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MENTAL/INTELECTUAL: EM ANALISE OS OBJETIVOS DE ENSINO

No ambito da politica educacional em curso visualiza-se a exaltacdo de uma perspectiva
inclusiva que defende a matricula de estudantes publico-alvo da Educagdo Especial (EE) no
ensino regular, mas ndo analisa o conhecimento que estd sendo ensinado a esses sujeitos,
centralizando suas acldes na oferta de recursos por meio do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), que por si s6 ndo garante o ensino-aprendizagem do saber
sistematizado.

Essa situacdo se torna ainda mais evidente quando tratamos do processo de escolarizagao
de estudantes com deficiéncia mental/intelectual, uma vez que estes possuem especificidades
no processo de ensino-aprendizagem que exigem orientagdes sobre o desenvolvimento do
curriculo que ndo podem ser suprimidas apenas com a oferta de recursos. Soma-se a isso o
fato de que no ano de 2018, os estudantes com “deficiéncia intelectual” representaram
aproximadamente 70% das matriculas de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo em classes comuns na Educacdo Bésica
(EB), Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio, Educacdao Profissional — Formagao
Inicial Continuada e Educag¢dao de Jovens e Adultos (BRASIL, 2019). Sendo assim, os
estudantes com “deficiéncia intelectual” representam a maior parcela de estudantes com
deficiéncia na classe comum, de modo que as orientagdes curriculares direcionadas para o
trabalho pedagogico com esses individuos podem ser compreendidas como expressdo do
projeto de escolarizagdo que vem sendo proposto aos estudantes com deficiéncia no Brasil.

No presente trabalho tem-se o intuito de refletir sobre os objetivos de ensino que estdo
previstos nas orientacdes curriculares que vem sendo disponibilizadas aos professores para o
trabalho pedagogico com estudantes com deficiéncia mental/intelectual no periodo de 1979 a
2013. Utilizar-se-4 o termo “deficiéncia mental/intelectual”, uma vez que ambos estdo em
vigor na legislacdo brasileira, conforme identificado por Caiado, Baptista e Jesus (2017),

mantendo, contudo, os termos “deficiente mental educavel”, “deficiéncia mental” ¢
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“deficiéncia intelectual” quando forem citados dessa forma em documentos de referéncia.

As reflexdes apresentadas neste trabalho estdo pautadas nas andlises desenvolvidas em
pesquisa de doutorado na qual se teve por objetivo investigar as principais permanéncias €
modificacdes presentes em orientagcdes curriculares direcionadas para o trabalho pedagogico
com estudantes com deficiéncia mental/intelectual constantes em documentos produzidos em
trés momentos marcantes das politicas de EE no Brasil: década de 1970, representada por
proposta curricular por area de deficiéncia direcionada para classe especial — Volumes I, 1I,
III e IV da Proposta curricular para deficientes mentais educaveis (BRASIL, 1979); década
de 1990, com adaptagdes dos parametros curriculares nacionais (PCNs) para estudantes com
necessidades educacionais especiais (NEE) que frequentam a classe comum — Pardmetros
curriculares nacionais: adaptagoes curriculares (PCNs — AC) (BRASIL, 1998); e anos 2000,
cujas orientagdes estdo direcionadas para o AEE — Atendimento Educacional Especializado:
Deficiéncia Mental (GOMES, et al., 2007); O atendimento educacional especializado para
alunos com deficiéncia intelectual (GOMES, 2010).

As andlises estdo centradas, portanto, no curriculo prescrito que se materializa no formato
de propostas, parametros, diretrizes e orientacdes. O curriculo ¢ compreendido como
construcdo social, de modo que os conhecimentos e praticas que o constituem devem ser
analisados na relacdo com o contexto social e econdmico em que foi elaborado e considerados
expressdao de um projeto de educacdo e de formacdo humana de um dado momento histérico
(GOODSON, 1995).

Do mesmo modo que o curriculo, parte-se do principio de que o desenvolvimento do
individuo deve ser compreendido a partir de sua materialidade histérica. Todo sujeito se
constitui num contexto marcado por relagdes sociais e economicas. Com fundamento na
Teoria Historico-Cultural compreende-se que o desenvolvimento humano resulta do
entrelacamento de processos elementares, de origem biologica, e das funcdes psicoldgicas
superiores, de origem sdcio-historica. Quanto mais o individuo aprende, mais ele se
desenvolve, o que no contexto escolar atribui grande importancia ao que se ensina € como se
ensina (VYGOTSKI, 2007). Por este motivo, considera-se que a escola ndo deve ofertar o
ensino de qualquer tipo de conhecimento e descolado das necessidades de aprendizagem
apresentadas pelos estudantes.

De acordo com Saviani (2011, p. 14), a escola tem como fun¢do a socializacdo do saber
sistematizado, ou seja, ela diz respeito ao “conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento
espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a
cultura popular”. O curriculo escolar deve ser estruturado a partir desse saber. Ao ensinar o
conhecimento elaborado a escola transforma os conceitos espontdneos que as criangas
acumulam a partir de suas experiéncias concretas em conceitos cientificos, proporcionando a
apreensao do conhecimento historicamente acumulado (VYGOTSKI, 2001). Para ensinar o
saber sistematizado, que na escola ¢ denominado “conteudo”, e para atender as
especificidades de aprendizagem dos estudantes ¢ imprescindivel o desenvolvimento de um
trabalho pedagogico planejado com base em objetivos condizentes com esse proposito.

A Proposta curricular para deficientes mentais educaveis (BRASIL, 1979) apresentava ao

professor da classe especial objetivos de ensino da 1* a 6* série especificos para o “deficiente
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mental educavel”, elaborados com base na Lei n° 5.692/71, que regulamentava o ensino de 1°

e 2° graus. Para as 1* e 2% séries, o objetivo estava centrado em propiciar ao estudante
“deficiente mental educavel” o “desenvolvimento do seu equilibrio emocional, de sua
autoconfianga, de sua capacidade de criacdo e expressao, de condigdes essenciais a sua
integragdo harmoniosa na sociedade” (BRASIL, 1979, p. 21). Para alcangar esse objetivo a
proposta foi estruturada em quatro unidades sequenciais interligadas, o que era denominado
“integragdo vertical do curriculo”, e dentro de cada unidade, que possuia um objetivo geral,
existiam objetivos integradores, cuja interligacdo era denominada “integragao horizontal do
curriculo”. Para cada objetivo integrador estavam previstos “comportamentos esperados”, que
totalizavam 136. Ao analisa-los identificou-se que o foco estava no ensino de conhecimentos
e valores para transformagao gradativa do comportamento do estudante, o que segundo
Kuenzer e Machado (1986) condiz com a concepgao de aprendizagem presente num curriculo
estruturado a partir do enfoque sistémico — modelo tedrico preponderante na década de 1970.
O ensino do conhecimento representava, portanto, 0 meio para atingir um comportamento,
nao se configurando como objetivo central do curriculo. Durante as 1% e 2% séries previa-se
ainda que o estudante fosse preparado para a alfabetizagdo que estava prevista apenas na 3*
série.

O objetivo central tanto da 3* como da 4 série estava voltado para o desenvolvimento das
habilidades necessarias tanto para a escrita como para a leitura. Nas 5* e 6 séries, o foco
estava na fixagao das nog¢des ja adquiridas, no aprimoramento das habilidades em situagdes
de vida e no preparo para atividades ocupacionais (BRASIL, 1979). Da 3* a 6* série os
objetivos gerais eram organizados por série e representavam as “competéncias esperadas de
cada aluno”. A partir da 3* série utilizava-se o termo “objetivos especificos” ao invés de
“comportamentos esperados”. Esses eram divididos pelas matérias que constituiam o nucleo-
comum dos curriculos de 1° e 2 © graus e totalizavam 144 da 3* a 6 série.

Percebe-se, portanto, que o professor dispunha de orientagdes quanto aos objetivos que
deveriam ser contemplados no planejamento de ensino. Observou-se, contudo, que os
objetivos previstos nos trés volumes da proposta previam um limite na aprendizagem dos
“deficientes mentais educadveis”. Ao analisar os objetivos de Lingua Portuguesa e
Matematica constatou-se uma redugdo na expectativa de aprendizado do “deficiente mental
educavel” em cada série. Destaca-se, por exemplo, o reconhecimento e uso dos nimeros,
restrito ao 30 até a 4 série, e a leitura circunscrita a palavras e textos simples. Pode-se
perceber que o adjetivo “simples” perpassava a proposta curricular como maneira de definir o
nivel de exigéncia do ensino.

Com base na Teoria Historico-Cultural ¢ possivel afirmar que esse tipo de orientagao
curricular conduz a um ensino que pouco desafia o estudante e acaba limitando o seu
desenvolvimento, que permanece circunscrito a conhecimentos ja apreendidos. Compreende-
se que a aprendizagem necessita sempre se basear nas funcdes que estdo em processo de
amadurecimento e nao naquelas consolidadas, pois ¢ somente por meio de um novo
aprendizado que héa avanco no desenvolvimento. De acordo com Vygotski (2001, p. 509), “na
idade infantil ¢é boa aquela aprendizagem que supera o desenvolvimento, ou seja, arrasta atras

de si o desenvolvimento, desperta para a vida, organiza e conduz o processo de
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desenvolvimento, mas apenas se afasta dele e ndo se apoia em fungdes prontas e maduras”.

Sendo assim, o nivel de exigéncia deve ser ampliado para que a crianca venha a desenvolver
fungdes ainda nao amadurecidas, para que ela desenvolva aquilo que ainda nao domina, que
nao consegue desenvolver sozinha. Nesse processo ¢ de suma importincia a mediagao
pedagdgica realizada pelo professor que identificara o que estd em processo de consolidagcao
e podera definir os meios para possibilitar que a crianca aprenda e avance em seu processo de
desenvolvimento.

Também identificou-se na proposta, de forma mais enfatica para as 5* e 6* séries, um
projeto de formagdo cujo proposito era o de transformar o “deficiente mental educavel” num
ser “economicamente produtivo”, objetivo que estava diretamente atrelado a politica
educacional da década de 1970 que, fundamentada na teoria do capital humano, depositava na
educagdo a garantia da sobrevivéncia dos individuos com deficiéncia, buscando eximir o
Estado de sua responsabilidade. Segundo Frigotto (1989), na teoria do capital humano a
educagdo ¢ diretamente atrelada a reducao da desigualdade e a condicao social do individuo ¢
resumida a uma questao de formacao.

Na década de 1990, para atender a diversidade existente no pais indicava-se que os
objetivos previstos nos PCNs para o Ensino Fundamental (EF) fossem ‘“adaptados”,
orientagdo apresentada de forma mais detalhada por meio dos PCNs — AC (BRASIL, 1998).
Para contemplar as especificidades dos estudantes com NEE, dentre eles aqueles com
diagnostico de “deficiéncia mental”, o professor era orientado a utilizar como referéncia
basica o curriculo regular e realizar adaptagdes, definidas como “possibilidades educacionais
de atuar frente as dificuldades de aprendizagem dos alunos” (BRASIL, 1998, p. 33).

Em relagdo os objetivos, orientava-se que o professor priorizasse aqueles que
contemplassem as deficiéncias do aluno, suas condutas tipicas ou altas habilidades (BRASIL,
1998). No entanto, ndo se explicitava quais seriam esses objetivos que contemplavam as
deficiéncias, assim como nao eram apresentadas sugestoes de adaptacao relacionadas as areas
do conhecimento, que indicassem, por exemplo, como adaptar um objetivo da disciplina de
Matematica. O professor também era orientado a realizar uma adaptacao significativa dos
objetivos, modificando-os, quando necessario, de forma expressiva. Nesse caso, poderia optar
por eliminar objetivos basicos quando extrapolassem as condigdes dos estudantes com NEE,
introduzir objetivos especificos alternativos para substituir outros que nao pudessem ser
alcancados por esses individuos ou ainda acrescentar objetivos especificos complementares
para suplementar especificamente o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes com
NEE (BRASIL, 1998).

No documento Projeto Escola Viva - Adaptagoes Curriculares de grande porte
identificou-se um exemplo de adaptagdo significativa de objetivos no ensino de fragdes para
estudantes com “deficiéncia mental” matriculados na 4* série que apresentassem dificuldades
para operar no nivel abstrato (BRASIL, 2000). A adaptacdao significativa desse objetivo,
sugerida ao professor, consistia em substituir o trabalho com fragdes pelo de como identificar
placas de oOnibus ou como reconhecer e utilizar dinheiro. Argumentava-se que tais
aprendizagens eram mais significativas, pois teriam um sentido na vida dos estudantes com

“deficiéncia mental”. Nesse exemplo de adaptagdo € possivel identificar que a funcionalidade
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e o significado do conteudo estdo diretamente atrelados a seu uso na vida didria. A

aprendizagem permanece limitada a um “conhecimento dependente do contexto”, no qual o
individuo ¢ ensinado a revolver problemas especificos de seu cotidiano, nao oportunizando a
ele o ensino de um “conhecimento independente do contexto ou conhecimento tedrico” que o
possibilitaria realizar generalizagdes, promovendo avangos em seu desenvolvimento
intelectual (YOUNG, 2007).

Percebe-se que as sugestdes de adaptacdo nao orientavam o professor a procurar outros
caminhos para alcangar o objetivo previsto, de modo que buscasse encontrar uma maneira do
estudante superar suas dificuldades por outras vias, mas sim a elaborar um planejamento com
base na limitagdo apresentada pelo estudante, visando manté-lo na mesma condigao.

Nos anos 2000, identificou-se que nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a EB
(Parecer n.° 7/2010 e Res. n.° 4/2010) e Diretrizes Curriculares Nacionais para o EF de nove
anos (Res. n.° 7/2010) nao ¢ disponibilizado ao professor da classe comum orientagdes de
como desenvolver o curriculo no trabalho pedagogico com os estudantes com deficiéncia. O
curriculo ¢ citado nesses documentos em uma das fungdes do AEE, qual seja disponibilizar
recursos de acessibilidade, definidos como aqueles que “asseguram condigdes de acesso ao
curriculo dos alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida”.

Ao analisar os documentos do AEE constatou-se que ndo sao ofertadas orientagdes sobre
os objetivos de ensino para o trabalho pedagdgico com o estudante com deficiéncia
mental/intelectual nem ao professor do AEE e nem ao professor da classe comum.
Identificou-se apenas um exemplo no qual constam sugestdes de como o professor da classe
comum deve trabalhar o mesmo conteudo curricular para uma turma em que estejam
matriculados alunos com e sem deficiéncia. Nele indica-se que o professor ministre 0 mesmo
conteudo a toda a turma e o estudante com “deficiéncia mental” ¢ quem realizard a adaptacao
desse contetido, uma vez que ele passa a ser o responsavel pela “auto regulacdo” de sua
aprendizagem (BATISTA e MANTOAN, 2007). Orienta-se ainda que o professor oferte
atividades diversificadas sobre o mesmo contetido, ndo com o intuito de atender diferentes
niveis de compreensdo, mas com o objetivo de possibilitar que os estudantes escolham a
atividade com base em seus interesses.

O professor ¢, portanto, destituido do seu papel no processo de ensino-aprendizagem,
transformado num produtor de atividades e ao estudante com “deficiéncia mental” ¢ delegada
a responsabilidade por suas aprendizagens. Desconsidera-se a premissa de que € no trabalho
pedagdgico desenvolvido na zona de desenvolvimento proximal que € possivel proporcionar
ao estudante novas aprendizagens, processo em que o professor possui centralidade.

Conclui-se o presente trabalho afirmando que na década de 1970 os objetivos de ensino
evidenciam o estabelecimento de limites de aprendizagem para o “deficiente mental
educavel”, que na década de 1990 continuam sendo reafirmados quando ha uma proposta de
eliminar objetivos em fungao das dificuldades apresentadas pelo estudante com “deficiéncia
mental”. No momento atual, a desigualdade no acesso ao saber sistematizado passa a ser
justificada por um discurso de valorizagdao das diferencas, no qual sdo desconsideradas as
especificidades desses individuos no processo de ensino-aprendizagem e propde-se um

trabalho pedagogico esvaziado de objetivos de ensino que deposita no proprio sujeito a
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responsabilidade pelo o que aprende ou ndo. Percebe-se, portanto, que no decorrer do periodo
histérico estudado (1979 a 2013) sdao apresentadas novas orientagdes curriculares que
proporcionam ao estudante com deficiéncia mental/intelectual uma formacao humana

alienada.
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