriculo escolar), no curriculo
desenvolvido rasalade aila; no nivel individual.” (BRASIL, PCN, 199, p. 40).
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Podemos observar que os modelos educacionais propostos em uma abordagem
sistémica para a educacdo espedal trazem em suas raizes as bases psicol 6gicas funcionalistas,
com uma Vvisdo de grendizagem, como sendoa mnexado de fatores externaos e internos, com a
finali dade de adaptacéo e comportamento adequado, de modo que possa ser inserido e forma
produtiva na sociedade.

Desse modo, € comum a dribuicdo dofracas escolar ao aluno, isentando a escola
das responsabilidades da aprendizagem ou ndo aprendizagem, e cabendo a diversos
especialistas aidentificagdo e tratamento dos problemas a serem solucionados fora da escola.

Atualmente, estamos diante de uma propacsta educacional denominada “inclusiva’;
com vistas a d@ender a essa prerrogativa, prevé-se uma nova organizacéo escolar, de forma
gue contemple toda diversidade, e principamente focar as questfes relativas a grendizagem
e ndo aprendizagem, na escola.

Na perspediva das adaptacdes curriculares desgja-se,

[...] abuscade solugdes para & neacessidades especificas do alung ndo ofracasso na
viabili zaggo do proces ensino-aprendizagem. As demandas escolares predsam ser
ajustadas, para favorece a inclusido do auno. E importante observar que as
adaptagdes focdizam as capaddades, o potencial, a zona de desenvolvimento
proximal (naos termos de Vigotsky) e ndo centraizam nas deficiéncias e limitagdes
do aluno como tradicionalmente ocorria. (BRASIL, PCN, 1999, p. 38).

A cultura seletiva, estabelecida no espago escolar, ndo coincide com 0 dscurso
democrético da inclusdo, visto que a exclusdo escolar ndo incide apenas sobre os deficientes,
mas sobre todos aqueles que fogem ao considerado “ideal”, aos padrbes pré-estabeleddos,.
causando estranhamento.

A escola segue um conjunto de padrdes de homogeneizagdo, que desconsidera as
particularidades e estabelece avaliaggo a de mmpeténcias, a qual na sua maioria destina as
sujeitos a ondc¢é de gorendizagem ou ndo aprendizagem, desconsiderando os diversos
fatores e dementos que compdem ese processo.

Estabelecendo uma relagdo com os valores da sociedade caitalista, a educagdo de
hoje ndo recusa o dreito de todos, mas cabe levantar 0 questionamento sobre o fato dela @nda
persistir em sua fungéo de instrumento de hegemonia.

A fungdo técnica et recheala das concepgdes padliticas, que vao variar de aordo
com as relagdes construidas em um dado momento histérico. Os contetidos, procedimentos,
metoddogias, avaliacdo enfim os curriculos s8o carregados de intencionalidade, que serve de

instrumento de coesao e hegemonia, ideario dos grupas dominantes.
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N&o pocemos deixar de reconhece que essa proposta traz elementos pouco comuns
ao cendrio curricular da educac® especia que sempre se @nfigurou com uma centralidade
nos aspectos pertinentes a deficiéncia, propondo uwna especiaizacd® do curriculo
principalmente nos aspectos metodddgicos. A propcsta das Adaptagdes Curriculares
extrapola a visdo reducionista e remnhece a amplitude da questdo educadona e
principal mente daguel as pertinentes ao funcionamento escolar.

Para Gimeno Sacristén (2001), a qualidade da educagdo e do ensino esté diretamente
ligada ab tipo e cultura que nela se desenvolve, que obviamente ganha significado educativo
através das préticas e dos codigos que se traduzem em proces de gorendizagem para 0S
alunos. Entendemos que esses codigos sao estabeleddos pelas diversas facetas da cultura para
desenvolver aptiddes consideradas fundamentais para que os alunos sgjam caraderizados
COmo sujeitos sociais.

No proximo capitulo, trataremos da relagéo docurriculo em educacéo espedal com a

cultura da especializagéo.



CAPITULOII

CURRICULO EM EDUCACAO ESPECIAL: UMA “CULTURA
DA ESPECIALIZACAO” NO TEXTO

Neste caitulo buscaremos tratar da relagdo curriculo em educagdo espeda e a
institucionalizagdo de cultura da especializacdo. Partimos da premissa de que, 0 pensamento
pedagdgico contemporaneo deve transpor a discussio curricular dos aspectos pragméticos e
adaptativos e refletir sobre os diferentes tipos de escolhas educativas.

Devemos considerar que a deficiéncia é impadante e traz diversos sentimentos, pois
a sua cond¢éo retrata a nossa propria fragilidade e dificuldade de lidar com aquilo que foge
do wual. Surge asdm a necessidade de organizar comportamentos, adaptar os individucs de
forma que ele possa atender as exigéncias sociais.

Forquin (1993 aporta que, quer se considere a palavra educacdo como socidizac®
dos individuas em um sentido mais amplo, ou apenas no ambito da escola, deve se recnhece
gue aeducacdo € sempre de dguém, por aguém e supde atransmissdo de wnhecimentos,
crencas, habitos, valores que constituem o que se chama de contelido da educacéo.

Dessa forma, no caso da educagdo especial, quando se trata dos “contelidos’ da
educazdo e entendendo o curriculo como um conteido determinante, parecem instituir uma
cultura da especializagdo, por meio das crencgas, valores e idéias bre 0s processos de ensino-
aprendizagem para @m 0s alunos com necessidades especiais.

Assim, nesse capitul o, tentaremos mapear os elementos que dao formaa essa altura,
remetendo-os a busca da compreensdo da relacdo curriculo, escola, deficiéncia, modelo que
permite analisar o curriculo, como uma prética complexa, sob dversas perspectivas e
enfoques, uma pratica de fungéo socializadora e cultural de uma determinada instituicéo,

concretizando as fungdes da propria escola em um determinado momento historico.
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2 Curriculo e cultura especializada: analise dos documentos referenciador es

O curriculo é um conceito complexo e recente na mnfiguragdo pedagdgica, ele foi
tratado pa muito tempo como areameramente técnica esvaziado doconjunto de significados
pdliticos, pedagdgicos, administrativos, didaticos e econdmicos. “E necessdria uma certa
prudéncia inicia frente a qualquer colocagé ingénua de indde pedagdgica que se apresente
como capaz de reger a pratica aurricular ou, simplesmente, de racionaliz&la.” (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p. 13).

E instrumento de seletividade socia, organizado pelos sstemas educacionais, que se
modelam de acordo com interesses concretos e onde se transformam metas em estratégias de
ensino, que atendam a coriflitos e interesses, desempenhando um papel diferente, em cada
nivel de ensino, e dirigindo-se para determinados professores e aluncs.

Na relacdo curriculo e cultura, o conhecimento ndo é transmitido como mera
reprodugéo das relagdes de dasse de forma homogénea e sim, como envolvidos em um
processo de produgdo de ailtura e contestacd® que se organiza em relagdes internas, néo
explicitas nos curriculos oficiais que produzem sentidos e identidades.

Conforme descrevemos adma, o curriculo foi definido sob diversos enfoques e
perspectivas. Gimeno Saaistan (2000, p. 14-15) aporta que o curriculo pode ser analisado a

partir de cinco ambitos:

. O ponto de vista sobre afungdo social, como porte entre asociedade ea
escola.

. Projeto ou plano educdivo, pretenso ou red, composto de diferentes
aspedos, experiéncias, contelidos, €etc...

. Fala-se do curriculo como expressdo formal e materia desse projeto que deve
apresentar, sob determinado formato, seus contelidos, suas orientacles e suas
sequéncias para abordé-lo, etc.

. Referem-se a0 curriculo os que o entendem como um campo prético.
Entendé-lo assm supde a posshili dade de: 1)andisar 0s processos instrutivos e a
redidade da prética a partir de uma perspectiva que lhes dota de @nteldg 2)
estuda-lo como territério de intersec@o de préticas diversas que ndo se referem
apenas aos processos de tipo pedagdgico, interagdes e cmunicagdes educativas,
3)sustentar o discurso sobre ainteragé entre ateoria e a prética en educago.

. Referem-se a ele os que exercem um tipo de atividade discursiva aadémicae
pesquisadora sobre todcs estes temas.

Sobre isso, ainda 0 autor escreve que o curriculo sup@e a concretizacd® dos fins
sociais e alturais da propria escola. E uma préxis que se organiza e se modela na confluéncia

dos comporentes ciais, témicos, e se modela de acordo com as relagdes estabeleddas, tanto
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no ambito macrossocial como microssocial, e desenham uma pratica pedagdgi ca denominada
ensino.
Os diferentes formatos que asumem nos diversos ambitos e modali dades produzem

diversas préticas, sentidos, codigos que revelam o contelido e aforma.

Ao se enfocar o tema curricular, se entrecruzam de forma inevitavel no dscurso as
imagens do que é essencialmente préprio no sistema escolar, se incorporam
tradicOes praticas e tedricas de outros sstemas, se consideram model os alternativos
do que deveria ser a educaco, a escolarizagZo e o ensino. (GIMENO SACRISTAN,
2000, p. 16).

Esses conteldos e formas foram estruturados em um contexto cultural, palitico,
social e escolar; a qual os sentidos predsam ser decifrados, apreendendo @ mecanismos
implicitos que resultam em determinadas praticas pedagdgicas. A selecdo desses conteldos
da-se na cultura e oncretiza-se no curriculo destinado a determinadas modali dades de ensino,
obedecendo a uma l6gica de projeto cultural de gustamento social.

O ensino € um proces que reflete todas as relacfes e extrapola & condcles
individualistas dos sJjeitos. Analisar esse processo apenas por uma ncepcao técnica e
cientifica oriundas de teorias de desenvolvimento e grendizagem € naturalmente

desconsiderar todo 0 movimento imbricado no processo.

O discurso dominante da pedagogia moderna, mediatizado pelo individualismo
inerente @ crescente predominio da psicologia no tratamento dos problemas
pedagbgicos, ressaltou as fungdes educativas relacionadas com o desenvolvimento
humano, apoiando-se no auge do status dainfancia na sociedade moderna, que ndo é
somente @nseguéncia do desenvolvimento da déncia psicoldgica. Por is, se
relegou em muitos casos a permanente fungdo cultural da escola como finalidade
esencid. Em parte talvez porque € uma forma de escapar do cebate no qual se
desmascaa ese greda o verdadeiro significado doensino; o que resulta coerente
com os intereses dominantes que subjazem em qualquer projeto educativo:
estabelecer seus fins como algo dado, que € preciso instrumentar, mas ndo discutir.
(GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 19).

As formas como os conteldos a serem ensinados sdo selecionados refletem as
escol has feitas basealas na aultura, recheadas dos valores de grupcs dominantes, com intuito
de posshilitar ou réo a participagdo dos individucs na sociedade. O grau de dominio dcs
saberes determina concretamente as teias que os gjjeitos irdo tecer em nivel de seu
desenvolvimento pessoal.

As tendéncias pedagdgicas que reduzem o curriculo ao pragmatismo da técnica

desconsideram gue ess fendmeno ndo se manifesta explicitamente no que esta escrito, mas,
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essencialmente nos contextos onde ganha significado e estes fendmenos permanecem ocultos
e se mmpde pelas experiéncias pessoais e alturais dos Jjeitos que se formaram longe do
espaco escolar e que produzem e reproduzem identidades sociais.

Quando popamos o campo e explicacd® do curriculo, mencionamos os conte(ldos,
0s codigos e @ préticas como componrentes essenciais do mesmo, que podem atuar no rivel
implicito ouexplicito. Os codigos sio elementos que ddo forma pedagogica as contelidos, 0s
guais, atuando sobre aluncs e profesores, acdbam modelandode dguma forma, a pratica. Por
uma razd® fundamental: porque o formato do curriculo € um instrumento pdente de
configuracdo da profissonalidade do professor, que tem que distribui-lo. Pode-se-ia dizer que
se os contetdos do curriculo fazem referencia a um destinatério basico que € o grupo de
alunos, as formas curriculares afetam muito diretamente os professores. (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p. 75).

Forquin (1993 destaca que entre educacd® e alltura existe uma relagcdo intima
organica que modelam-se em uma prética de educacéo e ensino, que € mediatizado, por
problemas reais que acontecem na escola, que os profesores tém, que afetam diretamente os
alunos. A préatica pedagégica € uma por¢cdo do curriculo assim como a avaiac® e o0s
contelidos, € mposta por todo entrelacamento pdlitico, econdmico, administrativo,
institucionais regidos por proposi¢oes diversas.

Dessa forma, o curriculo pode ser considerado um campo tomado pa um conjunto
de processs de interagdo composto pelos sujeitos e instituicdes de ensino, espacos de “[...]
aquisicdo de conhecimentos de @pacidades e habitos’. (FORQUIN, 1993, p. 24).

A definicdo de curriculo em sua relagdo dreta com a cultura justifica-se para o
objeto deste estudo, para desvelarmos como a educac® espedal organizou cs curriculos
destinados aos aunos com necessidades espedais, embasados em hébitos, valores e
concepgoes epistemol Ggicas que desenharam uma cultura curricular especiali zeda

Para subsidiar a pesquisa econsiderar 0 dbjetivo descrito, neste capitulo uili zaremos
0 universo dos seguintes documentos:

- “Proposta Curricular para Deficientes Mentais Educavels’, (BRASIL. MEC,
1979;

O volume IV do daumento esta organizado em seis partes, totalizando 76paginas,
sua estrutura é composta por:

- A —Introdugdo - Historico, fundamentacéo filosofica, caracterizagdo doalunado

e detalhamento da organizac®, condicbes de implementacgio da proposta
curricular, metoddogia do trabalho, selecdb e organizacdo de dividades,
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formulacggo de objetivos, aprendizagem para o daminio, presenca da
psicomotricidade no curriculo.
B - Area de mmunicacio e epressio - Lingua Portuguesa e Linhas

Metodd dgicas da Alfabetizacdo e Plangjamento de Ac&o;

C - Educacdo artistica- artes plasticas, misica eteatro;

D - Educeacéo Fisica;

E - Areade Ciéncias - Ciéncias Fisicas e Biol6gicas e Matemética; e
F- Bibliografia;

Caminhos do Aprender: uma dternativa educacional para acrianga portadora

de deficiéncia mental”, 1zabel Ferreira Neves (BRASIL, CORDE, 1993.
A propostatotaliza 162 paginas divididas em duas partes:

12 - Fundamentacd tedrica — 1 - Compreendendo a Crianca Portadora de

Deficiéncia Mental, 2-Desenvolvimento Cognitivo Segundo a Perspediva de
Piaget, 3-O processo de Construgdo da Inteligéncia da Pessoa Portadora de
Deficiéncia Mental ,4-A Construcdo da Inteli géncia da Crianca eSeus Estédios,5-
A Socializagéo da Inteligéncia, 6- O Desenvolvimento Moral da Crianga.

22 - Uma Proposta Para Criangas Portadoras de Deficiéncia Mental — 1 - A
Educacdo Construtivista Para Pesas Portadoras de Deficiéncia Mental-

Implicagbes Préticas, 2 - A Ac¢é Pedagdgica Com Criancas Portadoras de
Deficiéncia Mentd, 3 - A Organizagdo dos Curriculos na Educacé@® Especial, 4 -
O Diagndstico - Uma Visdo Construtivista, 5 - O Plangiamento do Trabalho, 6 -
Repensando a Avadiacdo, 7 - A Formagdo do Professor Especidlista, 8 - A
Orientacéo Familiar.

32- Bibliografia;

“Abor dagem Ecolgica em Educacdo Espedal: Fundamentos Basicos Para o
Curriculo”, Maria Cedlia Freitas Cardoso (BRASIL, CORDE, 1997);

A propostatotaliza80 péginas divididas em 8 capitul os organizados em:

| - O que vem a ser a proposta el 6gica en educaca;
I - Principios Filosoficos Norteadores;

[l - Conhecimento do Educandg;

IV - Conhedmento do Meio;

V - Diretrizes Metodddgicas;

V1 - O Curriculo Escolar;

VIl - Abrangéncia Curricular;
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- VIII - Concluséo;

Com a finalidade de organizar o texto, trataremos as propostas descritas: Propcsta
Curricular Para Deficientes Mentais Educaveis, Volume | e 1V, como dacumento “A”;
Caminhos do Aprender: uma alternativa educaciona para a crianga portadora de deficiéncia
mental, como dacumento “B”. Abordagem Ecologica en Educazdo Espedal: fundamentos
basicos para o curriculo, como documento “C”.

Umavez seledonado omaterial empirico, para que se identifiquem os elementos que
permitam apreender uma cultura espedalizada, foram estabeleddos algurs eixos de andlise.
Eles foram identificados por se apresentarem regularmente nos curriculos como aspedos
essenciais do processo ensino aprend zagem dos alunos com necessidades espedais.

O primeiro eixo, defini¢cdo dos individucs, considera a concepgdo de individuos com
deficiéncia uma construcéo social prodwzida na identificac® das diferencgas e confirmada nas
propastas de ensino especial.

O segundo eixo, procedimentos didaticos espedais, tem como base, 0 proceso
pedagdgico vindo ao encontro das limitacBes individuais dos alunos com necessidades
especiais, adequando-se aos seus interesses e necessdades.

O tercdro e Ultimo eixo revela-se também como resultado das duas concepcdes
descritas acima; 0 ensino deve ser essencialmente organizado pa etapas, Vvisto que o ritmo
lento de desenvolvimento dcs individuos com neaessdade especia reforca a necessidade de

plangjamentos espedais para que aaprendizagem ocorra.

2.1 Definicdo dos individucs

O conceto de deficiéncia ja foi objeto de estudo de diversos pesquisadores da &ea,
gue @ncluiram que esse sofreu dversas modificagbes ao longo da histéria. Porém, cada
momento histérico esta diretamente ligado a uma totalidade determinada pelo modo
produwcdo da vida e das relagbes construidas, e a partir dessas relagdes os homens
desenvolvem as representacdes acerca do mundoem que vivem.

A condcéo de participag@® do hanem na sociedade, determinada pelo trabalho,
definem a wndc¢éd humana e o situam na sociedade. A condc¢do de deficiéncia e de ndo
deficiéncia s6 pade ser compreendida cm base ean um modelo de homem €ficiente e

produtivo de determinado momento historico.
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Amaral, na @nstrucdo do conceto de normalidade e anormalidade, lembra a

influéncia da medicina,

[...] € sempre importante ouvir varios espedalistas, ougamos o que Canguilhen
(199095-96) diz sobre 0 “normal”. Dentre inUmeras colocages, 0 autor remete-se, a
prépria diologia da palavra, lembrando que norma significa enquedro, ou seja
“aquilo que ndo se inclina nem para esquerda nem para adireita”. Aporta, entéo
dois entidos derivados: o namal como aquilo que é mmo deve ser; e 0 nama
como aguilo que se encontra na maior parte dos casos de uma espéde determinada
ou que congtitui a média ou médulo de uma caaderisticamensuravel. [...] 0 mesmo
autor enfatiza, que € avida en s mesma, muito mais que a greciagdo médica, que
transforma o normal biol6gico num conceto de valor. (AMARAL, 1995, p. 31).

A compreensdo da deficiéncia ndo reside en negar qualquer alteracggio em nivel do
biolégico, porém de compreendé-la de forma integral. As desvantagens que essa dteracéo
impde nas relagbes ciais, em outras palavras, os entidos construidos Lbre esses individuos
acdam impond significados as praticas humanas.

Bueno (1997) discute a relag@® normal e anormal como manifestagéo concreta das
relacles entre 0 hanem e 0 meio e @nstruido num determinado tempo e espaco, portanto as
abordagens sio determinadas pelo contexto socio-histérico em que foram formuladas pelos
paradigmas fil 0soficos e epistemol dgi cos que as inspiram.

Para Silva (19995, a centralidade nos aspedos mais visiveis da @nstru¢cdo do
curriculo em educacio especial serve apenas como fonte de busca sobre os efeitos causados
na perspectiva de aprendizagem dos sjjeitos. Dessa forma, a amposi¢éo das identidades
sociais passa pela mnstrugdo dos curriculos e desemboca en préticas pedagogicas que
referendam ou contestam essas identidades construidas, estas identidades estabelecem as
diferencas que determinam arelacdo de pertencimento dos sujeitos em determinados espagos.

Em se tratando d sujeitos com deficiéncia mental em que medida asua identidade
de “desviante”, “imaturo”, “lento” corrobarou para um desenho curricular singularizado pa
um ensino determinado pelos procedimentos especificos, distanciando a discussdo do ambito
do espaqo escolar.

E nosso dbjetivo apreender como esses individuos eram denominados nos diferentes
documentos.

A proposta aurricular “A” estabelece critérios para a caraderizacdo doaunado a que
se destina 0 documento e elenca as caraderisticas bésicas extraidas principamente do modo
de funcionamento intelectual desses individucs, definidas pela Associagdo Americana de
Retardo Mental (AAMD).
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Tratou-se aqui o deficiente mental educavel como individug considerando as
cond ¢des propastas pela AAMD que designa alguém como retardado:

a funcionamento intelectual subnarmal;

b. suaorigem durante o periodo de desenvolvimento;

C. prejuizo no comportamento adaptativo que inclui, nesta propcsta, 0s
seguintes fatores: peswais, sociais e sensorios motores. (BRASIL, MEC, 1979, p. 8)

Nesse documento, assentados no conceito de deficiéncia medido pelo quociente de
inteligéncia, os planegjadores profetizam em relag® as possibilidades académicas desses
sujeitos “As pesquisas na arearevelaram que o deficiente mental educdvel propriamente dito
(Q.1 50a75) pode thegar a 62 série eo lento (Q.I. 75a90) pode chegar a cncluir o 1° grau e
receber profissionalizacdo em escolaridade complementar”. (BRASIL, MEC, 1979, p. 8)

A proposta “A”aporta também uma variéncia de possibili dades dentro da propria
deficiénciamental, “ As caracteristicas desviantes, asociadas aos véario niveis de Q.l, mostram
gue ha diferencas individuais também entre os deficientes mentais. I1sso implica afirmar a
necesddade de atendimento pedagogico dferenciado’. (BRASIL, MEC, 1979 p. 8).

Cada nivel implica uma paosshbilidade de grendizagem e uma organizacéo de ensino,
diferenciada, o documento “A”, destaca adificuldade de listar as caraderisticas da deficiéncia
mental, porem aporta aspectos norteadores da identificagdo da deficiéncia mental.

Caraderisticas fisicas:

1. O deficiente mental educéavel aproxima-se da aianga normal em altura, peso,

coordenagdo motora.

2. Numeros reduzidos de deficientes mentais educéveis, devido a causas organicas,

sdo, fisicamente, inferiores as criangas normais.

3. Deficiéncia de visdo, de audicdo e mordenagdo motora sdo encontradas, em

maior ndmero, entre os deficientes mentais. Entretanto, muitos deles néo
apresentam tais deficiéncias.

4. Muitos dos alunos deficientes mentais provém de lares de baixo padrdo socio-

econémico, faltandolhes condcdes stisfatorias de higiene e preservacdo da

salide.

Caraderisticas inteleduais:

Embora nem todos os aunas que tém baixo rendimento na escola sejam deficientes
mentais, € omum aos deficientes mentais ese baixo rendimento.[...] podemos
sintetizar algumas das caraderisticas intelectuais. rigidez nas estruturagdes (reduzida
posshilidade de adaptagdes a situagles novas, polreza de vocabulério); diminuicdo
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da manutencdo das funces mentais de: memdria, radocinio légico, imaginaca®,
transferéncia efixagdo domateria aprendido (BRASIL, MEC, 1979, p. 9-10).

Fica evidente aimportancia da sele¢é dos individucs com base na caracteriza¢® da
sua deficiéncia e conseguentemente na identificagd® dos comportamentos que precisam ser
modelados de a®rdo com os padrdes de normalidades para sua melhor integracéo.

Cabe espeda atencéo ao aspecto sublinhado na dtagdo adma, referente aincidéncia
da deficiéncia mental em classes de baixo padréo socio-econdmico, remetendo una leitura de
caraderistica particular da deficiéncia, excluindo da discussio, que os individucs dessa
camada social sdo dugdamente penalizados, no tocante a sua educac®.

E evidente que a concepcdp da deficiéncia como limitadora e indicadora de
impossibilidades dos individuos e que o ensino devera ser organizado nessa perspectiva.

Dessa forma, o documento traz também um quadro de possibili dades acalémicas,

1 - Os deficientes mentais educévels, quando entram na escola, aos sei's e sete anos,
ndo tém “prontiddo” para aleitura e acrita, a ortografia, a Matematica Eles tém
posshilidades para essa aprendizagem aos oito e, tavez, aos 11 anos. Este
adiamento € devido aidade mental e no a aonol 6gica.

2 - A média de seu progres®, ha ecola, comparase a média do seu
desenvolvimento mental, ou sgja, um meio a trés quartos da média da crianca
normal. N80 se pode esperar que esse duno complete, em um ano, o conteudo
completado pela aiancanormal.

3 - Ao findizar sua vida escolar, provavelmente dcancaa uma escolaridade
(rendimento) que vai da 22 & 6 séries,dependendo da sua maturacé intelecua e/ou
habili dades espedais. (BRASIL, MEC, 1979, p. 10).

Além de determinar as possibilidades académicas, destaca @& caaderisticas da
aprendizagem do deficiente mental como: diferenca de idade mental e aonddgica
temporalidade espedfica para aprendizagem, estagnagd no processo de aprendizagem.

Identificamos essa mesma caracteristica no dacumento “Caminhos para aprender:
uma aternativa educacional paraa aianca portadora de deficiéncia mental”, documento “B”

A pessoa portadora de deficiéncia mental, em relagdo ao desenvolvimento intel ectual
normal, passa pelos mesmos estédios, porém em um ritmo lentificado e com periodos de
flutuagdes, caminhando para um estado ce estagnacéo. Este ritmo do desenvolvimento
cognitivo no obedecea cadéncia de do crescimento fisico, fato que foi explicado pa Zazzo
como “heterocronid’, ou sgja, defasagem entre o desenvolvimento mental e o hioldgico.
(FERREIRA, 199, p. 14).

Apesar do daumento “B” anunciar uma ancepcao de deficiéncia além dos limites

dos rétulos impostos pela sociedade econsiderar a deficiéncia em sua totalidade, levando-se
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em consideracdo os construtos impostos pelas relagdes cotidianas, ele refuta essa
posshilidade a medida que impde limites a essa @nstrugcdo, conforme identificamos na
citac® adma

O documento “B” apresenta uma concepcéo de deficiéncia mental embasada nos
trabalhos de Inhelder, “[...] seus estudos obre 0 radocinio dos débeis mentais constituem um
marco significativo para melhor compreensdo da deficiéncia mental, pois, em sintese,
esclarecem 0 mecanismo operatério da inteligéncia destas pessoas’. (FERREIRA, 199, p.
13).

Com o0 entendimento dessas construgdes operatérias inacebadas, resslta a

importancia do dagnéstico da deficiéncia.

A partir desta perspediva, tornam-se posdvel situar os fendbmenos normais e
patologicos do pensamento com relag® a génese da estrutura mental. Pode-se,
espedalmente no que concerne ao radocinio das pessoas com deficiéncia mental,
estabelecer um novo critério de distingdo entre os déficits mais leves e mais sveros
de inteligéncia, baseado em cortes naturais da evolug&o cognitiva, permitindo a
formulac® de diagndsticos mais confiaveis e progndsticos mais consistentes.
(FERREIRA, 1993, p. 15).

Os documentos “A” e “B” anurciam-se com base nos trabalhos do epistemdlogo
Jean Piaget cujas idéias, perpassam os documentos. Trechos dos textos que subsidiaram as
propaostas revelam afiliagé tedrica dos mesmos. E importante referirmo-nos sucintamente, ao
modo como ¢s individucs constroem sua aprendizagem para Piaget, pois essa concepgao sera
instrumento ordenador do processo de ensino.

Piaget, considerado como um dos mais completos representantes da matriz
funcionalista e organicista em psicologia tem sua raiz no estruturalismo, onde todo sistema
tem uma estrutura que estabel ece relacfes entre si toda modificag@® ocorre com base en um
conceto ja existente que se reformara.

A adaptacdo supde arelac@® fundamental propria do conhecimento, que para Piaget
(1987, p. 1516) se traduz na relagd® entre o pensamento e & coisas. “[...] 0 organismo
adapta-se construindo materiamente novas formas para inseri-las nas do universo, ao passo
gue a inteligéncia prolonga tal criagdo construindo, mentalmente, as estruturas guscetiveis de
aplicarem-se as do meio”.

No processo de aaptagdo, o organismo transforma-se em funcéo do meio, “[...]

adaptacdo é um equilibrio entre aassmilaggio e aacomodacd”. (PIAGET, 1987 p. 17). A
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inteligéncia é assmilac® na medida em que incorpora novos elementos nos esquemas
anteriores, modificando-se e gustando-se, isto € ammodando-se aos novos elementos.

A adaptacdo intelecual, como qualquer outra, € um estabeledmento de equilibrio
progressivo entre um mecanismo assmilador e uma acomodacdo complementar. O espirito sO
pode encontra-se alaptado a uma redidade se hower uma acomodacdo perfeita, isto &, se
nada mais vier, nessa realidade, modificar os esquemas do sujeito. Mas inversamente, ndo ha
adaptacdo se a nova redidade tiver imposto atitudes motoras ou mentais contrérias as que
tinham sido adotadas no contato com outros dados anteriores. sO ha adaptagdo se hower
coeréncia, logo, assmilacéd. Certo, no plano motor, a meréncia, apresenta uma estrutura
muito dversa da do dano reflexivo ou do plano aganico, e todas as sistematizagOes, sdo
posdveis. Mas, em todos 0s casos, sem excezdo, a adaptacdo sd se mnsidera redizada quando
atinge um sistema estavel, isto €, quandoexiste equilibrio entre aacomodacdo e aassimilacao.
(PIAGET, 1987, p. 18).

Dessa forma a inteligéncia ndo aparece em um determinado momento do
desenvolvimento mental como um mecanismo acabado, apresenta-se sempre MO um
processo continuo e mnstrucdo e auilibrio progressvo. Piaget (1987 p. 19) coloca anda
gue do poro de vista biolégico a organizagdo e a alaptac@® sdo mecanismos unicos e
complementares, sendo o primeiro o aspedo interno d ciclo e adaptagio o aspecto exterior.

As relagdes entre essa organizagdo e a alaptacdo sdo, portanto, as mesmas existentes
no dano aganico: as principais “categorias’ de que a inteligéncia faz uso para adaptar-se ao
mundoexterior — 0 espag e o tempo, a @usalidade e a substancia, a classficagdo e 0 nimero
etc.-corresponcem, cada uma delas, a um aspecto da realidade, tal como as érgaos do corpo
s8o relativos, um por um, a uma araderistica espeda do meio; mas, além da sua aaptacd®
as coisas, essas caegorias também estdo implicadas umas nas outras a tal porto gque é
impossivel isol&las logicamente. “A concordancia do pensamento com as coisas’ e a
concordancia do pensamento “consigo mesmo” exprimem essa dugda invariante funciona da
adaptac@o e da organizacdo. Ora, eses dois aspedos do pensamento sdo indissociaveis. é
adaptando-se & coisas que 0 pensamento se organiza e é organizando-se que estrutura as
coisas. (PIAGET, 1987, p. 19).

Todo conhecimento “[...] é sempre vir a ser e nsiste em passr de um
conhedmento menor para um estado mais completo e mais eficaz, € daro que se trata de
conhece esse vir a ser e de analis&lo da maneira mais exata posdvel”. (PIAGET, 1978 p.
12). Porém, esse vir a ser constitui um desenvolvimento, e este se forma am estagios, etapas,

influenciadas por fatores individuais e coletivos. Os fatores individuais ou kiolégicos se
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manifestam pela maturagdo do sistema nervoso e seu desenvolvimento independe dos fatores
sociais.

O desenvolvimento de um “epigendtipo”, em particular, implica do porto de vista
biolégico, a intervencdo de estagios que apresentam cardter “sequencial” (sendo cada um
necessario ao seguinte, numa ordem constante) de “créodos’ (canalizagbes ou caminhos
necessarios do desenvolvimento de cada setor particular do conjurnto) e de uma “homeorose”
(equilibrio cinético tal que um desvio em relagdo ao créodos € mais ou menos compensado
com tendéncia a volta a vida normal). Sdo caracteres que acreditamos, até ajui, poder
encontrar no desenvolvimento das operacdes e estruturas 16gico-matematicas da inteligéncia,
0 que, se a hipdtese for verdadeira, suparia, naturalmente, certa consténcia ou wniformidade
do desenvolvimento, sejam quais forem 0s meios sociais em cujo seio se forma o individuo.
(PIAGET, 1978, p. 53).

O individuo tem um papel ativo, ainda que sga entendido como submetido as
diversos condcionamentos, principalmente aos determinantes ciais, que introduizem uma
visdo da redidade socialmente transmitida, este mantém sua existéncia objetiva e real. A
interacé dos individuos com o dbjeto dase mnforme a dividade, que é organizada pelas
préticas sociais do seu periodo historico.

A inteligéncia para Piaget € um determinante biol6gico do ser humano, portanto o
fator biol6gico, a maturacdo do sistema nervoso, a experiéncia fisica, as interagdes e
transmises sociais, e 0 produo de equilibracdo sdo fatores relevantes para a wnstrucéo do
conhedmento,

Pode-se afirmar, sem demasiado risco, que Piaget € o primeiro construtivista que
oferece uma teoria complexa e rigorosa para explicar o desenvolvimento do siquismo, como
resultado de interagdes entre as disposi¢des internas e as peadli aridades do contexto. Em sua
ampla e sugestiva obra, oferece uma explicagé® peculiar de tal interagéo na qual, mesmo
considerando claramente a importancia da dialética da relagdo entre ambos componentes,
talvez @nceba maior relevancia aparticipacdo das condicdes internas, as estruturas cognitivas
gue se constroem progressivamente como mediadoras e reguladoras das influéncias e das
pressdes do meio retural e social exterior. (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 209).

A concepcdo de individuo ressa teoria € 0 de sujeito ativo, que busca adquirir
conhedmento, através da acao sobre os objetos; ela exige uma clara distingéo entre 0 processo
de aprendizagem e o0 mé&odo c ensino. O proces de grendizagem segue um determinado

percurso regido pa leis internas, e 0 método de ensino diz respeito a uma ac® intencional
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promovida por outro, no sentido de faze com que o sujeito avance de um estagio para o
outro.

O epistemdlogo Piaget situou seu projeto em dais planos, de um lado, a histéria do
pensamento cientifico e do ouro, o estudo experimental do desenvolvimento da inteligéncia,
desde o0 nascimento até a idade alulta, supondo assim a existéncia de um mecanismo
evolutivo gue é ativado pela interagdo com o meio. Com seus construtos responce @ modelo
de sujeito ocidentalizado, quandofoca o intercambio entre 0 organismo e o ambiente, que éde
sobremaneira biologico. O processo de aaptacdo orde o sujeito modifica 0 meio e é
modificado tem como ponto de partida o individuo.

A concepcdo de um individuo ativo, que @nstréi 0 seu conhedmento através da
manipulacdo concreta do djeto, aparece @ mesmo tempo de uma @ncepcdo de individuo
gue esta destinado a uma estagnagé no processo de aprendizagem, Visto que seu aparato
bioldgico ndo permitira alcancar os niveis cognitivos abstratos. Asdm, reforca-se aidéia de
gue o individuo ceve ser educado, porém de maneira peculiar, visto que sua estrutura ndo
permite acessar todos os conhecimentos cia mente construidos pela humanidade, exigindo
adaptacOes.

A teoria Piagetiana da aos profissionais que trabalham com crian¢as com deficiéncia
uma visdo revolucionéria, pais distingue, no processo ensino-aprendizagem, o gLe se esinae
0 gLe se aprende @mo duas redidades que podem ser bem diferentes. Um contelido poa ser
ensinado (e al ndo esta em jogo nenhum método ke ensino), mas 0 que aprende apartir deste
ensino depende das possibilidades deste mntelido ser processado e este processamento, por
sua vez depende das estruturas cognitivas que o sujeito possui. (FERREIRA, 1993, p. 21).

Os documentos A e B ao definirem a paossibilidade de grendizagem as condcfes
estruturais cognitivas dos individuos e ao anurciarem uma série de restricbes no poceso de
aprendizagem impostas pela deficiéncia, remetem a uma organizagdo do ensino adaptado a
essas restrigdes; e aqui destacamos os procedimentos especializados e o tempo flexibili zado.

No dacumento a “ Abordagem el 6gica en educacéo especial: fundamentos basicos
para o curriculo”, a concepcdo de individuo com necessidade espedal, ndo traz eplicito um
guadro de posshbilidades dos alunos que seréo beneficiados pela proposta, mas evidencia que
se trata de uma “[...] propcsta atamente individualizada, para atender as necessidades e
anseios de cada dund’. (CARDOSO, 1997, p. 29).

Expomos uma ébordagem eaol gica, reconhecendo oindividuo com cultura evalores
préprios, e participante de uma determinada cmunidade na qual esta inserido, a qual, ao

mesmo tempo, influencia-o e dele recebe influéncias, em proceso de constante interacéo.
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N&o cremos que o individuo sgja mero “fruto da cmunidade”. Percebemos o homem como
um ser livre, com vontade prépria com capaddade para 0 autodiredonamento, abO mesmo
tempo qle com direito e necessidade de pertencer a ma comunidade, dela participando como
membro integrante, vivendo e convivendo com os demais membros deste mesmo corpo,
dando e recebendo, em constantes trocas, os dons que cada um recebeu. (CARDOSO, 1997,
p. 12).

Reconhecemos um avanco nas concepgoes de individuos postas no dacumento, visto
em sua totalidade, porém o gue determina a participagdo e a integragdo desses individucs na
sociedade sdo os condicionantes impostos pela propria sociedade, e nessa relacdo
encontramos a histéria de exclusdo dos alunos com necessdades especiais determinadas pelo
n&o enquadramento ao model o de homem produivo.

A abordagem ecol 6gica opta pela araderizacdo dotipo e grau de supervisao e apoio
gue cala individuo com deficiéncia possa predsar ao longo d sua vida, ndo se limitando ao
contexto escolar, expandindo-se a sua vida comunitéria.

Para definicdo dos individucs, introduwz novos elementos, como: caracteristicas
pessoais, habilidades, estilos de aprendizagem, dimensdes pessoais, dimensdes bioldgicas,
sociais, afetivas, cognitivas e espirituais.

E destaca,

Algumas polcas vezes sber a etiologia da cond¢éo da deficiéncia do aluno podera
ser wtil, quando tal informagdo trouxer um dado que poss ser usado no
plangjamento educadonal. Infelizmente, porém, na grande maioria das vezes, o
conhedmento da etiologia quase nada -ou reda- acrescenta para uma abordagem
educadonal. (CARDOSO, 1997, p. 30).

Os outros aspedos a serem observados nas habilidades demonstradas pelo alunocom
necessdade espeda serdo imprescindiveis para o planegjamento, que levara em consideragéo
as cgpacidades que foram desenvolvidas no seu cotidiano familiar e social.

Assinala a necessidade de se conhecer o alunoem sua totali dade, reconhecendo suas
limitagdes e seu estilo de aprendizagem que poce variar de acordo com a situagéo,
maturidade, e observando que aidade crondégicarepresenta para os individuos umavivéncia

gue incide na sua grendizagem.

[...] O ser humano € uma unidade t&o grande que seria atificial qualquer esforco
para patrocinar o patencial de uma em detrimento de outra
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[..] Convém lembrar que uma mesma pessoa pode gresentar estilos de
aprendizagem, variando-os de a@rdo com os tipos de situagdes apresentados, €/ou
variando-os ao longo da anos, de acordo com as diferentes idades cronol dgi cas.

A abordagem ecol6gica presaupde que cada aluno é Unico - e m um eassistema
Unico-e ndo existe um ambiente ou contedldcs Unicos e universais para 0 ensino de
todos os alunos. (CARDOSO, 1997, p. 32-33-18).

Todas as dimensdes do aluno inter-relacionadas promovem o desenvolvimento, e
“muitas vezes, o0 aluno sofreu verdadeiros danos nesse processo, por falta de cond¢oes ideds
para o desabrochar de todo oseu potencial nas diferentes, dimensdes pessoais. Precisamos
gjuda-lo aminimizar ou ultrapassar 0 desequili bro estabeleadao’.

Analisamos a dtacdo acima com base nos estudos de Silva (1999, que consideram
gue averificacdo daguilo que o alunoja sabe realizar a presen¢aou auséncia de determinados
comportamentos, a utilidade e eficiéncia baseiam-se nas caracteristicas de elaboraggo do
aluno, assm o que de ceto modo mrecedimensionar a extensdo da aprendizagem, e portanto,
das reformulagdes operacionais que se fazem neaessirias, recai diretamente sobre atendéncia
a onsiderar que, entre 0 processo e o produo da educagéo, a énfase sobre 0 primeiro aparece
tanto na dourina mmo nes préticas, destacando-se aposicdo centrada na idéia de atengdo a
crianca asualiberdade eatividade.

Apesar do remnhecimento da importancia dos condcionantes socio-culturais na
formacd dos individuos, ao enfatizar a funcionalidade dos contetidos a serem aprendidos,
esse paradigma curricular el 6gico recmnsidera os condicionantes intrinsecos dos individuacs,
e no caso dadeficiéncia, o seu déficit que de cetaforma sera minimizado com a aquisicéo de
comportamentos adaptativos, que promovem sua participacdo na sociedade.

Entendendo o poces de relagéd profesor, aluno e objeto, marcada pelas
determinacfes sociais e individuais que caacterizam eses elementos, e que esses
condcionam os plangamentos do ensino dos aunos com necessidades espedais,
identificamos a partir dessa abordagem que deve ser ensinado aos individucs contelidos que
favorecam conhedmentos da vida diria e pratica.'®

Apesar de ambasamentos tedricos diferenciadas, os documentos analisados
apresentam uma regularidade no tocante aconcepcéo de individuos que com certezadeu a
tbnica a organizac® metodddgica do ensino “[..] levando em conta o nivel de
desenvolvimento dos alunas, o professor deve propa atividades breves e faceis para que o ato

de grender sgja um esforgo positivo e desencadeie comportamentos favoraveis ao trabalho

¥ Entende-se por Ativdades de Vida Di&ia-AVD aguelas reladonadas & capaddade de vestir-se, despir-se,
alimentar-se sozinho etc.; por Atividades de Vida Prética - AV P- aquel as relacionadas a tarefas domésticas como
por exemplo, lavar e passar roupas, preparar um lanche etc.
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escolar”. (BRASIL, MEC, 197, p. 9). “[...] o grande desafio da ado pedagdgica é justamente
articular 0 que o professor tem que ensinar com 0 (e a ¢ianga ja @nstruiu dentro de sua
mente”. (FERREIRA, 1993, p. 87). “[...] O curriculo sera também apropriado as necessidades,
preferéncias, cultura, valores, e todos os outros atributos do aluno”. (CARDOSO, 1997, p.
50).

Para esse @xo, 0 que se pode desvelar é que a forma como os individucss com
deficiéncia sdo identificados, como agueles que gresentam determinadas caraderisticas
intrinsecas que de certa forma nédo fazem parte das caraderisticas da maioria dos individuos
do seu meio, apontam para as cond ¢des de participagdo efetiva desses na sociedade.

Apesar de anurciar a superacdo do paradigma biolégico determinista, os curriculos
analisados trazem estreita relacdo com esse modelo, visto que identificam no desvio a
justificativa da necessidade de um ensino também diferenciado. Cabe lembrar que, conforme
descrevemos no capitulo anterior, as mesmas teorias psicolégicas que sustentam as
concepgodes de grendizagem utilizadas pela educacdo servem de base dentifica para uma
cultura seletiva dos gjjeitos que devem se beneficiar dos procedimentos pedagdgicos

especializados.

2.2 Procedimentos didaticos especiais

Todo pocedimento didético trata do processo ensino aprendizagem, dessa forma
“[...] toda propacsta didatica esta impregnada implicita ou explicitamente, de uma concepcéo
do processo ensino aprendizagem”. (CANDAU, 1983 p. 12).

Podemos entender que este proces ocorre em uma cultura especifica com
individuos que desempenham papéis definidos no reduto social em que esta inserido. Dessa
forma podemos compreender que esses cond cionantes interferem diretamente neste processo.
“A dimensdo pdlitico-social ndo € um aspecto do pocesso ensino aprendizagem. Ela
impregna toda a pratica pedagdgica que, querendo ou @0 (ndo se trata de uma decisdo
voluntarista), possui em si uma dimensdo palitica- social.” (CANDAU, 1983, p. 14).

Luckesi (1983 afirma que ndo é aeducacd® que cria um modelo social, mas ela atua
dentro de um modelo social existente. Assm a acdo pedagdgicando é umaagao neutra, € uma
atividade mediada pelas ideologias e pelo projeto histérico que a ser desempenhado pelos
educadores retrata uma opgéo.
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Plangjar as atividades e procedimentos dgnifica organizé-los e alequéalos as
particularidades dos niveis escolares, representando uma pratica servindo e guia para a sua
realizagdo. O dominio das técnicas de plangjamento doensino constituiu-se como caro chefe
da prética eucativa.

Luckesi (1983 chama aatencéo para o fato que a maioria das discussoes referentes a
prética pedagogica esta fundamentada nas proposi¢des da psicologia, o autor considera que
esta ciéncia traz contribui¢des importantes, porém, somente a teoria da aprendizagem é muito
pouco para fundamentar uma prética pedagégica

A didatica como témica e, deslocada do contexto teoria e prética mndwz a

distorgoes,

[..] mais complexas na prética educecional, quando caminhamos para &
espedalizagbes do setor educadonal, onde estdo presentes profissonais que
planejam e, contudo, ndo exeautam nem avaliam; profisdonais que véo avdiar, sem
ter plangado ai exeautado. Processam-se, ai, conjuntos estanques de dividades
didéticas - pedagdgcas como se eles ndo compusessem um todo arganico definido.
[...] andaque esss espeddizagdes possam fadlitar atramitagd® administrativa das
atividades e do mercado ce trabalho, dificultam o “que fazer” educadonal na sua
autenticidade, como um todo, e facilitam o “que fazer” educacionad na sua
autenticidade, como um todo, e facilitam a manipula¢c&® dos poderes hegeménicos.
(LUCKESI, 1983, p. 29).

N&o se diega a resultados de grendizagem apenas pelos meios e mecanismos
técnicos de ensino, € necessaria uma reflexéo que amplie para outros ambitos a discussao, no
caso da educazdo especia acrenca na espedalizac@® dos melios derivou-se de uma concepcao
de individucs “inadaptados’ cujo processo de ensino necessariamente se daria de forma
“espedalizada”.

Para Perez Gdmez (1998, p. 128), a escolarizacdo tem fins muito dversos, e eses
fins educativos tendem a se diversificar ou se traduzir em projetos educativos que implicam
interpretagdes diferentes das finalidades educativas. Dessa forma, a escola & ensinar
transmite uma determinada ailtura, representando o que se entende por isso fora do contexto

escolar.

A cultura escolar é distribuida em ingtituicdes pedagdgicas preexistentes, por meio
de relagbes e métodos pedagdgicos assentados em tradicbes e aengas, por
professores / as que &duam concretamente, apoiando-se nas elaboragdes que
redizam, por exemplo, os livros-texto, num modelo escolar no qual o poder de
dedsdo estd distribuido entre diversos agentes, etc. Todos esses ambitos €0
contextos prévios a qualquer propaosta ou selegéo curricular que a@bardo filtrando-o.
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Gimeno Sacistéan (1998) ressdta que embora o pano de uma dividade, tenha
semelhangas formais com o de outras, inevitavelmente obedece também a peauliaridades
singulares em cada caso, devido a natureza espedfica do fendmeno que intervém, os valores
gue aguiam, a segurancado conhecimento em que se apdiam etc.

O autor aporta também, que o ensino € ceio de intencionalidade e @dia-se em
conhedmentos sobre como funciona a redidade na qual intervém. S30 muitos os
determinantes da prética de ensino, o contexto didético, que organizam 0 process ensino
aprendizagem, 0 contexto psicossocia, que se criam durante 0 processn, 0 contexto
organizativo da escola, eles levam a um entendimento de que a prética pedagdgica ndo se
reduz aproblemas témicos pedagdgicos existentes entre professores e alunos.

Considerar que 0 ensino se reduz aos que os programas oficiais ou os proprios
professores/ as que dizem que querem transmitir € uma ingenuidade. Uma coisa éo
que dizem aos professores /as 0 que devem ensinar, outra € o que eles acham e
dizem que ensinam e outra diferente éo que os aunos aprendem. Em qual dos trés
espelhos encontramos uma imagem mais precisa do que é aredidade? Os trés
trazem algo, mas algumas imagens 80 mais ficticias do que & outras. O resultado
gue obtenhamos das duas primeiras imagens - o que diz que se ensina-forma o
curriculo manifesto. Mas a experiéncia de grendizagem do aluno/a nem se reduz,
nem se gjusta, & soma de ambas as versdes. Ao lado de um curriculo que se diz estar
desenvolvendo, expressando ideais e intencles, existe outro que funciona
subterraneamente, que se denomina oculto. (GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 131-
132).

Gimeno Saaistan (199, p. 202 chama aencd que o curriculo € uma mmplexa
trama de experiéncias que o aluno obtém, incluindo os efeitos do curriculo oculto, o plano
deve observar “[...] ndo apenas a dividade de ensino dcs professores/as, mas também todas as
cond ¢des do ambiente de aprendizagem”.

A concepcdo de individucs e as pretensdes para a formagéo destes, serviram de base
para a sofisticagdo das recursos pedagdgicos que deve-se lancar méo para o ensino s alunos
com necessdades especiais. Os procedimentos pedagdgicos espedalizados difunddos pela
educacdo espedal, fixaram paosicbes muito perticulares bre a condgdes de ensino desses
individucs, legitimando a condcéo de individucs “especiais’, onde sO 0 saber pedagdgico
especializado é capazde ensin&-los.

Silva (1999 p. 48) afirmou qLe existe uma situacdo bastante conhecida na alaptacéo
curricular, que @nsiste na organizacdo de estratégias e procedimentos que, segundo grande
parte da literatura especializada e de propostas de ac@® pedagbgica, tém o dbjetivo de
assegurar que 0 processo de ensino e aprendizado do deficiente mental ocorra com qualidade,

considerando-se suas limitacfes. E resslta que eta situac® presente também no ensino
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comum “[...] se apGiaem idéias, concepcdes advindas das teorias cognitivas, que dao aténica
da escolarizagd® do dficiente mental. Cabe ressaltar que esta absolutizagdo tem se
configurado em teorias, em geral teorias psicol bgicas’.

A Proposta Curricular para Deficientes Mentais Educéveis (BRASIL, MEC. 197, p.
8),

Usada pelo professor do sistema, nas condigdes previstas, ira contribuir para a
melhoriado desempenho do aluno. A proposta dividiu-se em trés etapas:

1) Preparacdo do deficiente mental em habilidades de vida diaria e para a
aprendizagem de leitura eescrita (12 e 22 séries).

2) Aprendizagem da leitura e da escrita; de habilidades de contagem e
computagdo e de contelidcs de estudaos Dciais;

3) Aplicacdo dos conhecimentos adquiridos;

4) As primeiras atividades sugeridas visam a apresentar a organizaggo do
mundo que o cerca, e, as demais propéem o processo de ensino de mnteldcs
curriculares para os quais ressltase que “serdo necessrios alguns cuidados
espedficos afim de que o excepciona chegue a um desempenho satisfatorio”.

'19 dos individucs, o

Em consonancia com o parametro de caraderisticas “ desviantes
ensino devera ser organizado “[...] levandoem conta o nivel de desenvolvimento dos alunos,o
professor deve propa atividades breves e faces para que a@o de grender seja um esforgo
positivo que desencadeie mmportamentos favoraveis ao trabalho escolar”. (BRASIL, MEC,
1979 p. 8).

Identificasse dois elementos presentes na didatica especializada: atividades
organizadas de aordo com o nivel de desenvolvimento e cm grau de aprofundamento em
consonancia cmm as limitagdes dos individucs e 0 andrcio dotempo como fator relevante no
ensino especial.

A proposta curricular esta organizada em temas integradores das etapas do
desenvolvimento de Piaget. Os temas integradores tém sua fundamentacé filosdfica na
concepcdo psicobioldgica e socia de Decroly, aspedos determinantes da didética. Seus
estudos tornaram-se conhed dos como eficientes no ensino dos “anormais’.

A organizacZo curricular por Centros de Interesse *%pressupde um agrupamento de
contelidos e dividades educativas realizadas em torno ce temas de grande significado, que
irdo despertar interess, pois estardo de acordo com sua vivéncia na escola, familia eoutros

espacos pertinentes ao cotidiano do aluno.

[...] Ostemas escolhidos e que se mnstituirdo centros de interesse devem:

19 Utili zo aspas por setratar de um termo retirado da proposta analisada.
20 \ersao mais atuali zada do Método Dearoly;
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- estar adequados ao nivel de desenvolvimento dos aunos,

- ser compativeis com suas necess dades espedficas, seusinteresss,

- contribuir para o desenvolvimento de habitos desejaveis;

- fadlitar aindividuaizac& do ensino, permitindo que cada aluno aprenda en
Seu ritmo préprio;

- proporcionar atividades que permitam aos alunos se asociarem em torno de
tarefas comuns, aprendendoagir em regime de comunidade e cooperacao;

- ser exeqliveis, isto & permitir que a aprendizagem se redize através da
observacdo, da investigagdo, da mmparagd® dos fatos em estudo, levando a aianga
araciocinar, associando comprovagies atuais e passadas e, finalmente a se expressar
numa linguagem propria e compreensiveisasi e aos demais;

- levar a outros centros de interesse que se Ihes relacionem; (CENP, 1992, p.
12).

O fato do ensino ser organizado a partir dos interesses dos alunos e do péprio
documento considerar que esses individucs apresentam prejuizos em seu funcionamento
biol6gico que Ihes permite “[...] patencialidade para grender assuntos escolares, no minimo
essencial para ser social”(BRASIL, MEC, 1979 p. 8), constatam a evidéncia de um ensino
determinado pela concepcdo de adaptacdo com um nitido descrédito no potencial dos aluncs
com necessidades espedais em se beneficiar dos conhedmentos historicamente aaimulados
pela humanidade.

Para o professor, a propasta curricular deve servir de guia, a medida que:

- mantém vocé em contato com a Proposta Curricular, permitindo-lhe criar
suas proprias solugdes natarefa docente;

- fornece-lhe subsidios para goio de materiais e diferentes recursos;

- conduz vocé aleitura de novas fontes especializadas ou ligadas diretamente
as was dificuldades profissonais;

- levanta indmeras alternativas para vocé decidir sobre as atividades que ra
programar para seus alunos,

- amplia sua habilidade de observador do processo ensino-aprendizagem do
qual vocéfaz parte;

- possbilita-lhe explicitar,com as devidas espedficages,tudo o que Ihe parega
implicito nodecorrer da Propasta Curricular;

- guda-o a perceber a grande fungdo da avaiag®, com o proposito de
assegurar o desempenho individual do aluno;

- adara o proposito das experiéncias sugeridas, propdsito este que sera
transmiti do ao aluno- principa agente do process;

- posshilitaa anpliagdo das slas habilidades na montagem de instrumentos de
avaliagdo, para sssegurar o gau e eficiéncia e dicacia de seu trabaho. (BRASIL,
MEC, 1979, p. 12).

O objetivo metodddgico da propasta é dar condi¢éo ao aluno ara que ela tenha um
bom desempenho, e aponta o professor como o promotor das stuagdes de aprendizagem,
“visando acima de tudo, aprendizagem para 0 dominio através de uma educacdo vivenciada’.
Identificamos uma concepcdo de individuo pautadas em uma escala de desenvolvimento e ao

mesmo tempo um ensino que enfoca o papel do professor na construcdo de comportamentos
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desgaveis, revelando uma filiacé tedrica pautada na modificacdo de atitudes pessoais dos
individuos.

Orientando a ag& do pofessor, a proposta assegura, por exemplo, experiéncias de
aprendizagens Utels a @nsecucdo de objetivos encontrados e selecionados por ndés, que
gjudam a desenvolver a apacidade de pensar (até onde cada um puder atingir); sdo (teis na
aquisicdo de informagdes, a0 desenvolvimento de interesses, de aitudes sociais. (BRASIL,
MEC, 197, p. 12).

Conforme o dacumento (1979, a formulagdo dcs objetivos deve seguir uma
sequenciacd® pré-determinada, traduzindo a idade psicoldgica dos aunos e o nivel de seu
conhedmento, passiveis de determinacdd de critérios minimos a serem acangados e
comportamentos observaveis que possam servir de referéncia para retroalimentar os
planegjamentos.

Os conteldos a serem ensinados devem retratar as capacidades esperadas na
atividade humana desses individucs e a avaliac® sera eficaz se retratar 0 panorama de
instalaco desses comportamentos, “[...] cabe aindalembrar que a aaliac@® € um diagndstico-
determina a presenca ou a auséncia de habilidades e controle e evidencia o progreso do
desempenho”. (BRASIL, MEC, 1979, p. 16).

Quando falamos do contelido, entramos em um proceso de selec@® e organizagao,
gue tanto atende a uma concepcao de organizagd curricular, como também a uma cncepcao
de sujeito “ deficiente” que necessita de um processo de ensino diferenciado.

O planejamento sugerido no daumento, embasa-se no modelo de Tyler (1983 cuja
radonalidade das atividades, facilita acomparagio e a revisdo, sobre is Sacristan (1998 p.

215 nostraz,

Um projeto educativo, que desde afilosofia que o fundamenta até as propcstas de
ensino na prética, devia ser articulado em distintos niveis de decisdo para que lhe
desem coeréncia. [..] ess consideragdo de niveis obriga a seguir e tratar e
estabelecer as conexdes entre diversos ambitos de dedsdo para que os planos que se
redizam em cada nivel tenham coeréncia entre si e atuem, conseqiientemente, com
as opgdes tomadas. Foram modelos lineaes e, ainda que foseem apresentados como
esquemas tedricos, sua preocupacio eraa gestao.

As experiéncias devem ser ordenadas continuamente,

[...] os critérios bésicos nessa organizagio sdo os de continuidade (reiteracgo verticd
dos aspedos principais do curriculo), seqiéncia (cada experiéncia deve se fundir
com a precalente, mas ampliando e aprofundando efeitos) e integrac® (relacgiio
horizontal). Aspedos que devem se mnsiderar da Gtica de quem ohbtém a
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experiéncia, ou sgja, 0 dluno/a. O autor reconhece algo que a histéria do pensamento
educativo estava ssentado; a diferenca entre uma organizagdo 16gica dos contelidos
do curriculo, propria de quem ensina e dos espeddistas da matéria, e outra
organizago psicologica do porto de vista do que @grende. (GIMENO
SACRISTAN, 1998, p. 226).

Es® modelo racional, ndo considera o papel da escola e dos professores neste
processo e asim 0 modelo Tyleriano “[...] serviu pararacionalizar teanicamente decisdes para
a confeccd dos curriculos, mas ndo transformou a prética dos profesores’. (GIMENO
SACRISTAN, 1998, p. 215).

A organizagio témica de formularem objetivos e valida-los através de mecanismos
eficientes de avaliac@® néo € suficiente, pois na verdade o que interessa € sob qual a premissa
gue se parte a formulalo. O documento do CENESP — 19 traz conceitos como falta de
“prontiddo” para aquisicéo de leitura e escrita, ortografia e matematica, consideradas como
caraderisticas dos deficientes mentais, indicando que esse processo ir4 aontecer a partir dos
oito ou orze anos, devido a diferenca entre aidade mental e cronddgica assim ndo se pode
esperar a grendizagem no periodo e um ano de todas os contelidos €ledonados para ajuela
etapa de ensino. Esses concatos tanto contribuem com a prética pedagégica @mo para a
formac& da identidade desses sJjeitos.

Sobre isso, Silva (2003 p. 21) afirmou qte o curriculo especial esta aentrado ra
necessdade instrumental do ensino, em fungdo dcs individucs, assegurando as cond ¢des

ideais de ensino.

E nela que a identidade diferencada no curriculo especid se dirma —identidade de
opasicdn. Ess identidade que implica a &irmac® da deficiéncia para a
aprendizagem diante da normalidade. A segunda dimensdo € social, por meio da
qual o ensino espeda oferecido, marcado pela diferencia¢do em relac® ao ensino
comum com que se defronta, ndo se dirma isoladamente. Es< tipo de identidade
como referéncia a homogeneidade, considerando a busca pelo mesmo tipo de
resposta educdtiva paratodcs os aunos. As expectativas quanto a grendizagem dos
individuos deficientes encontram-se, talvez, determinadas desde o momento do
diagndstico psicoeducaciona ao qual esses sujeitos st submetidos para atestar suas
espedais. Esse diagnostico acaba configurando duas consegiéncias. de um lado,
resulta na maior consciéncia da amplitude das diferencgas individuais e, de outro, na
tendéncia a supor que essas diferencas 80 permanentes.

No dacumento A, encontramos a caracterizagdo da deficiéncia, a dassificagdo e a
categorizagdo dentro da propria deficiéncia, reafirmando a necessidade de procedimentos
adequados e individualizados a cada nivel de deficiéncia que atraduz em uma opatunidade
diferenciada, “As caraderisticas desviantes, associadas aos varios niveis de QI, mostram que

h& diferencas individuais também entre os deficientes mentais. Is implica afirmar a
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necesddade de atendimento pedag6gico também diferenciado’. (BRASIL, MEC, 197, p. 8).

Mesmo anunciando-se Piagetiano, identificamos fortes tragos do modelo médico da
deficiéncia nesse documento. O modelo médico de deficiéncia pressupde, como ja tratamos
neste trabal ho, uma pratica pedagdgica espedalizada eindividualizada com funcéo adaptativa
do sujeito e encontra na arrente positivista funcionali sta um solo seguro para suas préticas.
Identificamos uma racionalidade organizativa das préticas pedagdgica baseados na
interpretacéo do efeito da deficiéncia navida do sujeito.

Em Caminhos do Aprender: Uma alternativa educacional para a crianca portadora®™
de deficiéncia mental (FERREIRA, 1993 a organizagdo doensino esta asentada no modelo
construtivista e mmpreende o aprendizado como um processo de construgéo o qual se origina
nointerior do individug através daintera¢cé@® com o meio.

Dessa forma, a grendizagem ndo € uma sobreposicéo de novos elementos, mas um
processo harménico de organizago e reorganizacdo das estruturas, visando a organizacéd do
pensamento e crescimento da inteligéncia com vista o desenvolvimento moral e intelectual.

A educagdo construtivista ndo se propde a atingir objetivos especificos traduzidas em
saber fazer isto e auilo, de modo automético e repetitivo, mas pelo contrario, objetiva a
aquisicdo do conhecimento pa um proces interno e auto-regulagdo onde o aluno busca
compensar uma perturbacé® pera se readaptar. (FERREIRA, 199, p. 79).

Es< proces se da na medida em que o aluno experimenta, observa e cmpara, € o
professor ndo deve interferir no processo pas estard impedindo qie o aluno se desenvolva,

n&o se caraderizando como aquele que ensina mas que ao

[...] conversar livremente com a aianca, estimulando-a apensar: propor desafios e
situacgBes desequili bradoras e acompanhar seu pensamento, sem corta-lo ou limita-lo
com perguntas fixas, nem impor direcdes e respostas que s correspondem ao modo
adulto de pensar através de um didlogo simples e gerto o profesor deve encorgjar o
aluno a formular suas préprias hipéteses, e as poucos, fazer com que teste as
mesmas, colocando-as em duvida, levando a aianca areformula-la ou reafirmé-las
(FERREIRA, 1993, p. 79)

Nesse processo de construcdo interna do conhecimento através das trocas com o
meio, identifica-se no deficiente mental um déficit ocasionado pela deficiéncia, que devera ser
compensado pelo professor, porém como essa compensacé ocorrerd se para Piaget essa
interagd depende de um sujeito cognitivo gue tem estruturas e @nceitos previamente
construidas

21 Termo utili zado no titulo do documento;
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As criangas com deficiéncia mental, porém ndo tem esta mesma facilidade para
representar o vivido, ou sgja de projetar para 0 pensamento o que viveram, viram,
sentiram. Pra que es procesd de remeter para 0 pensamento o que a®nteceu ra
prética possa se efetivar o professor predsa estimular as manifestagdes da funcéo
simbdlica ou sgja encorgjar os aluncs a vivenciar experiéncias significdivas para
eles e posteriormente leva-los a representa-las através do desenho, da imitagdo,do
fazde mnta, do gesto, da expressio corporal, da linguagem oral e outras formas de
representacd. (FERREIRA, 1993, p. 85).

Nesse entendimento, 0 ensino € um processo individual impulsionado a partir das
demandas dos préprios aluncs, inserida na atividade do aluno assentado em uma perspediva
de funcionalidade e adaptac&. O documento anuncia como objetivo da educacg@®, a formacéo
de homens criativos, criticos, ativos e aitbnomos moral e intelectuamente. Sobre is
Newton Duarte (2001, p. 42) afirma que aeducagdo construtivista se goresenta Mo uma

educacdo destinada a formar individucs criativos.

[...] éimportante a@entar para um detalhe fundamenta: essa aiatividade ndo deve ser
confundida com busca de transformacfes radicas na redidade socia, busca de
superagio radica da sociedade caitalista, mas sm criatividade em termos de
cgpaddade de encontrar novas formas de ac® que permitam melhor adaptagdo aos
ditames do processo de producdo e reprodugéo do capital.

O documento “B” se posiciona contr&io as atividades mecanicas e
descontextuali zadas que visam a modelagem de comportamentos e sugere que 0s professores
devem conhecer profundamente os aspectos pertinentes a aprendizagem dos alunos com
necessdades especiais, caracterizando o grupo a que se destina, idade, nivel de
desenvolvimento cognitivo, interesse. E define apratica pedagégica mmo uma constru¢éo
baseada no conhecimento tedrico articulada com os contelidos sugeridos €mpre de aordo
com as necessi dades especificas dos alunos.

Os temas geradores de conhecimento e deflagradores de atividades pedagdgicas foi
uma das estratégias escolhidas para dar unidade a trabalho educacional pelas possibilidades
gue oferece de organizar os contelidos culturalmente valorizados, de modo que desperte o
interese das criangas (FERREIRA, 1993, p. 149).

A selecdo dos contelidos no curriculo serve para indicar que funcdo que queremos
gue ele cumpra na educac® dos individucs. Gimeno Saaistan (1998, p. 150), define o termo
contetido pensando em elementos e disciplinas, matérias, informacdes diversas, que reflete a
perspectiva dos que decidem o que ensinar e dos que ensinam ou 0 que se pretende transmitir
OU (e 0s outros assimilem, ou que na redlidade € muito dferente dos contelidos reds

implicitos nos resultados que os alunos obtém.
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Os contelidos compreendem todas as aprendizagens que os duncs /as devem
alcancar para progredir nas diregdes que marcam os fins da educac@ numa etapa de
escolarizac®, em qualquer &rea ou fora delas, e para tal é necessario estimular
comportamentos, adquirir valores, atitudes habilidades de pensamento além de
conhedmentos. Por is© € preciso referir-se ndo apenas a&s informagdes que
necesstam ser adquiridas, mas também o efeito que derivam determinadas
atividades, que € necessrio pratica para obter aprendizagens variadas como as
mencionadas. Com o0 matiz de que nem tudo oque é red na prética éexplicito, mas
gue eistem contetidos técitos ocultos.

Em todos os niveis de ensino, os contelidos se dividem nas areas. afetivo-social,
cognitivo-iniciagcdo as ciéncias, matematica, estudcs sociais, comunicac® e expressao,
aspecto perceptivo motor. Mas € interessante destaca que do maternal, pré-escola e na
escolaridade basica o que se propde como contelldo caraderizase mais como abjetivos a
serem alcangados. No aspedo afetivo-social em todos os nivels, estimular a interagdo e a
independéncia, nos trazendo a nitida impressao que o aluno com deficiéncia mental em todas
as idades tém dificuldades de intera¢& social e aitonamia.

Alguns exemplos de contelidos extraidos da proposta da escolaridade béasica para
alunos de 10 a 14 anos sfo indicadores de um ensino propedéutico, caraderistico da educagéo

infantil, organizado para alolescentes. em ciéncias fisicas e bioldgicas “[...] manipular objetos

de diferentes texturas para sentir a sensacdo de liso, aspero e as diferentes texturas;
experimentar o contato com diversas partes do corpo com o chdo: barriga, pé, méo costas’;
matemética “[...] fazer corresponcncia entre objetos e cmplementos (mdo e luva, pé e
sapato); organizar 0 material escolar dentro do armario, em caixas ou prateleiras de acordo
com caracteristicas comuns, para que sgam fadlmente encontrados (material de jogo, de
pintura, de leitura etc... esses agrupamentos devem ser descobertos pelas criangas e néo
ensinados pelo professor)” estudos sociais “[...] despir-se e vestir-se cm autonamia, cuidando
da conservacd de seu vestuario”. (FERREIRA, 1993 p.136:137 e 142).

O sentido dogrifo na palavra aianga no paragrafo anterior, € com intuito de nos
fazer refletir no sentido valorativo dessa palavra quando estamos falando de contelidos de
ensino. Serd que para os adolescentes com deficiéncia mental a escola deve oferecer
contetidos ancorados nas especificidades imputados pelo grau de possibilidades da deficiéncia
mental? E se identificamos uma semelhanga das atividades propostas em todcs os niveis do
curriculo, a anadlise dos elementos destacados, revela-nos uma cultura de ensino adaptativo as
necessgdades dos sjjeitos que implicitamente ndo conseguirdo se beneficiar de outros
conteddos.

Ess organizac® deve-se a uma concepcéo de aprendizagem apoiada na teoria

psicogenética,
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[...] as peswas com deficiéncia mental pensam com |dgica quando os objetos sdo
percebidos, manipulados e representados, ndo tendo acesH somente na logica
formal, onde se utilizam os esquemas hipotéticos dedutivos de raciocinio Em sua
evolugdo inteledual, a crianga com deficiéncia passaria pelos mesmos estédios da
crianga normal, porém, enquanto nesta hd uma aeleragdo progressiva do
desenvolvimento causada por uma mohilidade aescente do pensamento gperatdrio,
na deficiente, observa-se uma lentiddo ou até estagnacé® que onduz & viscosidade
no radocinio. A isto, Inhelder chamou de “viscosidade genética’ que ocorre nos
individuos portadores de deficiéncia, assm por ela descrita“ na medida en que, a0
atingir niveis superiores de pensamento, ndo transcende por completo as fases
anteriores, oscil ando entre um raciocinio do rivel que aaou de ultrapassar e ajuele
que a@bou de ingressar”. A viscosidade refere-se ndo s6 a falta de mobilidade de
pensamento como a sua instabilidade en manter-se nos patamares que a@bam de
ser atingidos. (FERREIRA, 1993, p. 14).

Apoiada nesse principio a proposta se organiza cm a necessdade da constante
retomada de antelidos ja vistos, e a priorizacdo de contelidos de vida diaria e um ensino ce
habili dades bésicas, umaldgica de ensino a partir das determinactes da deficiéncia que define
e restringe as passibilidades educaivas dos individucs. A avaliag desse processo resulta em
um distanciamento crescente das possibilidades de grendizagem académica afrouxando
assim o investimento nesse nivel de grendizagem e surgindo assm um ensino voltado para

aprendizagens funcionais e adaptativas

QUADRO DE POSSBILIDADES EDUCACIONAIS PARA PESSOAS PORTADORASDE
DEFICIENCIA MENTAL

Nivel de Deficiéncia Leve M oderado Severo
Mental - |dade

0-3 Estimulacg® precoce Estimula¢& precoce Estimulac® precoce

4-6 Integrado a pré-escola| Clase espeda Clase espedal
reguar (maternal  e| (curriculo de materna) (curriculo de etimulagio
jardim de infancia) do desenvolvimento)

7-10 Integrado a escola| Classe epeda | Clase espeda
regular (curriculo| (curriculo de pré-escola| (curriculo de estimulaggo
comum com sada de| adaptado) do desenvolvimento
apoio) adaptado)

11-14 Integrado &  ecola| Clase espeda | Clase espedal
regular (curriculo | (curriculo fina de pré-| (desenvolvimento de
comum com sda de| escola &é dfabetizagdo) | atividades basicas, auto-
apoio) expressvas e de

artesanato)

15-21 Oficinas pedagdgicas e| Oficinas pedagogcas e| Classe epedd
educacd supletiva para| educagdo para| (desenvolvimento de
adolescentes competéncias  sociais, | atividades bésicas)

visando adolescentes e
adultos.
Acimade 21 anos Integracgdo no mercado| Integraggo no mercado| Oficina protegida ou
detrabalhocompetitivo | de trabadho ou oficina| atividades  do lar,
protegida (nicleo | adequadas aos interesses
empresa,  cooperativa, | e cgaddades
etc...) individuais

Fonte: FERREIRA, 1993, p. 103.
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A Abordagem ecologica en educacdo espedal: fundamentos bésicos para o
curriculo, surge com o objetivo de fornece aos profesores, novas alternativas metodd dgicas
para 0 plangjamento de suas atividades em sala de aula. Buscam-se essas dlternativas, na
comunidade, com a “[...] valorizag@® da realidade total do auno dentro de uma visdo
comunitéria e participativa. [...] enfatizando que o plangamento estgja werente com a
reali dade e caraderisticas pessoais do alund’. (FERREIRA, 1995, p. 10).

Nesse principio os procedimentos variam do tipo de apoio requerido pelo aluno,
revelando uma concepcdo de ensino menos fetichizada pelas técnicas e metoddogias
especializadas com resultados mensuravels. Sem dvida uma possibilidade menos
psicoldgica, que determina os procedimentos, e desembocam em critérios classficaorios dos
alunos.

A implicagéo no plangjamento educacional pressupde que,

Esta abordagem é essencialmente dindmica prevendo constantes adaptacfes em
relacéo a cada educando. Exige um minucioso conhedmento da redidade doauno e
grande flexibilidade da escola em propor oportunidades e atividades muitas vezes
bem distintas das tradiciona mente ofereddas no ensino especid ou regular. Sendo
uma &ordagem bastante elética ela éprética levando a resultados mediatos, ao
mesmo tempo que passibilita o trabalho para o acance de objetivos a longo prazo.
(CARDOSO, 1997, p. 20).

A propasta traz o principio de flexibilidade assim como as demais, porém remete
essa flexibilidade aescola que deve estar aberta aintegrar a todos respeitando sua necessidade
de mnviver e viver, de dignidade humana, e dos direitos. Enfim acaba trazendo a tona a
relacdo escola edeficiéncia, considerando que a organizagdo da escola historicamente se deu
sob as bases da formacé dos individucs para autilidade social. Essa flexibili dade deve se dar
na perspectiva, que aescola articule individualmente seus planos para atender a necessdade
de cada dunq seja ele mm necessidade especia ou réo. Se pretende que se faga parte do
“todd’, entendemos que os principios de flexibilizagdo da escola devem ser posto para que
“todos’ possam se beneficiar através de reconhecimento de respostas mais eficazes as
necessdades dos alunos. Sobre isso Silva (199, p. 54) nos traz:

O principio de individuaizacdo do ensino réo € especifico para os deficientes
mentais, pois, nesta 6tica 0 respeito as diferencas individuais deve ser preocupacdo dos
educadores em geral. Entretanto, a educaga especial, parece éarcar de forma praticamente
exclusivatal principio, no gque tange aforma ammo as experiéncias de aprendizagem predsam
ser apresentadas.
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O plangiamento devera basea-se nos dado |evantados ©bre 0 educando que deverdo
investigar: caracteristicas pessoais, conhecimento do meio onde o aluno vive com quem e
como ele convive neste meio. Distinguindo-se dos curriculos tradicionais, tanto no contetido
guanto na metoddogia de trabalho, “[...] buscando estratégias e procedimentos de ensino que
facilitem a participac@® dos educandos em todas as etapas de seu desenvolvimento, dentro de
um contexto ecol 6gico- comunitério.” (CARDOSO, 1997, p. 49).

Dessa forma, levam-se em consideragéd a idade aonddgica para a selecdo dos
contetdos, instrumentos de trabaho, atividades e locais de ocupacdo e lazer. O curriculo

devera ser apropriado as necess dades preferéncias, cultura, valores dos aluncs.

(1) Uma duna s6 sabe fazer bolinhas com a massa pléstica. Ela tem treze anos, e
gosta de erolar bolinhas, e aequipe aha que esta éuma excdente atividade para
desenvolver sua destreza manua. Podemos fazer, com ela, docinhos, que podera
aprender a enrolar;

(2) Um duno, de quinze anos vai merendar. Em vez de receber um parto ja pronto,
poderd servir-se;

(3) Um grupo ce meninos de doze ancs estd grendendo a ler. Todos gostam de
futebol. A professora utiliza am eles recortes de jornal com as naticias de esporte e
trabalha com nomes de times, jogadores etc;

(4) Uma moga de 20 anos tem dificuldade em saber onde esta o “limite” no papel.
Em vez de usar pranchas de catolina ou madeira vazalas, ou barbante colado ao
redor de formas geometrias, para colori-las, ela podera passar o pincel com gema
sobre pastéis antes de asa-los noforno. (CARDOSO, 1997, p. 50).

Para propacionar o desenvolvimento de habilidades nos educandos devera ser
utilizada diversas estratégias, o que inclui a variac® de locais de ensino, favorecendo as

generalizacOes dos educandcs.

Esta estratégia favoreceum maior nimero de oportunidades para o aluno estar em
contaco com situagdes £melhantes, a0 mesmo tempo que sempre havera pequenas
diferencas que o gjudardo a distinguir e resolver peguenas problemas do da-a dia,
gue jamais se apresentam exatamente da mesma forma em situagbes diferentes
situagBes de vida. (CARDOSO, 1997, p. 50).

No dacumento “C”, privilegiam-se 0s ambientes naturais para 0 ensino e avaliac®
da aprendizagem do aluno, desenvolvendo comportamentos nos locais onde serdo utilizados,
privilegiando-se estratégias naturais sob as técnicas de ensino. Pressupondo um modelo de
ensino aberto que extrapola os muros da escola eenvolve os diferentes elementos do processo
educdivo.

Ese proces® educadonal que prioriza a relacdo entre todos os membros da

comunidade e aponta que o0 apoio e a aaptaggo serdo ofereddos nos locas e diante das
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situagdes normais de atuacdo e participacé do educandoem sua mmunidade As estratégias e
metoddogias serdo uilizadas a partir da necessdade dos alunos, assim, as éreas curriculares

serdo organizadas por ambientes da vida do alung, as areas escolhidas séo:

1) area doméstica, com tudo o que se relaciona a vida privada, familiar e
domicili ar do aluno, no momento atua e futuro.;

2) A area comunitaria,com tudo o que se refere a vida na comunidade aque
pertence e/ou pertencera, aargando sempre seus horizontes;

3) A area ecolar,com tudo que diz respeito a participag&® do aluno ra escola e
em atividades tradi cionalmente por ela patrocinadas durante os anos escolares,

4) A érea ocupadonal, com toda a complexidade reladonada auma vida de
participacéo, contribuic&o e /ou produgdo significativa para si e/ou para 0s outros;
(CARDOSO, 1997, p. 76).

O documento traz também as dificuldades e portos fracos de uma abordagem

ecol 6gica, destacamos:

A primeira dificuldade encontra-se na mudanca radical nas estratégias para gerar
contelidos a serem ensinados aos alunos, e nas estratégias e locais de ensino Ha
necessdade de uma mudanga na mpreensdo e valorizac® do trabalho do
professor dentro e fora da sala de alla edos muros da escola, e outra organizag@o
escolar diferente da tradicionalmente encontrada nas escolas regulares ou especiais
em nos pais. (CARDOSO, 1997, p. 76).

Identificamos no daumento os elementos necessarios para uma préatica pedagogica
once todos os aunos se beneficiam e que como destacanos na dtacdo acima, reconhece a
necessdade da mudanca da escola. Porém, ao discutir essas mudancgas de procedimentos,
contelidos e estratégias via elucacdo especial, ocorre uma revisitagdo aos concetos de
procedimentos pedagdgicos especializados presentes em todos 0s outros documentos
anali sados.

Nesses apontamentos podemos tece algumas consideragbes bre as propcstas
anadlisadas, os procedimentos pedagdgicos sdo arganizados baseados nos presaupostos
psicol 6gicos que normatiza, da o tom e o compasso doensino, legitimandocom os critérios de
avaliacé®, aportando os critérios de aquisicdo da aprendizagem.

Quando se pretende através do drecionamento do trabalho educativo, através da
apresentacéo sistemética de mntetidos e atividades para o desenvolvimento pleno doauno
com necessdade espedal, |1&-se que esses individuos na escola precisam de profissionais que
saibam adaptar o curriculo, de forma funcional. Temos duas questdes, a primeira adaptar o
curriculo, entende-se que 0 aluno com necessidade especial precisa de adaptagédo para

aprender, e essa flexibili zagdo esta determinada pelo grau de necessdade de gustamento do
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sujeito a sociedade, a outra éa eficiéncia da escola como instituicéo educativa em apoiar esse
processo.

Silva (2001, p. 9) em seus estudos nos traz que,

[...] a ailtura do lugar do trabalho estd impregnada por conceitos, por preticas e
crengas que sdo partilhados pelos individuos (consciente ou inconscientemente) e
influenciam o ambiente de grendizagem, determinando as formas pelas quais $0
vistos e/ou construidos o trabal ho pedagégico e sem dlvida, o curriculo.

As praticas educativas refletem os mecanismos tipicamente escolares que sdo
construidos muito além dos aspectos radonais e técnicos. As propcstas curriculares
construidas para 0 ensino das alunos com necessdades especiais, refletem essas crengas,
conceitos e praticas, desenhando uma altura airricularizada permeada pela mncepgdes de
procedimentos e témicas especiadizadas e goios eficientes, constituem-se nas opgdes que
fardo com que os individucs aprendam.

Esss procedimentos também seledonam os contelidos que devem ser ensinados, e
esses também sdo determinados por uma cultura, no caso da educacdo especial, o individuo é
compreendido como lento, com déficit, e que deverd ser ensinado por um curriculo
alternativo, completamente diferente do que agueles destinados aos individucs reconhecidos
como produivos e eficientes que atendem a eigéncia cultural escolar. Esses curriculos
geralmente sdo compostos por atividades que desenvolvem aspedos afetivos, sociais e
funcionais, pois s consideradas criangas menos acalémicas.

Esta perspectiva nos permitiu alguns questionamentos. sera que & propor 0 ensino
das letras somente quando houwer interesse para 0 aluno, ndo estamos reforcando oaspecto
individualista da sociedade neoliberal? Como sera posdvel a participagdo plena na
comunidade sem a aquisicdo dos conteldos minimos seledonados no seio da cultura
historicamente mnstruida?

A cultura dos procedimentos especializados reforca a seletividade através do
curriculo e o dualismo educadonal, e essa alltura de maneira implicita ou explicita encontra-
se @m todas as propastas curriculares andisadas, acentuando e caraderizando as diferencas
aportando os caminhos que levam a adaptacdo dos aJjeitos considerados desviantes,
inadaptados.
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2.3 O tempo escolar

O tempo € um elemento presente em naossa vida desde 0 nascimento e na vida dos
alunos. Porém, existem diferentes defini¢cdes de tempo. Os individucs ao serem inseridos em
uma institui¢éo social, este conceito adquiri uma relacdo inseparavel.

Norbert Elias (1998 destacao caréter institucional do tempo cujo carédter varia de
acordo com o estagio de desenvalvimento das sociedades. ” O individuo ao crescer, aprende a
interpretar os sinais temporais usados em uma sociedade e a orientar sua condua em funcéo
deles’. (p.15) Reconhecendo ocarédter coercitivo dotempo na modelagem dos individucs e 0
seu aspedo civilizador e formador de habitus Sciais que permite a sua inser¢do social
produiva.

O autor refere-se também aos instrumentos fisicos de medi¢c&o do tempo criados pelo
homem, como ddados de simbolos que tém sentido em um mundo de homens capazes de

atribuir significados a partir de determinados simbolos.

[...] no meio humano, os simbolos espedficamente sociais adquiriram sua fungéo de
mei os de orientacdo e, portanto, de cwnhedmento. [...] o fato de os homens deverem
e poderem se orientar em seu mundo adquirindo um saber, e de, com is, sua vida
individual e coletiva depender totalmente da aprendizagem de simbolos Dciais, é
uma das particularidades que diferenciam 0 ser humano ce todos os outros sres
vivos. (ELIAS, 1998, p. 20).

O tempo é um simbolo que os homens sdo olrigados a utilizar para que possam se
orientar, dessa forma exerce uma forca de carédter socioldgico que problematiza arelac®

homem individual em uma reali dade coletiva. Dessaforma apalavratempo

[...] designa smbolicamente a relacdo que um grupo humano, ou qualquer outro
grupo de seres vivos dotado de uma capacidade biol 6gica de meméria ede sintese,
estabelece entre dois ou mais processos, um dos quais € padronizado para servir aos
outros como quadro de referéncia epadrdo de medida. (ELIAS, 1998, p. 40).

Porém, essa relagdo de medida no é Gnica em todas as civilizagOes, elas variam de
acordo atividades e situactes e vao além de acontedmentos puramente fisicos, e destacam as
experiéncias humanas como organizativas e condicionantes desta percepgéo. Encontramos
essa valoragdo mediada pelos construtos culturais de determinados espagos, dessa forma

temos que cmpreender como os individuos utilizam e definem esse conceito.
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A prépria vivéncia temporal ndo € mera mntagem matematica, esta nogé € mediada
pelas relagdes aubjetivas psicol6gicas. Assm temos um tempo qLe é pessoal e um tempo para
reali zarmos as tarefas que sdo sociais, “[...] o tempo vivido de aordo com a subjetividade de
cada individuo e varia de acordo com a ocupagdo e apreocupacdo de cala um.” (SOUSA
PINTO, 2001, p. 32).

A interpretac@ rigida ou flexivel de tempo sdo impostas pelos condicionantes cio
culturais, podemos brevemente analisar nossa rotina diaria, realizamos nossas agdes
rotineiras, “[...] a nossa sociedade que nos diz quando cevemos votar, quando poamos entrar
para aescola, mas também quando rds devemos casar, quando devemos acabar o curso. E
diz-nos ainda o tempo que podemos e devemos gastar nestes actos sociais e pesais.”
(SOUSA PINTO, 2001, p. 33).

A escola em sua estrutura organizaiva raciona ordenada oficialmente, porém a
estrutura de uma escola é algo muito mais ampla “[...] compreendendo réo apenas as relagdes
ordenadas conscientemente, mas, ainda, todas que derivam da sua existéncia enquanto grupo
social.” (CANDIDO, 1971, p. 107). Apesar da escola ser uma instituicdo que apresenta uma
atividade similar entre os seus componentes, diferem substancialmente de outros grupas,
mesmo sendo condicionadas pelos interesses desses grupcs.

Sousa Pinto (2001) baseado ros estudos de Knight (1991, p. 48) considera que o

tempo da escola dividido em trés niveis:

Uma maaoestrutura - resporsavel pela definigéo do ano escolar, dos trimestres e da
semana lediva;

Uma microestrutura - responsavel pelo horério letivo, pelas variantes que ndo
influenciam a maaoestrutura, e responsavel ainda pelo curriculo nos paises que
prevéem a autonomia educdiva.

O autor identificava em terceiro lugar a estrutura do tempo pessoal que diziarespeito
respeito a utili zaggo do tempo escolar de forma individual, ainda que cm algumas
condicionantes que se cmpreendem.

Essstrés niveis estdo diretamente interligados, mas € no rivel da macroestrutura que
se encontram os determinantes do tempo escolar e da manutencdo dessa estrutura rigida. Essa
rigidez traduz de certa forma, maior possibili dade de controle, e destaca que as forgas ciais
s80 as mais poderosas, pois condcionam sua rotina a organizac® da escola e ndo aceitam
com fadlidade as mudangas no nivel das macroestruturas.

Dessa forma, Sousa Pinto (2001, p. 51) afirma que o tempo na escola émonaocrdnico,
isto € linear que exerce pressio e controle am programagdo rigorosa onde prioritariamente o

gue interessa éo comprimento da tarefa, e que a escola ndo se preocupouem acompanhar as
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transformagdes das Ultimas décadas e aorganizacdo dotempo permanece rigida e anacronica.
“A escola teima em ignaar que o porto nevrdlgico da modernizagdo do ensino é a
planificagdo do tempo, seguramente mais importante que qualquer remendo curricular,
eventualmente mais importante que qualquer mudanca de estratégia pedagogica” (SOUSA
PINTO, 2001, p. 51).

Nesse sentido se reproblematiza a questdo tempo e produtividade, o tempo escolar
ndo se organiza de acordo com que os alunos possam prodwzir, mas sm pelo que asociedade
aporta que ele deve produwzir. A inflexibilidade temporal da qual deveria condwir a
produtividade e qualidade, paradoxal mente conduz a umaimobilidade pedagdgica que produz
aexclusdo escolar.

Podemos dizer que o tempo escolar que € 0 grande protagonista das préticas
educaivas, a sua organizacao e utilizacdo indicaum tipo ce ensino e intervencao ddética que
se pretende implementar no da a dia A forma de cnceder mais ou menos tempo a
determinados grupcs tém uma dimensdo e um significado que extrapola aorganizacé® em

nivel das microestruturas.

A dedsfo de se dar mais tempo a este ou aquele duno para terminar uma tarefa, de
se dar mais tempo ou mencs aquele profesor para entregar as planificagdes, de se
tolerar ou sancionar o seu desrespeito, € uma indicac@® de poder que ndo pode ser
subestimada. A administrac@® do tempo pode assm consubstanciar um instrumento
de waccdo, de prémio ou de catigo para funcion&rios, aluncs e profesores.
(SOUSA PINTO, 2001, p. 59).

O gue encontramos neste ambito sdo discussdes meramente alministrativas, que
enfatizam as organizagOes burocréticas e previsiveis, esquecendo-se dos aspectos pertinentes
ainteragdo que modificam os modos de constituicdo dos individuos. ” Com esta imposi¢éo de
uniformidade estamos a reforcar a comporente burocratica da escola na qual os alunos e
professores se acomodam mediante um sistema de simples justaposicdo de turnos e de
tempos.” (SOUSA PINTO, 2001, p. 67).

As inovagbes apontadas pelos sistemas de ensino atingem sempre as questOes
metoddogicas, didaticas de avaliacdo entre outras, no entanto O tempo escapa a esss
tentativas de mudancas, revelando a grande dificuldade da escola refletir sobre essa questéo.
Sousa Pinto (2001, p. 70) chama a atencéo, “[...] ndo se pode inovar mantendo o tempo
inalteravel. Se o tempo € um valor que @stuma ser escasso em qualquer organizacéo, e por
isso mesmo um dos elementos que mais condciona as organizagdes, na elucacdo ele é
fundamental.”
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Como ja tratamos anteriormente neste trabalho, a forma de organizacé® temporal
retrata um tipo de organizagéo de ensino, seus anseios politicos ideolégicos e culturais. Dessa
forma retiraremos dos documentos analisados os elementos que tratam especificamente a
organizag&o temporal sugerida, e de que maneira corrobaaram para desenhar uma aultura
curricular espedalizada, onde o tempo é o elemento que d4 atdnica a procedimento
pedagdgico especializado.

A educacio especia apoiada nas concepgdes advindas da psicologia, que consideram
o funcionamento da pessoa com deficiéncia mental diferente das pessoas ditas normais, a
percepcdo, abstracdo enfim a aprendizagem se da de forma peculiar. E de acordo com a
limitac8o imposta pela deficiéncia esta gprendizagem ocorrera de forma mais lenta, portanto o

ensino deve ser organizado sem 0 compromisso com o tempo.

Como caracteristicas de aprendizagem do deficiente mental, considerou-se no
presente trabalho: maior lentiddo, limitagdo maior no &mbito do conhedmento,
menor cgpaddade retentiva, esquedmento e dificuldade de fazer transferéncia de
aprendizagem. (BRASIL, MEC, 1979, p. 8).

O plangamento de dividades para esses sJjeitos “lentos’ e “imaturos’ deveriavir de
encontro com as posshilidades individuais de aprendizagem de cala um, prodwzida eentrada
nas deficiéncias, restringindo-se a adaptacd® de procedimentos pedagdgicos, com
temporalidade especifica. “[...] levando em conta o nivel de desenvolvimento dos alunos, o
professor deve propa atividades breves e faceis para que o ato de aprender sgja um esforco
paositivo e desencadeie comportamentos favoraveis ao trabalho escolar”. (BRASIL, MEC,
1979 p. 9).

O documento “A” traz como conclusdo que a caraderizacdo do auno com
deficiéncia mental o impossibilita de participar dos programas da escola, portanto deve se

propa alteracoes,

No contetido - proposta aurricular,

Na didatica- modo pelo qual as atividades o0 propcsta;

No ambiente - asituagdo em que aaprendizagem ocorre;

[...] Uma vez caaderizado o deficiente mental, foram seledonados temas que
aoompanhavam diferentes estagios de seu ritmo proprio, buscando situagdes que
pudeseem vir a favorecer seu crescimento como individuo como ser Unico.
(BRASIL, MEC, 1979, p. 11).
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O documento “A” sugere que o professor deve redizar a adequacdo pedagogica,
visto que os individuas ndo condzem com a categorizagéo habitual, e a didaticarecmendada
€ exclusivamente a adequagdo temporal.

No dacumento “B” buscouse daborar um curriculo o mais proximo possivel da
escola comum, porém respeitando oritmo de aprendizagem, ou sgja o tempo especifico e
lentificado.

A capacitacéd para atuar com os alunos inclui o0 conhedmento “[...] do ritmo de
desenvolvimento psicoldgico da aiancae dos diferentes modos de aprender, enfim, do estudo
gue eariquece a prética, tornando-a refletida e comprometida como desenvolvimento da
crianca’. (FERREIRA, 1993 p. 100).

O documento “B” refere-se as questdes temporais, na elaboracdo do curriculo, na
organizagdo das turmas, na capadtacdo dcs professores, ou sgja, 0 ritmo lento exige uma
diferenciacéo que justifica aespecializacdo, ou a didatizacdo da diferenca

O documento “C” assume an uma proposta de orientacéo emlogica,

[...] A educac® daqueles que precisam ou de maior quantidade de supervisio e
apoio, ou que os mesmos lhe sgam ofereddos de forma diferente do que é
necessrio a maioria das pesas, e isto durante o0 proces de desenvolvimento, o
tempo de escolaridade, provavelmente ao longo de toda avida, pelo menos em
algumas éreas de atuac®. (CARDOSO, 1997, p. 12).

Identificase uma sincronia entre os trés documentos em concepgdes de individuos
desviantes, cuja dternativa de ensino ceverd se dar por uma didatica espedalizada, que
basicamente se traduz em um tempo diferenciado. Enfim os trés elementos se imbricam e de
alguma forma, legitimam a espedalidade proferida no ensino ofereddo pela educacéo
especial.

Na escola, o tempo € ingtitucional e racional e o tempo pessoa ndo € fadlmente
compreendido, € de, o tempo que impde todo o pocesso de aprendizagem, e no caso da
educacdo espedal parece ser até mais importante do que & aprendizagens adquridas pelos
alunos, considerando a légica que a questdo da temporalidade esta dada a priori nos
documentos, ou sga, todos os alunos com necessidades espedais precisam de mais tempo no
processo de aprendizagem.

Neste sentido, podem se fazer algumas inferéncias: sera que esta dirmagéo pock ser
compreendida @wmo uma dificuldade que a acalemia posii sobre 0s process de

aprendizagem daqueles que sdo dagnosticados como deficientes? Talvez isso explique o
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siléncio da legislagdo sobre aterminalidade do proces de escolarizaggo das pessoas com
deficiéncia.

A necesddade de um tempo dferenciado foi sem divida um elemento pertencente a
cultura aurricular da educac® especial, esse tempo pdicronico, orientado para as pessoas
chocase @m o tempo monacrénico uili zado pela escola em sua organiza@o racional, dessa
forma identificamos no dscurso da educacdo espedal a necessdade de uma organizacdo
curricular espedalizada, baseada no tempo dos individucs e que precisam aprender de forma
descompromissada com as amarras imposta pela organi zagdo do ensino comum.

O didogo da alucacédo especia, na busca de uma organizacdo de ensino
especializado, que desenvolva & capacidades e as potencididades dos alunos com
necessdades espedais, nuncafoi com a possibilidade de se desenvolver um curriculo comum,
mas $m de se promover uma pratica aljetivada pelos procedimentos didaticos espedais,

tempo e individuos traduzidas em propostas de adaptacdo curricular.



CAPITULO 11

ADAPTACOES CURRICULARES: REDESENHO
DA CULTURA ESPECIALIZADA

Este capitulo tem por objetivo analisar o documento Par&metros Curriculares
Nadonais: Adaptacdes Curriculares. Estratégias para aeducacd de dunos com necesddades
educecionais espedais, prodwido pelo MEC/SEESP, em 199, entendendo a escolarizagéo
como um artefato histdrico, que incorpora préticas e estratégias ao 10cus escolar capazes de
dar sentido ao produto de um determinado momento histdrico.

O grande desafio colocado atualmente acomunidade educdiva

[...] consiste na cagacidade de conseguir que a generalidade dos aunos,
independentemente das suas diferengas, sejam €las de ordem econdmica, cultural ou
familiar, digam elas respeito a caaderisticas da personalidade, aos interesses, as
cgpaddades ou a eventual existéncia de déficits de qualquer tipo, consigam ter
sucesso na aprendizagem. (AINSCOW, 1997, p. 9).

A fim de resporder a esse desafio tém-se investigado as cond ¢des favorecedoras do
processo ensino aprendizagem em sala de alla e as formas de organizacdo escolar. O
documento Parédmetros Curriculares Nadonais — Adaptacdes Curriculares (1999 apresenta-se
Ccomo um instrumento concreto para que a escola atenda & necessidades educativas especiais
em sala de aula. O principio da flexibilizacdo curricular € sugerido como via de aesso a
experiéncias de grendizagem positivas de todos os alunos independentemente de suas
cond ¢oes.

Os principios explicdivos da educa¢@® inclusiva para 0 desenvolvimento da
educacdo especial organizam-se em torno: do direito a educacd® em ambiente menos
restritivo e do convivio integrador que posshilita & trocas entre os diferentes.

A escola eo curriculo devem ser possiveis paratodos, porém condwzir essa discusséo
pela neessdade da escola a@itar um grupo que historicamente foi excluido pa ndo se
submeter a0 padrdo elegivel para esta instituicdo, sem trazer a tona 0s mecanismos que 0S

excluiram, utilizando o termo “adaptacdo” t&0 presente nas propostas curriculares da
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educacdo especial, nos remete a entendimento que € mais uma tentativa de aaptar o
tratamento pedagdgico des diferencas.

A andlise dos curriculos da educac® espedal revela-nos que a cultura aurricular da
educacdo especial, apesar dos diferentes enfoques epistemoldgicos, mantém forte raiz na
concepcdo funcionalista dos individucs, consequientemente, reforcandoa cultura de adaptacdo
e desenhando uma prética social e pedagogica da educacdo especial.

Considerando o curriculo como uma prética cultural que se manifesta no ambito
educacional que veiculam uma ideologia pedagdgica, no caso da educagdo especial, o
discurso da especializagdo contamina as praticas dos professores e duncs. A entrada dos
individuos com deficiéncia na escola e junto com eles, o principio da flexibilizag& curricular
como alternativa de ensino que possibilita a grendizagem, sinalizamos para uma releitura da
especializacdo do curriculo.

E importante lembrar que o que chamamos de cultura airricular, € produo de uma
construcéo discursiva e prética que foi se consolidando nodiscurso sobre aescolarizagdo, e
esta ndo pade ser compreendida sem que estes sgjam analisados.

O noso propdsito neste capitulo é analisar do documento os concetos e praticas que

podem reprodwzir uma nova especializagdo do curriculo.

3 Escolaeocurriculo

Na ultima década do seaulo XX, as mudangas pdliticas, sociais e econdmicas, em
ambito mundal, ocasionaram uma visdo de sociedade, construida com base nos conceitos de
cidadania, ética eigualdade, incorporados pelas padliticas educacionais brasileiras sob os
jargdes de “escola paratodcs’.

Pérez Gémez (2001, p. 132 apresentou uma reflexdo sobre as pdliticas educativas
nas sociedades pés-modernas e mnsidera 0 acesso de todos a escolarizagd® como um
elemento fundamental das sociedades democréticas, por se acreditar que através da escola se

posshilita aascensdo social de todcs os cidadaos.

Um dos aspedos fundamentais das sociedades democréticas, por ter se transformado
em fator de legitimag&o social, é a extensdo da escolarizag@ publica, obrigatéria e
gratuita para todos os membros da comunidade, sem ser considerada sua cndigéo
social, raca, religido, género. Admitindo, a0 menos retoricamente, 0s presIpostos
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da fil osofia do Iluminismo, as formagdes ciais democréticas e, com maior énfase,
aquelas governadas por idéias ocial-democratas, consideraram a escola obrigatoria
e gratuita cmo um servico publico fundamental, posto que aformacdo de todcs os
cidaddos numa mesma ingtituicdo com um curriculo inclusvo era o requisito
imprescindivel para garantir uma minima igualdade de opatunidades que legitime a
“inevitavel”, embora freqlientemente escandalosa, desigual distribuigéo dos recursos
emndmicos e allturas.

No contexto da sociedade democrética, a educacdo deve desenvolver um processo
ético de reflexdo, discurso e ac® participativa. No entanto, o referido autor afirmou que a

influéncia satisfatoria naformacdo da maioria dos cidaddos esta reladonada,

[...] com fatores socioculturais que determinam a desigual distribui¢do econémica da
populagéo de tal maneira que o fator que explica mais nitidamente as diferencas no
desenvolvimento cogritivo e académico dos dunos e das adunas esta mnfigurado
pelas desigualdades socioculturais do contexto familiar. (PEREZ GOMEZ, 2001, p.
132).

Mata (2009 considerou que a origem da educag@ especia coincidiu com o sistema
de alucacdo elementar massificado e afirmou ainda que alguns autores defendam a tese,
segundoa qual a educagdo especial ndo surge por razdes humanitérias em favor das aunos
com necessidades especiais e sim pela incapaddade do sistema de educagdo massficado e
obrigatério de atuar eficazmente com esses alunos.

A expansdo da escola trouxe com ela a necessidade de se alotarem estratégias que
posshilitem sua eficiéncia e garantam a ordem. Uma estratégia alotada foi a exclusdo dos
alunos com necessidades especiais por sua incapacidade de aompanhar o curriculo

estabeleddo e conseqlentemente acriac@® de outras modalidades de ensino.

La elucaddn obligatoria y la diciencia organizativa. Cuando se establecio la
obligadon legal para todos los ninds de a&igtir a la escuela elemental, ao mismo
tiempo que la presion social exigia diciencia a la escuela, cuya respuesta fue €
curriculo graduado (la escuela graduada), se planted un problema a la organizacion
escolar: el de laincapaddad de |os ninds para superar la graduacion del curriculo.?
(MATA, 2001, p. 125).

A integrac® escolar e ainclusdo como ja tratamos anteriormente neste trabal ho,
caraderizam-se pelo esforco dos gstemas escolares em oferecer uma educagd® comum a

todos os aunos independentemente de suas condi¢fes cognitivas, econdmicas e sociais. E a

2 A educac® cbrigatéria e aeficiéncia organizativa. Quando se estabelecai a obrigatoriedade da escola basica
para todas as criangas, a0 mesmo tempo que apresso socia exigia diciéncia da escola, cuja resposta foi 0
curriculo graduado, se implantou um problema de organiza¢® escolar: a incapacidade das criangas superar a
graduacéo do curriculo.
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educacdo espedal cabe atarefa de dar respostas aos sistemas educdivos para satisfazer as
necessdades educativas especiais.
Sohre is é proficuo considerar os aportamentos de Mata (2001, p. 130

La educacion especia, de outra parte, puede andizarse como parte de uma resposta
pditica a dilema aqucia ad que se elfrentan los sstemas educativos em |&s
sociedades teanol 6gicas del fina del siglo XX: reestructurar € sistema de educadén
y entrenamiento, para hace frente d incremento del nimero de jovenes a los que se
considera incgpaces o desmotivados para participar en un sistema, orientado
principalmente a producir dites acalémicas y técnicas.®

No Brasil, a Constituicdo de 1983 garantiu a igualdade de mndcéo de acesso e
permanéncia a ecola e o atendimento as pessoas com deficiéncia, preferencia mente, na rede
regular de ensino. Com vistas a @ender a essa prerrogativa, diversas leis e pdliticas foram
criadas, dentre as quais podemos destaca o Estatuto da Criancae do Adolescente de 1990¢,
na educacd, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo n° 939496, onde aEducac® Espedal
alcancou status de modali dade de ensino.

Na Declaragéo de Educag& para Todos, escrita a partir da Conferéncia Mundal de
Educagdo para Todos, redizada em Jomtien, Tailandia, em 1990, e na Dedaragédo de
Salamanca, escrita a partir das conclusdes da Conferéncia Mundial sobre Necessdades
Educativas Espedais, redizada na Espanha, destacam-se as recomendagtes que enfatizam o

papel da escola na construcéo da sociedade inclusiva:

[...] as escolas comuns, com ess orientacd integradora, representam o meio mais
eficaz de combater atitudes discriminatdrias, de criar comunidades aclhedoras,
construir uma sociedade integradora e dar educagdo para todos, além disso,
proporcionam uma educagdo efetiva amaioria das criangas e melhoram a diciéncia
e, cetamente, a relacd custo-beneficio de todo o sistema educaivo
(DECLARAGCAO DE SALAMANCA, 1994, p. 10).

Ainscow (1997, p. 14) ressalta que implicita a essa orientacdo estd uma mudanga na
forma cmo sdo encaradas as dificuldades educativas. Essass mudangas baseiam-se nos
aspectos metodddégicos e organizativos que beneficiam todos os auncs, propondo a
superacdo da visdo individualista da deficiéncia, “[...] na verdade, os que sdo considerados

2 A educaci especial, de outra forma, pode se analisar como parte de uma resposta politica @ dilema crucia
aos gstemas educdivos das sociedades tecnoldgicas do fina do séaulo XX: reestruturar o sistema de educagéo,
para atender ao aumento de nimero de jovens considerados incapazes e desmotivados para participar de um
sistema orientado grincipalmente para produzir elites acalémicas e témicas.
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como tendo recessidades especiais passam a ser reconhecidos como um estimulo que
promove estratégias destinadas a aiar um ambiente mais rico paratodos’.

As necessidades educdivas especiais passaram a ser reconheddas como fator crucial
para uma educacdo para todcs, com a introducéo de dementos facilitadores do processo de
aprendizagem em um sistema educaivo reestruturado de modo a que responda &
necessdades de todas as criangas. Nesse sentido, as Diretrizes Nacionais da Educacé®
Especial para aEducagdo Béasica aportam para o estabeledmento de um sistema educadonal
inclusivo.

Ainscow (1997 coloca que o grande desafio da educagdo inclusiva éde gudar os
professores a organizarem suas salas de aula de modo eficaz e as escolas a se reestruturarem
para apoiar os professores nesse esforco. Nessa perspediva, o curriculo e sua forma
organi zativa passam a ser apontados como instrumento favorecedor desse objetivo.

Com a premissa de atender a todos indistintamente em um sistema educeciond
inclusivo, o Ministério da Educacéo apresenta, em 1999 o dacumento PCN - Adaptacdes
Curriculares - Estratégias para a Educac® de Alunocs Com Necessidades Educacionais
Especiais, busca delinea os diferentes niveis de organizagdo das adaptacdes curriculares,
como: “[...] possibilidades educadonais de auar frente & dificuldades de gorendizagem dos
alunos’, tornando o curriculo “[...] apropriado as peculiaridades dos alunos com necessidades
especiais’. (BRASIL, MEC, 199, p. 33).

Os PCN - Adaptaces Curriculares trazem que o conceito de arriculo € dificil de
estabelece, em face as diversos angulos envolvidos, e destacam que a grendizagem esta
diretamente vinculada ao curriculo, organizado para orientar os diversos niveis e agdes
docentes, ele écentral para aescola, pois, asciase a propria identidade da instituicéo a
partir das expedativas da sociedade e da aultura em que se insere.

Sobre a relac® entre escola e cultura, Silva (2001, p. 1) nos traz importante

contribuicéo.

[...] o conceito de ailtura ndo pock ser entendido sem a identificagc@ das estreitas
relacfes que mantém com a pdlitica, a econamia, a sociedade no qual é gerado e
com o qual interage. Se aescola émanifestacio da cultura moderna parece evidente,
gue nese ntexto as préticas educativas e as préticas culturais podem tanto
potencializar como restringir as possbili dades de desenvolvimento dcsindividuos.

Nas Adaptacdes Curriculares (BRASIL, PCN - MEC, 199, p. 31), as experiéncias
sociais e culturais norteiam o curriculo a fim de cncretizar as intengdes dos dstemas

educacionais como omodelo ideal de escola defendido pela sociedade.
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Nessa concepgdo, o curriculo é cmnstruido a partir do projeto pedagdgco da escola e
viabili za asua operadonalizacdo, orientando as atividades educativas, as formas de
exeautélas e definindo suas finalidades. Assim, pode ser visto como um guia
sugerido sobre equando e ®™mo ensinar, o que, como, e quando avaliar.

O curriculo passa ocupar 0 podum do processo de aprendizagem, reconhecendo que
sua materializagd se da singularmente em cada instituicéo escolar, que podemos chamar de
cultura escolar, como também os aspedos socios - pditicos e filosoficos da educagéo.

Dessa forma, o desenvolvimento curricular é permeado pela altura escolar. Forquin
(1993 p. 12) define cultura no &mbito da educacdo como “[...] esencialmente um patriménio
de mnhecimentos e de ampeténcias, de instituicdes, de valores e de simbolos, constituido ao
longo das geracdes e caracteristico de uma comunidade humana particular, definida de modo
mais ou menos exclusivo”.

Se fizeemos uma breve incursdo pela historia da escolarizegdo dos aluncs com
necessdades especiais, remnheceremos que a educagdo espedal responceu a uma
necesgdade da escola que se julgou incapaz de ensinar os alunos considerados “anormais’,
assim, os procedimentos pedagdgicos foram especializados em fungdo das determinacdes da
deficiéncia e considerados por muito tempo como Urico caminho pra eluca esses
individucs.

Silva (2004) aporta que a pretensdo da educacdo, na aualidade, € equilibrar a
distingdo entre ensino espedal e ensino comum por meio da escola, com a preparagéo escolar
da generalidade dos individuos, reconhecendo a necessdade de “gjustamentos’ ao curriculo
comum, como forma de assgurar a transmissio do conhecimento legitimo e como
legitimador do conhecimento.

E importante lembrar que acultura escolar € uma reconstrugzo da trama que a®ntece
na alltura exterior, que se explicitam em codigos e mecanismos escolares, o dacumento PCN
(1999 propde uma mudanca nos conteldos culturais, com a insercdo dcs alunos com

necesddades especiais, e sobre isso podemos refletir com Gimeno Saaistan (1996 p. 35)

E relativamente fécil eaborar discursos atrativos e @é programas reformadores para
os curriculos. Mas a histéria da educacdo nos oferece uma trajetoria suficiente para
gue sgjamos precavidos e para pensar que, se depois de tantas luzes e idéias
clarividentes, a redidade mntinua sendo bastante insatisfatéria para os estudantes,
is® se deve ao fato de que a mudanga dos discursos ndo se @ncretiza em um
projeto préatico para os docentes, porque ndo temos levado em conta ajuelas
condigdes inerentes a escolarizago, as formas precisas como a altura esta
encagpsulada nos contextos escolares.
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As mudancas culturais chegam até a escola dravés do curriculo, mas somente
guando se traduz em prética concreta, que repense as condc¢des da escolarizag@o, “[...] o que é
preciso fazer é decodificar a experiéncia da cultura red, denurcié-la, explicité-la, para poder
mudé-la” (GIMENO SACRISTAN, 199%, p. 39).

A contradicdo posta no documento analisado salta aos olhos visto que anurcia um
modelo de escola que aenda ao modelo ided da sociedade moderna ao mesmo tempo em que
prople a dinamizag& curricular que permita gjustar o fazer pedagdgico as necessidades dos
alunos para aender a diversidade presente nesta escola. Para que as adaptagdes curriculares
cumpram seu papel € necessaria uma escola que reconheca as diferencas como fator de
enriguecimento. Para que possamos compor uma analise é importante relatarmos neste texto
como, historicamente, a escola se configurou ra sociedade moderna. Pérez Gémez (2001, p.

131) aporta que:

Para se mmpreender a importéncia das interaces que se produzem no contexto
escolar, € necessrio entender as caraderisticas desta instituic&o social em relac® as
determinagdes da pdlitica educaiva que @ diferentes e superpostas insténcias
administrativas vao elaborando para acomodar as préticas escolares as exigéncias do
cenério palitico e eondmico de cada éocae de cadalugar.

A unidade escolar € uma instituicdo que atende aprépria radonalizacéd do sistema
capitalista que pressupde uma producdo; ela € regida por normas de funcionamento
embasadas na objetividade que a caraderiza como uma estrutura burocrética Para Sampaio
(1998 p. 243,

As organizagBes burocréticas funcionam com determinacéo de lugares e regras
hierérquicas que permitem o controle das agdes de todas as peswas que delas
participam, possbhilitando prever e cdcular acontecimentos e suas consequéncias.
Uma unidade escolar da rede de ensino piblico € uma peca no conjunto de um
sistema burocrético e hierarquizado que opera sob namas e padrées uniformes de
funcionamento; internamente, constitui-se @mo organiza¢d® burocrética que se
articula ao sistema maior e desenvolve mecanismos especificos a propria
complexidade, dentro de padrdes ssmel hantes.

Dessa forma, para que possa impor “[...] lentamente, mas de maneira tenaz, certos
modacs de mnduta, pensamento e relacdes proprios de uma instituicdo que se reprodwz a si
mesma, independentemente das mudangas radicais que ocorrem ao redor”. (PEREZ GOMEZ,
2001, p. 11) é necessariauma estruturagé praticamente padronizada de funcionamento.

A organizaggo dessa estrutura burocrética prodwz uma pratica pedagdgica que acha

favorecendo uma praxis seletiva e impessoal e um distanciamento entre o trabalho do



90

professor e a aprendizagem. Ao adentrarem no espago escolar, todos 0s sujeitos passam a ser
considerados igualmente dunos; 0s aspectos sciais e as experiéncias vivenciadas séo
irrelevantes, pois a “todos’ deve ser opatunizado 0 aces ao conjunto de conhedmentos
socialmente aumulados. “Na escola ndo se admitem graus muito dstintos de dcance dos
objetivos comuns, existem mecanismos que estimulam a graduagdo de resultados individuais
que premiam e @stigam o afastamento danorma’. (GIMENO SACRISTAN, 2001, p. 78).

Se nos reportarmos ao termo classe no ambito da escola, na Europa no século X VI,
sua emergéncia esta diretamente ligada a identificagdo das ubdvisdes dentro da escola, que

pudessem sistematizar e otimizar o processo de aprendizagem.

Estas “clases’ tornaram-se parte dos “scripts minuciosamente coreografados’ que
asdm afirma um historiador, eram usadas nas escolas francesas do século XV (e an
outros lugares da Europa) para” controlar os professores e & criangas’, de forma
gue des pudeseem” ensinar e aprender asauntos dificeis em tempo recorde” .[...] tal
propostas contemporéaneas para aintroducéo da escolarizagéo universa (e taxagdio
universal) deram um foco muito mais nitido aos vinculos entre escolarizagé e
controle burocrético, e arelagd® entre aescolarizacio e o estado. (HAMILTON,
1992, p. 41).

A forma atual de compor as turmas revela-se anaadnicaja que resporde a padroes
gue permitem estabelecer uma por¢éo de contelldcs a serem transmitidos em um mesmo
espaco, com a mesma regularidade de tempo, avaliados pelos mesmos instrumentos que
permitem a dasdficagd% constante e aformag& de novas turmas, mesclando aspectos de
classificac&® e homogeneizacdo e ndo nos revelando essencialmente uma mudancaem relac&®
apropasicdo inicial.

Na eigrenagem burocrética, ndo existe espaco para aender as dificuldades de
aprendizagem, o principio de homogeneizacdo rege os procedimentos de ensino e,
paradoxalmente, aimpessoalidade tem aintencdo de manter aigualdade de tratamento a todos

os aunos.

A homogeneizag@ € asegurada, inclusive, pela transmissdo coletiva numa
seqiéncia ininterrupta, num tempo sempre curto para dar conta da programacdo de
cada série, pré-requisito para a série seguinte. Ness mntexto, fahas na ass milaggo,
verificadas pelos instrumentos comprobatérios, sO podem ser atribuidas a problemas
dos aunos, que devem sané-las fora da escola. [...] atransmissio coletiva supde um
processo de rececéo, apropriacdo e comprovagdo padronizado e individual.
(SAMPAIQ, 1998, p. 255).

Para Sampaio (1998, p. 248), o curriculo também é pecada engrenagem burocrética

no qe se refere a aprendizagem dos alunos, “[...] uma vez as normas que regulam as
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condgdes de transmissdo podem restringir 0 espago para acompanhar 0 processo de
apropriacdo dos contelidos transmitidos, especialmente mnsiderando as necessidades
diferenciadas de atendimento entre os aluncs’.

A organizacdo dos contelidos e disciplinas favorece uma segiiéncia que acaba se
denominando pé-requisito para a etapa seguinte; os curriculos encontraram na psicologia
forte aiada, pois esses passaram a ser organizados com vistas a atender as fases do
desenvolvimento, em outras palavras, doses de cntelidos cuidadosamente ensinados de
acordo com a habilidade cognitiva dos alunos.

Ess organizagéo espedalista e classificatoria ainge também os professores, que
passam a ter uma visdo fracionada e estanque da sua disciplina, “[...] cada um cuida de sua
parte, que é a disciplina especifica, e 0 saber pedagdgico mais gera deixa de ser de sua
competéncia, com sérios prejuizos para a escola, que ndo consegue cuidar dos aspectos
relativos a aprendizagem dos alunos’. (SAMPAIO, 1998, p. 252).

Es= processo de ensino coletivo, que visa a desenvolver habilidades individuais,
tende a avaliar qualquer falha no processo como de responsabilidade do aluno. O aspecto
cognitivo é aunica diferencapercebida, que corrobara a selegéo entre bons e maus alunos.

No caso de regras de sequenciamento implicitas, apenas o transmisor as conhece e
interpreta 0 desempenho da aianca a luz de referéncias extraidas de uma série de

teorias psicoldgicas. S0 quase todas as teorias do desenvolvimento da aiangaaluz

das referencias extraidas de uma série de teorias psicoldgicas. Sd0 quase todas

teorias do desenvolvimento com indicaggo de estégios, segundo as quais a crianga é
ativano process de aquisi¢do, e esta ndo é modificada por uma regul agdo explicita,

uma vez que a aprendizagem € um ato tadto e invisivel; sdo teorias que ndo levam

em conta abiografiainstituciona da aianca Esss teorias, entre as quais Bernstein

(1996, p. 100-101) inclui a de Piaget, tendem a criticar o transmissor como alguém

que impde significados e propde substituir a dominac&® por facilitacdo, aimposi¢cdo

por acomodacé. (SAMPAIQO, 1998, p. 269).

O documento PCN - Adaptagdes Curriculares (1999 p. 19) aporta para uma escola
transformada erequer uma mudance’ de viszo.

A educacéo eficaz supde um projeto pedagdgico que ensegje 0 acesso e a
permanéncia - com éxito - do aluno no ambiente escolar; que assuma adiversidade
dos educandos, de modo a contemplar as slas necessdades e patencialidades. A
forma convencional da prética pedagdgica e do exercicio da a&do docente é
guestionada, requerendo-se 0 aprimoramento permanente do contexto educaciona.
Nessa perspediva é que a escola vird cumprir 0 seu papel, viabilizando as
finali dades da educac.

 Registre-se mudancanéo significatransformacé.



92

Ainda tratando do pojeto pedagdgico, € nele que deve ser focdizada aorganizacéo
escolar; ele que da sustentacdo para que possam ocorrer as flexibilizagbes no ambito
individual e nasalade aula

Essas medidas podem se concretizar nas sguintes stuacdesilustrativas:

. a escola flexibiliza os critérios e os procedimentos pedagdgicos levando em
conta adiversidade dos sus aluncs,

. 0 contexto escolar permite discuses e propicia medidas diferenciadas
metodol 6gicas e de avaliac® e promogéo que mntemplam diferencaindividuais dos
aluncs,

. a escola favorece eestimula a diversificagé de técnicas, procedimentos e
estratégias de ensino, de modo que gjuste o proces de ensino e aprendizagem as
caracterigticas, potencididades e cgaddades dos alunos,

. a omunidade escolar realiza avaliagBes do contexto que interferem no
processo pedagdgi co;

. a escola assume a responsabilidade na identificacdo e avaliagé diagnostica
dos aunos que gresentam necessdades educacionals especiais, com 0 apoio dos
setores do sistema eoutras articul agoes,

. aescola dabora documentos informativos mais completos e el uci dativos;

. a escola define objetivos gerais levando em conta adiversidade dos alunos;

. o curriculo escolar flexihili zaa priorizagdo, a sequenciacéo e a eliminagé de
objetivos espedficos, para dender as diferencas individuais. (BRASIL, PCN, 1999,
p. 41).

A relagdo entre escola e curriculo passa a ser adjetivado pelos principios de
flexibilizacdo e dinamicidade, a identificagdo das necessdades educacionais espedais

justificam a priorizagdo de recursos.

Pensar em adegquac@ curricular, significa considerar o cotidiano das escolas,
levando-se am conta & necessidades e cgaddades dos seus aunos e os valores que
orientam a prética pedagégica Para os alunos que gresentam necessidades
educadonais espedais essas questes tém um significado particularmente
importante. (BRASIL, PCN, 1999, p. 32).

Se procedermos a uma leitura das medidas acima sem iluminé-las com os estudos
gue tém como base o funcionamento cotidiano, corremos o risco de mnsidera-lo apenas como
uma propasicédp dacumental; entretanto ao analisarmos detidamente essas medidas, ha uma
preocupagdo em traca o caminho sem identificar no contexto das micro relagbes as
possbilidades instrumentais para escola operacionalizar as adaptacOes, estou dzendo de todas
as amarras burocréticas que tem como fun¢do garantir o eficientismo da escola

Problematizamos também que todas esss relagdes desembocam em um poder
institucional que se manifesta no cotidiano da organizaggo escolar de forma sutil e oculta,
portanto dificil de identificar e eradicar. Esses mitos traduzidos em objetivos que ndo sao
discutidos, da avaliac® hierarquizadora e classificatéria, na modelagem dos individuos.
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Mitos que no espa@ escolar atuam com certa aumplicidade pelos atores envolvidos neste
processo, assumidos com normalidade.

Forquin (1993 p. 167), diferencia aultura escolar de alturada escola,

[..] o conjunto dos conteidos cognitivos e simbolicos que, seledonados,
organizados, “normalizados’, “rotinizados’ [...], das préticas e situagdes escolares
caracterizadas pela altura da escola, “a escola étambém um “mundo social”, que
tem suas caraderisticas de vida proprias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu
imaginario, seus modos préprios de regulacio e de transgressdo, seu regime proprio
de produg&o e de gestdo de simbalos.

Para Forquin (1993 p. 172, as desigualdades escolares vdo muito além da
distribuicdo social dos fluxos de entrada no sistema elucativo, mas é permeada pelos
processos que se desenrolam no interior deste sistema, “[..] o conteldo qwe ai se

desenvolvem, os valores que ai se “negociam””. Prop8e uma andlise profunda que se revela

proficua ao nosso objeto de estudo quando traz que,

[..] é necessrio cetamente compreender por quais razdes histéricas, sociais,
psicologicas, certos individuos, certos grupos acedem mais facilmente ou mais
amplamente do que outros ao dominio de cetos sberes ou modos de pensamento
ensinados nas escolas e por quais mecaiismos uma cultura @m vocac®d
universalista pode se wnformar com fendmenos de discriminagcd e de mnfisco.
(FORQUIN, 1993, p. 172).

A relagdo entre cultura, escola ecurriculo € um elemento novo noadmbito dos PCN -
Adaptagdes Curriculares Propostas Curriculares; a idéia de enriquedmento das relacles
pedagdgicas através da inser¢do de alunos com necesddades espedficas no processo de
aprendizagem e aadaptacdo de préticas e métodos como estratégias de ensino revelam-se
contraditdrias &s fungdes da escola na sociedade. A cultura escolar nos traz que existe um
distanciamento entre as propasi¢des prescritas em ambito governamental e sua materializac&®

Nno espaqo escolar.

O modo como a escola vem se organizando tem refor¢ado mecanismos geradores de
adaptaco e de dominagdo. S0 eses mecanismos que certamente informam os
processos pedagdgicos organi zativos, de gestdo e de tomada de decisdes no interior
da ecola, os quais vao adém da legislagd au das recmmendagdes feitas pela(s)
entidade(s) mantenedora(s) da escolal e ou pelo poder puldico. (SILVA, 2004, p. 15-
74)

Esta constatacdo desencadeia preocupagdes, isto €, ndo basta potenciaizar a relagdo
entre escola e arriculo com medidas de flexibilizagOes se os aspectos envolvidos nas rel agdes
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de produzéo e reproducéo da escola ndo forem observados, apenas, como exemplo: o PCN
destaca que as flexibilizacbes devem beneficiar a todos os alunos da escola, no entanto
guestionamos 0 paqué essas medidas ndo foram previstas junto com os Pardmetros
Curriculares Nacionais em 1988 vez que somente um ano depois, em 1999 o dacumento,
neste trabalho analisado, foi pulicado. Esse dado aparentemente banal produwz indicios que
nos levam a idéa de novamente estarmos diante de uma nova roupagem da especializac®
curricular, antes destinada apenas aos alunos com necessidades especiais, hoje estendidas ao
universo de dunos caracterizados com necessidades educativas especiais, que ordaremos no
préximo item deste capitulo.

A insercdo de alunos com necessidades especiais ha escola ndo pode ser considerado
0 caminho para uma escola ser considerada inclusiva, corremos o risco de atuarmos em uma
nova pedagogiza@o dcs individuos e encobrirmos a necessdade da escola identificar e

desocultar seus discursos e préticas excludentes.

A dificuldade esta en como dar aclhida a diferenciacdio, sem se car em um
relativismo que encerre a cala um no seu gueto de procedéncia, sem se car em um
populismo ludico para os que por sua origem, ndo poderdo acender a dta cultura
com fadlidade. (Grignon, 1991 e 1994). N&o esguecanos como diz o autor, que s
tem cgpacidade de desfrutar a diversidade cultural aquele que pode se distanciar,
relativizando as culturas diversas. Para @& clases dominadas a diversidade é
fregiientemente uma desvantagem, uma deficiéncia. (GIMENO SACRISTAN, 1996,
p. 50).

3.1 Necaessidades educdivas espedais e as adaptagdes curriculares

Como jafoi tratado reste capitulo, as necessidades educativas espedais passaram a
ser “[...] elemento essencial do esfor¢o para se atingir a educac@® para todos’. (AINSCOW,
1997, p. 14) Agqueles que ates tinham sido excluidos do processo passaram a ser
reconheddos como “[...] um estimulo que promove estratégias destinadas a aiar um ambiente
educaivo maisrico paratodcs’. (AINSCOW, 1997, p. 14).
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Nos PCN - AdaptacOes Curriculares (BRASIL. 1999 p. 23), no ambito das
necessdades educativas especiais, 2> encontram-se todas as diferencas, inclusive os alunos

com necessdades espedais:

A diversidade existente na cmunidade escolar contempla uma ampla dimensdo de
caacteristicas Necessidades educadonais podem ser identificadas em diversas
situagBes representativas de dificuldades de grendizagem, como decorréncia de
condi¢bes individuais, econdmicas ou socioculturais dos alunos:

. Criancas com condi¢Oes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais e sensoriais
diferenciadas;

. Criangas com deficiéncia e bem dotadas;

. Criancas trabal hadoras ou que vivem nas ruas,

. Criangas de popul agBes distantes ou ndmades;

. Criangas de minorias linglisticas, étnicas ou culturais;

Criangas de grupos desfavorecidos ou marginalizado;

O documento ressalta, ainda, que a &pressio necessidades educacionais pode ser
utilizada para se referir as criangas e jovens cujas necessidades decorrem de sua elevada
capacidade ou de suas dificuldades em aprender. Esta associada, portanto, a dificuldades de
aprendizagem, ndo, necessariamente, vinculada adeficiéncia(s). (BRASIL, 1999 PCN, p. 23).

E interessante notar que o decumento trata o termo necesd dades educativas especiais
de forma menos pejorativa edesloca o foco da deficiéncia para as respostas educadonais que
requerem os individuacs.

Bueno (1993 p. 30), em seus estudos, mostra que asubstituicdo terminoldgica no
Brasil e nos Estados Unidos é usuamente encarada mmo reflexo de posicbes mais
democréticas e na crenca de valores mais humanitarios e resporde @ desenvolvimento
cientifico “[...] sem que se leve em conta que o conhecimento do homem sobre ele mesmo é
construido sobre fendmenos em que este mesmo homem é também seu produtor.”

Ese ator afirma dnda que os conceitos de deficiéncia assim como qualquer
conceito de fendmenos sociais stuam-se no mesmo nivel das relagdes sociais; sdo construidos
pelo proprio hamem, estando sempre caregados de um sentido ideol 6gico. Para Kosik (1985
p. 40), um fenébmeno social é um fato histérico na medida em que é examinado como um
momento de um todo “[...] ser revelador e a0 mesmo tempo determinado; ser revelador e ao
mesmo dedfrar a si mesmo; conquistar o préprio significado auténtico e ao mesmo tempo

conferir um sentido aalgo mais’.

% Nos documentos brasileiros encontramos os termos necessdades educacionais espedais e necessdades
educativas espedais como sindnimos,
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No segundo capitulo, anadlisamos a concepcdo de individuos presente nos
documentos que nos revelaram que estes individucs sdo identificados por suas caraderisticas
intrinsecas que determinam o grau de posshilidades e de adequagdo do seu ensino; com
outras palavras, desenham uma identidade que para a escola e professores se traduz em
necessdade de intervencéo pedag0gica espedali zada. Em uma andli se ousada fomentando um
fendmeno socia da especiaizaca curricular.

Mata (2001), em sua obra, baseia-se no eixo dafungdo socia exercida pela educacé®
especial na exclusdo dos alunos selecionados como “anormais’ pela escola. Neste momento a
mesma idéia de controle social estd sendo aplicada aravés do termo necessidades educaivas

especiais

[..] una terminologia, [...] usada como legitimacion para excluir del sistema de
educadon amas y mas nindsy situarlos en un tipo de educacion que no les permite
competir para obtener |as ventgjas educaivas y les hace sujetos de un control social
mayor que el gercido en las escuelas ordinarias. El uso del término rapidamente se
estd wnvirtiendo en una retdrica tautologica, més ideoldgica que educativa
(TOMLINSON, 1982, p. 72). Efedivamente, en la definicion del término se obvian
los factores sociales, que inciden sin duda en las dificultades de grendizaje
(VULLIAMY y WEBB, 19993). De otra parte, el uso de terminologias nuevas o
esotéricas implicauna aitoridad evidente para si mismo, que privilegia, ala vez, e
juicio profesional y sumerge y silencia “otrasvoces’ (SLEE, 1997, p. 122).

A amplitude de individuos que esta no bqgo das necessidades educativas especiais,
causa-nos inquietude, pois temos ai dois aspedos. 0 primeiro refere-se aquem sdo 0s alunos
considerados com necessdades educativas espedais? Como a escola, pais, professores
compreendem o processo de aprendizagem desses alunos?

A primeira pergunta ja foi respondda logo acima, neste texto, em uma citagcéo
retirada do dacumento, mas parece-nos insuficiente geenas a citacdo, pois quando ros
referimos que as terminologias sdo fendbmenos wciais é proficuo ressatar, que esta nova
terminologia que inclui sem exageros quase toda escola responce com certeza as
determinacdes do nos tempo.

A segunda questdo remete-nos a uma analise do modo como historicamente a
educacdo especia foi incorporando norol de incapacitados aqueles alunos pertencentes a
certos grupcs ciais atendendo sobretudo a uma prética palitica e social. Ao nas deparar com
as necessidades educativas especiais, apesar de toda a preocupacd em se tirar o foco dos
individucs e mlocar nas respostas pedagdgicas destinadas a esses grupcs, ndo pademos nos
esquecer de @MO esses grupcs vém sendo reconheddos, o que nos levandonaes a faze o

seguinte questionamento: até que porto as previsdes legais criardo as condgdes de um
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curriculo que “[...] desenraize as tradi¢cdes que diferenciam as pessoas, questionando como

temos sido dhados, conhecidos, tratados’. (MOREIRA & MACEDO, 2002, p. 31).

O documento traz que & adaptagdes curriculares constituem as possibilidades

educacionais de atuar frente as dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Presaupdem que se realize a adaptagdo do curriculo regular, quando necessirio,
para torné-lo apropriado as peculiaridades dos alunos com necessdades espedais.
N& um novo curriculo, mas um curriculo dnamico, ateravel, pasdvel de
ampli acdo, para que atenda real mente todos os educandos. Nessas circunstancias, as
adaptagdes curriculares implicam a planificagdo pedagdgica e a acfes docentes
fundamentadas em critérios que definem:

- 0 que o dunodeve grender;

- como e quando aprender;

- que formas de organizaggo do ensino sGo mais eficientes para 0 proces® de
aprendizagem;

- como e quando avaliar o dung, (BRASIL, PCN, 1999, p. 33).

Prevé, ainda, adaptacOes apoiadas nos pressupostos para atender as necessidades
educaivas especiais com 0 oljetivo de estabelecer uma relacd harmbnica eitre esss
necesgdades e a programagdo curricular e indica as adaptagdes em dois ambitos. a primeira
refere-se & adaptacfes ndo significativas do curriculo, tratando-se da organizagdo da sala de
aula em nivel de organizag@o didética, espadal, procedimentos, metodologias, avaliacdo e
temporaidade; a segunda refere-se & adaptacOes significativas que sugerem eliminagio e
introducdo de objetivos, eliminagé e introducéo de contelidos e introdugdo de metoddogias e
recursos espedficos.

Propondoextrapdar a visio individualista da flexibilizacdo,°0 documento prevé a
realizacdo “em trés niveis: no ambito do pojeto pedagdgico (curriculo escolar); no curriculo
desenvolvido rasalade aila; e no nivel individual.” (BRASIL, PCN, 199, p. 40).

As adaptacfes ao nivel do pojeto pedagdgico incluem agdes desencadealas pela
comunidade escolar em geral, desenvolvendo respostas educativas eficazes as demandas dos
alunos, introdwzindo atividades de reflexéo constante sob todos os aspedos que awolvem o
ensino aprendizagem, diminuindo a interferéncia de profissionais fora da escola e distribuindo
por toda aequipe da escola & responsabil idades do sucesso dessa instituicao.

As adaptacOes relativas ao curriculo da classe podem ser assm exemplificadas:

26 Utili zamos os termos adaptacéo e flexibili zaca curricular como sinérimos.
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. arelaggo professor/duno considera as dificuldades de acomunicag&o do auno,
inclusive anecessdade que dguns tém de utilizar sistemas aternativos (lingua de
sinais, sistema Braille, sistemablissou similares etc...);

. arelacé entre colegas é marcada por atitudes positivas;

. os a unos agrupados de modo que favoreca & relacfes ciais e 0 processo de
ensino e aprendizagem,;

. o trabalho do professor da sala de alla edos professores de apoio ou aitros

profissonais envolvidos é redizado de forma cooperativo, interativa e bem definida
do porio de vista de papéis, competéncia ecoordenag;

. a organizacdo do espaco e dos aspectos fisicos da sdla de alla mnsidera a
funcionalidade, a boa utilizac&o e aotimiza¢a desses reaursos,

. a selecdo, adaptacdo e autilizag@p dos recursos materiais, equipamentos e
mobhiliarios, reali zam-se de modo que favoreca a aprendi zagem de todos os aunos;

. aorganizacd do tempo é feita considerando os srvicos de g0i0 ao auno e
0 respeito ao ritmo préprio de aprendizagem e desempenho de cada um;?’
. a avadiagd éflexivel de modo que considere a diversificagéo de aitérios, de

instrumentos, procedimentos e leve an conta diferentes stuagdes de ensino e
aprendizagem e ondi¢des individuais dos auncs; [...]. (BRASIL. PCN, 1999, p.
42).

Com essa dtagéo, fica daro que os procedimentos propostos serdo executados pelos

professores. Silva (2004, p. 1578 traz-nos importante contribui¢&o quando considera que os,

[...] professores e suas préticas friam componentes basilares para o entendimento
da ailtura escolar, particularmente no que se refere aformacao desses professores, a
sua selec@o e ao desenvolvimento da sua carreira académica[...] A raz® instituida
por meio da cultura docente reforca e reproduz uma leitura instrumental de
curriculo, o que estabelece a posshilidade de administrar e wntrolar as experiéncias
de gorendizagem por critérios objetivamente mensuraveis.

Dessa forma, entramos na cultura docente que Pérez Gomez (2001, p. 164) define

como, “[...] o conjunto de crencgas, valores, habitos e normas dominantes que determinam o

gue este grupo socia considera valioso em seu contexto profissional, assim como 0s

modas paliti camente corretos de pensar, sentir, atuar e se reladonar entre si.”

A atuacdo do pofessor é permeada por diversas concepgdes construidas ao longo da

prética pedagdgica, que resultam em julgamento de valor da duagio desses profissionais. A

abordagem curricular atual exige um redimensionamento desta préatica com uma visdo

processual da gorendizagem determinada pela heterogenei dade dos alunos.

Essa forma de atuacéo revela-se contraditéria com a forma pela qual a escola se

organiza, com 0 tempo e o0s conteldos pré-determinados baseados no principio de

homogeneizacdo, visto que aindividualizacdo do ensino se traduz como privilégio, que

deve ser combatido, garantindo os principios de igualdade defendidos pela escola. Os
estudos de Sampaio (1998 p. 248-252) dao sustentacdo para a andli se,

27 Grifo nes9.
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[..] o atendimento burocratizado de massa ndo prevé diferenciac®, mas
homogeneizagcd® de procedimentos e despersondizacd, fadlitadas pelo
distanciamento entre as posi ¢oes ocupadas por professores e alunacs, que aparta essas
duas categorias. [...] maisdo que ewvolto em rituais de organizagéo, o curriculo entra
na engrenagem como parte do proprio ritua, compondo centralmente o modelo de
atendimento de massa, uma vez que da cnteddo aos rituais em torno do que se
desenrolam o dialetivo e avidada escola. [...] O curriculo, sua sele¢@, transmissio
e avaliagdo, depende das normas e rotinas persistentes da escola einflui sobre elas.

A organizag&o burocrética do curriculo garante uma estabilidade das ac6es da escola,
dai podemos dizer que a proposta das adaptacfes curriculares é um tanto impadante e
desequilibradora e que nos leva a questionar se existe espag para a flexibilizacdo nes
relacOes de ensino e aprendizagem.

Silva (2004 alerta que o culto a igualdade ndo apenas dos individucs, mas a das
escolas e das culturas escolares pode expor cada vez mais as diferengas, motivando una
“espedalizacdo” perpétua

Na dtacdo adma do PCN (1999 p. 42), destacamos “[...] a organizacdo dotempo é

feita considerando @ servicos de apoio ao aluno e o respeito ao ritmo préprio de

aprendizagem e desempenho ce cada um”. Retiramos deste item dois elementos de extrema
importéncia, o primeiro, bastante anhecido s documentos analisados por este trabalho, é o
fator tempo e o segundo aspedo, ja gorntado neste trabalho como elemento favorecedor de

um sistema educacional inclusivo sio os servicos de apao.

Para Sampaio (1998, p. 255), ensinar igualmente a todos exige manter o pubico
disciplinado e dastado, numa relacd® determinada pelos lugares que cada um ocupa na
organizac&o, de modo que os alunos fagam as mesmas coisas a0 mesmo tempo e cumpram as

mesmas regras e exigéncias num mesmo ritmo.

A homogeneizac® € assegurada, inclusive, pela transmissio coletiva numa
seqiéncia ininterrupta, num tempo sempre curto para dar conta da programagdo de
cada série, pré-requisito para a série seguinte. Nesse contexto falhas na assmilacio,
verificadas pelos instrumentos comprobatérios, so podem ser atribuidas a problemas
dos alunos, que devem san&lasforada alla.

O tempo é o instrumento de medida que permite o enquadramento dos alunos dentro
dos pré-requisitos; aqueles que ndo se enquadram precisam de apoio que deverd ser ofereddo
fora do ambito escolar.

E para os aunos classificados com necessidades educativas espedais este espaco

recdbe 0 nane de servicos de goio pedagdgico espedalizado e caraderizam-se por
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ocorrerem no espago escolar e envolverem professores com diferentes fungdes, dentre as
guais destacaremos:

Classs comuns: servico que se detiva por meio do traba ho de equipe, abrangendo
professores da class comum e da eucac® especia, para 0 atendimento as
necessdades educacionais especiais, dos alunos durante o proces de ensino e
aprendizagem Pode wntar com a mlaborac® de outros profissionais, como
psicologos escolares, por exemplo.

Sdlas de recursos. servigo de natureza pedagégica, conduzido por professor
espedalizado, que suplementa (no caso dos siperdotados) e mmplementa (para os
demais aunos) o atendimento educadonal redlizado em clases comuns da rede
reguar de ensino. Es® servico redizase em escolas em locas dotados de
equipamentos e reaursos pedagogicos adequados as necessdades educacionais
espedais dos alunos, podendo estender-se a &uncs de escolas proximas, nos quais
ainda ndo exista ese dendimento. Pode ser realizado individualmente ou em
pequenos grupos, para dunos que gresentem necessdades educadonais espedais
semelhantes, em horé&rio dferente daguele em que freglentam a class cmum.
(BRASIL, MEC, 2001, p. 50).

Os aunos devem ser encaminhados para as slas de reaursos para que suas
diferengas possam ser compensadas, “ tendo como referéncia a homogenei dade considerando
a busca pelo mesmo tipo de resposta educdiva paratodos os alunos’ (SILVA, 2008, p.21)

Silva (2003 p. 38), em seus estudos, aporta que,

A partir do quadro concetual construido pelos autores observei que a sala de
rearsos € gresentou como um atendimento determinado por uma prética que
nasceu centrada nas deficiéncias, tomando como porto de partida para tal, a
perspediva de integracdo, um espaco diferenciado de ensino e indicaivos concretos
de entendimento diferenciado das passibilidades de grendizagem dos alunos com
deficiéncias.

Entretanto, destaca que a perspectiva da “escola paratodos’ traz para escola amissao
de lidar com as diferencas, dedocando ofoco das cond ¢des intrinsecas dos individucs para as
condcdes favoréveis ao suces® da grendizagem na sala de aula. Nesse sentido a autora
aporta também o tempo como categoria utilizada para definir a wndcéo de grendizagem

dos alunos com deficiéncia, considerando o discurso da lentidéo para aprender.

Algumas caraderisticas do tempo escolar, a sua organizagdo, suas préticas, sua
estrutura nos diferentes §stemas de ensino, implicavam definigdes diferencadas
sobre a arquitetura temporal da educagé. Dada apreméncia da necessdade basica,
a sala de recursos instituiu jornadas de trabalho dstintas. A visdo temporal vinha
permeando a prética educativa, o distanciamento dessa modalidade de aendimento
das outras e principa mente, a possbilidade de homogenei zag&o das necessidades do
grupo de aluncs. (SILVA, 2003, p. 9).
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Ess tempo poéprio, diferente das slas comum, a sala de recursos organizou-se
historicamente para tender aqueles alunos “diferentes’” no seu processo de aprendizagem,
configurou-se an um espaco orde aindividuaizacdo € possivel. Silva (2003 p. 44-45),
porém aerta-nos que a “[...] individualizacdo e particularizagd dotempo ndo decorreram da
interpretacdo de cada individuo tivesse seu proprio tempo, separado e independente dos
demais. Ao contrério, a individualizacdo néo implicava aitonomizagdo, mas omente uma
facilitagdo para aingir o pocer disciplinar”.

O apoio, nesse sentido, parece de maneira oculta significar que eses aunos
indicados com necessdades educadonais espedais sO padem ser ensinados a partir da
utilizacdo de praticas “especializadas’ e estas por sua vez foram construidas embasadas na
patologia da deficiéncia ena organizagdo pedagdgicaracional.

Mata (2001, baseado ncs estudos de Kivirauna y Kivinen (1996 p. 126), faz
importante cnsideragdo ao sutil controle ideoldgico exercido sobre os préprios alunos ao se

aumentarem as medidas de apoio da educacdo espedal.

[...] € nifio se siente cada vez masincapazde drontar la educaddn obi gatoria desde
su punto de partida y con sus propios reaursos. Al convertirse en oljeto de més
formas permanentes de educacion espedal, e nifio se mnvence gradualmente de su
propia desviadon y de su incapaddad pera gorender.”®

Ao se estabelecer para a escola que ainclusdo dos alunos com necessdades
educacionais especiais exige medidas de flexibilizagdo curricular e apoio especiaizado,
automaticamente geram novas expectativas desse grupo. A nova roupagem nao € suficiente
para redimensionar arelacéo escola edeficiéncia, historicamente, excluida do seu contexto.

O documento do PCN/MEC (BRASIL, 1999 p. 38), traz a flexibilidade temporal
como instrumento favorecedor do atendimento as necessidades educdivas espedais, e gorta

que

O que se dmeja é abusca de solugdes para & neasssidades especificas do aluno e,
nédo, o fraca® na viabilizag@o do proces de ensino-aprendizagem. As demandas
escolares precisam ser gjustadas, para favorecer a inclusio do aluno. E importante
observar que @ adaptagbes focalizam as capaddades, o potencial, a zna de
desenvolvimento proxima (nos termos de Vigotsky) e ndo se @ntraizam nas
deficiéncias e limitagdes do auno, como tradiciona mente ocorria.

% As criangas ® sentem cada vez mais incapaz de enfrentar a educac#® obrigatéria desde o inicio com seus
préprios reaursos. Ao converter-se calavez mais em objeto da educag&o especial, as criangas ® gradativamente
de seu proprio desvio e incapacidade para grender.



Ao analisarmos esse trecho detectamos importante elemento que crrobaa mm a
nossa hipdtese da didatizag& dos individuos , quando se trabalha com a idéia de zona de
desenvolvimento proximal, ou dto de outraforma o desenhocurricular da educagdo inclusiva
nao daoga mm os tedricos do curriculo e sim com os da educac® especia e estes sdo de
matriz psicol6gica dessaforma a aaptacd continua no individuo e ndo na organizagéo para
0 a@ess ao curriculo.

O documento Adaptaces Curriculares (BRASIL, PCN, 199, p. 15) remete aescola

a seguinte funcéo:

A escola que se espera para 0 séallo XXI tem compromisso ndo apenas com a
producéo e adifusdo do saber culturalmente construido, mas para aformagdo do
cidaddo critico, participativo e aiativo para fazer face & demandas cada vez mais
complexas da sociedade moderna.

A0 mesmo tempo em que apresenta a escola com uma funcdo que vai além dos
limites, de mera transmissora do conhecimento prodwzido pela humanidade, apresenta uma
valoragdo da formacdo de individucs que sejam cgpazes de ammpanhar 0 acderado rocesso
de mudanca da sociedade moderna; a escola do século XX deve pautar-se na transitoriedade
do conhecimento, reflexo da velocidade das mudancas, e o individuo qie ndo se enquadrar
nesse model o esta fadado a eerna defasagem de conhecimento.

A relaggo tempo e conhedmento, elementos de extrema importéncia na atual
sociedade, visto que agueles que ndo se adaptarem a velocidade do conhedmento estardo
excluidos do proces, contraria o principio de flexibilizag&® que permeiatodo o da@umento.
O tempo ma sociedade moderna configura-se cmo instrumento de coercdo e aaptacdo dos
sujeitos as exigéncias sociais.

Encontramos como odbjetivo do ensino fundamental a formac@® de individuos

capazes de:

Desenvolver o conhecimento ajustado em si mesmo e o sentimento de confianca em
suas capaddades afetivas, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relacdo pessoal e
de inser¢é social, para agir com perseveranga na busca de mnhedmento e no
exercicio da cidadania; (BRASIL, PCN, 1999, p. 11).

A potencializagd® das competéncias cognitivas, a flexibilidade dos educandos e
futuros trabalhadores a fim de aender as necessidades emergentes do mercado, e o ensino,
como atimizador do processo adaptativo dcs individucs a sociedade capitalista, parecem ser a

méxima da propasi¢do curricular nacional,. Esse modelo de educagéo, embora se gresentou
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no contexto das politicas como inovador, visando formar o individuo capaz de aprender a
aprender, ndo se preocupa an formar pessoas cgpazes de promover a transformacdo social e
sim de promover uma cnstante adaptac@ as condi¢des desta sociedade.

Saaistan (2001 faz importante andlise quando aporta o que o discurso
psicologizante ndo se coloca @mo um discurso libertador, mas de apoio técnico, de um
conhedmento espedalizado a servico de uma legitimagdo compensatoria, ou sgja o interesse
pela utilizaggo técnica do saber, faz parte do contexto social atual, onde o daminio da
informagdo € parte da produividade. A educaggo espedal, nesse sentido assegurou a sua
prética no discurso da cgadtacdo para além da oferecida aos professores do ensino comum.

Sobre is®, Newton Duarte (2003, p. 12) diz:

Quando educadores e psicologas apresentam o “aprender a grender” como sintese
de uma educag@o destinada a formar individuos criativos € importante atentar para
um detalhe fundamental:essa aiatividade ndo deve ser confundida @m busca de
transformaces radica's da redi dade social, buscada superago radicd da sociedade
cgoitaista, mas $m criatividade em termos de cgaddade de encontrar novas formas
de ago que permitam melhor adaptagé aos ditames da sociedade capitaista.

Ao andlisarmos a propcsicdo de escola, encontramos uma preocupagdo com 0S
aspectos individuais e culturais de seus educandos, buscando o caminho para uma pratica
pedagdgica cpaz de introdwzir 0 aluno num proces mais peswal de grendizagem. Essa
discussho, entretanto, a cerca das préticas pedagdgicas, como prerrogativa da escola que
prodwz resultados positivos, encontra-se novamente na base do projeto da escola inclusiva e
ndo € nova ha educagdo especial, que sempre defendeu a espedalizacé do curriculo.

A idéia de aaptacdo curricular como redentora, e a entrada da discuss@o pela
educacdo especial, implica en uma didatiza¢do das préticas pedagogicas da sala de aila, ou
sgja, a aaptacéd do ensino, voltando naamente a discusséo para 0 ambito dos individucs,
distanciada da propcsicéo de uma adaptacé® organizativa para 0 acesso ao curriculo, que ndo
privilegie apenas 0 ensino aprendizagem, e sim perceber todos 0s procesos escolares.

A pressdo crescente da produtividade sobre aescola, faz com que ela transmita cada
dia mais os saberes mais Uteis, e dessa forma da aia, reaia e o pior constroi deficiéncias
escolares. Sacristan (2001, p. 54) alerta para uma ideologia que articula melhor o sistema
educacional com o mercado ce trabalho, e gonta que o grande desafio educaciona € de
encontrar outras formas de conhecimento escolar,
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[...] o deresgatar 0 sentido daformacgé geral, o de revisar a racionaidade baseada
na chamada dta altura, sem renunciar a da, mas admitindo a incgpacidade da
escola por s sO de levar a efeito a promessa da modernidade il ustrada, algo que se
costuma esquecer quando se Ihe pedem objetivos contraditorios como o de preparar
para a vida, para as profisfes e estimular a independéncia de juizo de ddadaos
cultos.

Saaistdn (2007 destaca ainda, que ndo se trata de ignarar o conhecimento oriundo
do qe eée denomina dta cultura, mas destaca que a funcdo da escola € mlocar o
conhedmento a servico de um bem possivel para todos. Assim a cultura escolar deve
contribuir para mmpreendermos a “[...] forma mmo sentimos nosso envolvimento nos mais
basicos dos process ontolégicos: o vir a ser, o sentido da auto-realizaggo, da
transformago.” (SACRISTAN, 2001, p. 55). E essa altura da auto-realizaggio tem
significados e contelidos snhguares a cada gruposocial.

A entrada dos principios de flexibiliza¢& via educagéo especial pode corrobarar para
gue a pratica figue restrita na sala de aula dravés de um contelido, avaliac® e didética, e
identificag& de apoios neaessArios circunscritos aos individuos.

O PCN - Adaptacé Curricular (199, p. 32) coloca a flexibilizaggo curricular como
recurso para promover a o desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, considerando s

seguintes paswos:

. a ditude favordvel da escola para diversificar e flexibilizar o processo
ensino- aprendizagem de modo a aender as diferengasindividuais dos alunos;

. a identificac® das necessidades educacionais especiais para judtificar a
priorizag&o de recursos e meios favoraveis a sua educagao;

. a adocdo de curriculos abertos e propostas curriculares diversificadas, em
lugar de uma mncepgdo uniforme ehomogenei zadora de curricul o;

. a flexibilidade quanto a organizacdo e ao funcionamento da escola, para
atender a demanda diversificada dos alunos;

. a possibilidade de incluir professores especializados, servicos de apoio e

outros, ndo convencionais, parafavorecer o processo educadonal;

Esss pressupostos retratam uma imagem desconhedda no ambito da escola, alégica
racional da escola se contrapde aessas idéias, portanto elas passam a retratar um modelo de
escola e curriculo idealizado. N&o € se buscando ma diversidade e na cultura a idéia de
coletivo e de flexibilidade que o curriculo vai se tornar para todos, se 0s conceitos e &
préticas de identificar o aluno com necessidades espedais e retirdlo da sala de aula se
aperfeicoam.

Dessa forma, a educagdo especial parecemais umavez ontribuir para a seletividade

dentro da escola, agora sobre a roupagem oficia das adaptagdes curriculares, e para toda a
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diversidade que devera se beneficiar de uma outra educacd® oferecida dentro do mesmo
espaco, mas que esta longe da igualdade; a escola € para todos, mas os mecnismos de
exclusdo continuam sendo aprimorados pela sociedade, agora cm roupes novas e oficiais
escamoteando uma cultura de espedalizac® dos individucs e das préticas e promovendo o

controle das diferencas pelo instrumento mais eficiente o ambito da escola, o curriculo.
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