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Dedico esta tese a minha mae,
uma mulher de fibra que, com seu
exemplo, despertou em mim o desejo
de ser professora. Esta escolha tem me
levado por caminhos repletos de
desafios, descobertas, de muitas

perguntas e algumas respostas.



Eu fico com a pureza da resposta das criangas
E a vida, € bonita e é bonita.
Viver e néo ter a vergonha de ser feliz
Cantar (E cantar e cantar...) a beleza de ser um eterno aprendiz.
Ah meu Deus!
Eu sei... (Eu sei...) que a vida devia ser bem melhor e sera
Mas isso nao impede que eu repita
E bonita, é bonita e € bonita.

(O que &, o que é, Gonzaguinha)
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RESUMO

A presente tese tem como objetivo a apresentacdo, andlise e reflexdo acerca
das trajetorias de vida e das proposicdes de trabalho de quatro estudiosos
pioneiros, Jean Itard, Edouard Séguin, Maria Montessori e Janusz Korczak, que
transitaram da medicina para a educacdo, ocupando-se de pessoas com
deficiéncia e em situacédo de risco. Este estudo apresenta uma retomada da
constituicdo da educacdo especial, sendo que, na historia dos referidos
personagens, o foco situa-se no deslocamento da medicina em direcdo a
pedagogia, buscando, dessa forma, possibilitar a compreensdo das recentes
alteracOes que envolvem a docéncia do professor especializado em educacéo
especial, assim como daquele do ensino comum. Voltar o olhar para esse
passado, ndo tao distante, mas cujos efeitos sdo ainda sentidos, auxilia no
processo de compreensdo da construcdo da educacdo especial e permite o
estabelecimento de pontos de conexao com um conjunto caracterizador da
docéncia junto a pessoas com deficiéncia que, paulatinamente, afasta-se do
modelo de intervencao clinica, e prioriza a abordagem pedagodgica. Trata-se
de um estudo de carater tedrico, cujas fontes constituiram-se de materiais que
abordam as teméticas mencionadas, assim como das obras escritas pelos
préprios médicos-educadores. A pesquisa foi orientada por questdes como: Por
que a educacdo especial teve seu inicio associado ao campo da medicina,
através de experiéncias inovadoras de jovens médicos-educadores? Por que
esses pioneiros da educacdo especial vao, paulatinamente, afastando-se da
medicina e direcionando suas praticas para o campo da educacao? Como se
delinearam as caracteristicas da acao profissional do professor de educacédo
especial a partir do século XIX? De gue maneira as obras desses quatro
personagens podem contribuir com a educacgédo especial, tendo em vista 0s
novos contextos e as novas demandas que se impdem a partir da inclusao
escolar? Que pontos de ruptura e de continuidade podem ser identificados nas
propostas construidas pelos quatro personagens apresentados na tese e suas
possiveis contribuicbes para a atuacdo do professor de educacédo especial? Ao
final, € realizada uma analise que busca evidenciar pontos de sintonia entre as
obras, bem como singularidades da trajetoria de cada personagem. Além disso,
sdo identificados e analisados aspectos pedagdgicos inovadores e atuais de
suas obras, a respeito da acdo dos educadores junto a pessoas com
deficiéncia e em situacéo de risco.

Palavras-chave: Educacéo. Educacao especial. Medicina. Historia. Jean Itard.
Edouard Séguin. Maria Montessori. Janusz Korczak. Alunos com deficiéncia.
Docéncia. Intervencao pedagogica. Criancas em situacao de risco.

TEZZARI|,Mauren Lucia. Educacédo Especial e A¢cdo Docente: da medicina a
educacdo- Porto Alegre, 2009, 243 f. Tese (Doutorado em Educacédo) —
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Faculdade de Educacéao.
Programa de Pos-Graduacdo em Educacéao. Porto Alegre, 2009
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RESUME

Cette these présente, analyse et examine les trajectoires de vie et propositions
de travail de quatre spécialistes pionniers : Jean ltard, Edouard Séguin, Maria
Montessori et Janusz Korczak, qui sont passés de la médicine a I'éducation et
se sont occupés de personnes déficientes et en situation de risque. Elle révise
la constitution de I'’éducation spéciale en mettant 'accent, dans l'histoire des
personnages déja cités, sur le glissement de la médicine a la pédagogie pour
ainsi permettre de mieux comprendre les récentes modifications mettant en jeu
'enseignement des professeurs spécialisés en éducation spéciale et de ceux
de I'enseignement commun. Diriger notre regard sur ce passé, pas si lointain et
dont les effets se font encore sentir, aide a comprendre la construction de
I'éducation spéciale et permet d’établir des points de connexion avec un
ensemble qui caractérise I'enseignement aupres de personnes déficientes,
lequel, petit & petit, s’éloigne du modéle d’intervention clinique et donne la
priorité a I'approche pédagogique. Il s’agit d’'une étude a caractere théorique
dont les sources proviennent de matériels abordant les thématiques
mentionnées, ainsi que d’ouvrages écrits par ces médecins-éducateurs eux-
mémes. Elle est orientée par des questions comme : pourquoi les débuts de
I'éducation spéciale ont-ils été associés au champ de la médicine au travers
d’expériences novatrices de jeunes médecins-éducateurs ? Pourquoi ces
pionniers de [I'éducation spéciale vont-ils s’éloigner graduellement de la
médicine et diriger leurs pratiques vers le champ de I'éducation ? Comment les
caractéristiques de I'action professionnelle du professeur d’éducation spéciale
se sont-elles dessinées a partir du XIX® sieécle ? Comment les ouvrages de ces
quatre personnages peuvent-ils contribuer a I'éducation spéciale, si l'on
considére les nouveaux contextes et les nouvelles demandes qui s'imposent a
partir de l'inclusion scolaire ? Quels points de rupture et de continuité peuvent
étre identifiés dans les propositions construites par les quatre personnages
présentés dans cette these et leurs possibles contributions pour l'action du
professeur d’éducation spéciale ? Pour conclure, une analyse cherche a
rehausser certains points convergents entre ces ouvrages et les singularités de
la trajectoire de chaque personnage. En outre, des aspects pédagogiques
innovateurs et actuels concernant I'action des éducateurs auprés de personnes
déficientes sont identifiés et analysés dans leurs écrits.

Mots-clefs : Education. Education spéciale. Médicine. Histoire. Jean Itard.
Edouard Séguin. Maria Montessori. Janusz Korczak. Eleves déficients.
Enseignement. Intervention pédagogique. Enfants en situation de risque.

TEZZARI, Mauren Lucia. Educacao Especial e A¢cdo Docente: da medicina a
educacido (Education spéciale et action d’enseignement: de la médicine a
I'éducation) - Porto Alegre, 2009, 243 f. Tese (Doutorado em Educacéo) (Thése
de doctorat en éducation) — Université Fédérale de I'Etat du Rio Grande do Sul.
Faculté d’Education. Programme de troisiéme cycle universitaire en éducation.

Porto Alegre, 20009.
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RIASSUNTO

La presente tesi ha come obiettivo la presentazione, I'analisi e la riflessione
sulle traiettorie di vita e delle enunciazioni del lavoro di quattro studiosi
d’avanguardia, Jean Itard, Edouard Séguin, Maria Montessori e Janusz
Korczak, che sono passati dalla medicina alleducazione, occupandosi di
persone disabili e in situazione di rischio. Questo studio presenta una ripresa
della costituzione dell’educazione speciale, dove nella storia dei personaggi gia
citati, il fulcro é situato nello spostamento dalla medicina verso la pedagogia,
cercando in questo modo di permettere la comprensione dei recenti
cambiamenti che interessano la docenza del professore specializzato
nell’educazione speciale, ma anche di quello dellistruzione comune. Dirigere lo
sguardo verso il passato, non tanto distante, ma i cui effetti sono ancora
presenti, aiuta nel processo di comprensione della costruzione dell’educazione
speciale e permette di stabilire dei punti di connessione con un insieme di
caratteristiche della docenza presso le persone disabili che, poco a poco, si
allontana dal modello di intervento clinico e da la priorita all’approccio
pedagogico. Si tratta di uno studio di carattere teorico, le cui fonti sono
composte da materiali di approccio delle tematiche citate, ma anche delle opere
scritte dagli medici educatori stessi. La ricerca € stata orientata verso argomenti
come: perché I'educazione speciale ha avuto il suo inizio associato al campo
della medicina, attraverso le esperienze innovative di giovani medici educatori?
Perché questi precursori delleducazione speciale si stanno, pian piano,
allontanando dalla medicina e dirigono le loro pratiche verso il campo
del’educazione? Come si sono delineate le caratteristiche dell’'azione
professionale del professore delleducazione speciale dal XIX secolo? In che
modo le opere di questi quattro personaggi possono contribuire con
'educazione speciale, considerando le nuove situazioni e le nuove necessita
che si impongono partendo dall'inclusione scolastica? Quali punti di rottura e di
continuita si possono identificare nelle proposte costruite dai quattro
personaggi, presentate nella tesi e i loro possibili contributi per I'attuazione del
professore di educazione speciale? Alla fine viene realizzata un’analisi che
cerca di mettere in evidenza i punti di sintonia tra le opere e la singolarita della
traiettoria di ogni personaggio. Oltre a cio, vengono identificati e analizzati
aspetti pedagogici innovativi e attuali delle loro opere, per quanto riguarda
I'azione degli educatori sulle persone disabili.

Parole chiave: Educacédo. Educazione speciale. Medicina. Storia. Jean Itard.
Edouard Séguin. Maria Montessori. Janusz Korczak. Alunni diversamente abili.
Docenza. Intervento pedagogico. Bambini a rischio.

TEZZARI,Mauren Luacia. Educacédo Especial e A¢cdo Docente: da medicina a
educacdo- Porto Alegre, 2009, 243 f. Tesi (Dottorato in Educazione) —
Universita Federale del Rio Grande do Sul. Facolta all’lstruzione. Programma
di Post Laurea in Educazione. Porto Alegre, 2009.
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1 Apresentacéo

A minha aproximacdo com a educacado especial iniciou ha bastante
tempo, ainda na infancia. Ao cursar as séries iniciais (12 a 4%) em uma escola
estadual de Porto Alegre, tive meus primeiro contatos com “os sujeitos da
educacdo especial’, uma vez que la funcionava uma classe especial para
alunos com deficiéncia auditiva e outra para aqueles com deficiéncia mental
leve (isso sO soube mais tarde). Lembro-me dos recreios em horéarios
separados, dos comentérios, muitas vezes pejorativos, de professores e
colegas, principalmente em relacdo a classe especial para os “excepcionais”
(termo muito usado na década de 70): “quem incomodar ou receber notas
muito baixas, podera ser transferido para 13", ou “aproximar-se deles é
perigoso, porque sao agressivos”. Também ouviamos consideragcdes de pesar
em relagcdo as professoras daquelas turmas: “coitada da fulana”, “ndo sei como
ela aguenta aqueles alunos”. As duas turmas funcionavam em uma casa,
dentro do terreno da escola, mas afastada dos demais prédios e ndo havia
qualquer momento de integracdo entre todos os alunos. Entretanto, eu vivia
uma situagdo interessante: o irmdo de uma de minhas colegas de aula
estudava na classe especial e, quando eu ia a casa dela, todos brincavamos
juntos, sem qualquer problema. Isso me deixava intrigada...

Na graduacédo, cursei a faculdade de pedagogia, com habilitacdo em
educacao especial para deficientes mentais, sendo que fiz essa op¢édo quando
ainda frequentava o 2° grau!, com habilitacdo para o magistério de 12 & 42
séries. No periodo da faculdade (1986-1990), as discussdes, as pesquisas € a
producdo tedrica existentes a respeito da inclusdo escolar ndo estiveram
presentes no curso.

Iniciei minhas atividades docentes ao ingressar, por meio de concurso
publico, na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, no antigo “Curriculo por
Atividades”. Desde 1989, trabalho com alunos da periferia da capital, e uma

parte dessas criancas e adolescentes nao corresponde ao tradicional perfil de

! Na década de 80 essa era a denominacao para o atual ensino médio.



14

“aluno ideal”, ou, ainda, daquele estudante considerado “normal”. Nas turmas
do ensino comum em que fui professora, frequentemente me deparei com
alunos que, considerando-se a perspectiva de uma escola homogeneizadora e
excludente, poderiam estar frequentando uma classe ou, até uma escola
especial, pois evidenciavam necessidades educativas especiais.

Penso que sala de aula constitui-se em um pequeno coletivo, no qual as
relacdes vado sendo construidas, permeadas por muitos fatores, entre eles a
histéria de cada um que ali esta, os seus desejos, as suas resisténcias, as
exigéncias legais que se refletem no trabalho, etc. Nessa trama complexa,
vinham a tona muitas indagacdes: Como atender, em uma sala de aula téo
heterogénea, as necessidades de cada aluno, considerando as suas
peculiaridades e, a0 mesmo tempo, garantir o avan¢o do grupo como um todo?
Como conciliar diferentes ritmos e estilos de aprender para que, ao final de um
ano letivo, todos pudessem aprender, avancar e permanecer na escola? Como
incluir toda essa diversidade em um ano escolar e, a0 mesmo tempo, romper
com uma prética pedagégica em que todos “aprendem” as mesmas coisas, no
mesmo ritmo, no mesmo tempo e espaco? Fui percebendo que as minhas
perguntas eram as mesmas de muitas outras professoras, e que nao havia
respostas rapidas ou faceis para essas questdes, embora eu continue
considerando-as fundamentais para uma escola que deve buscar garantir a
aprendizagem de todos os seus alunos.

Em 1995, passei a trabalhar na SIR (Sala de Integracdo e Recursos),
que era um projeto-piloto, da Secretaria Municipal de Educacdo de Porto
Alegre. Esse projeto constituia-se da implantacdo de um servico de
atendimento educacional especializado, a ser feito por professores de
educacao especial e a ser oferecido aos alunos com necessidades educativas
especiais desta Rede, assim como aos professores desses estudantes, nas
escolas de ensino comum.

A partir de 1997, o referido projeto foi transformado em um servigco
oferecido pela Rede Municipal de Educagéo e houve, no decorrer desses doze
anos, uma significativa ampliacdo no numero de salas.

A Sala de Integracdo e Recursos presta atendimento educacional

especializado (AEE) aos alunos com necessidades educativas especiais que
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frequentam o ensino fundamental das escolas de ensino comum, procura
estabelecer interlocucdo com os professores desses alunos na reflexdo a
respeito do trabalho desenvolvido em sala de aula, acompanha o trabalho dos
estagiarios de incluséo (projeto da SMED — POA) e, também, mantém estreita
ligacdo com as familias dos alunos ao longo do tempo de trabalho.

Como professora de educacdo especial, continuo me deparando com
aguelas questdes iniciais e muitas outras, agora em um universo mais amplo,
no qual se desenrolam mudltiplas relagdes entre os sujeitos que ali sdo
atendidos, seus professores, as suas turmas, as escolas, os estagiarios (que
acompanham os alunos em sala de aula), os educadores especiais que ali
atuam, bem como as familias dessas criancas e adolescentes. A inclusédo e a
busca por garantir a aprendizagem das pessoas com necessidades educativas
especiais no ensino comum geram desafios diarios, para os quais ainda néo
dispomos de solucdes, e a forma de atuacdo com esses alunos, muitas vezes,
vai sendo construida cotidianamente.

Assim, as inquietacdes geradas pelo trabalho e a busca por possiveis
respostas (mesmo que provisoérias) levaram-me ao curso de Mestrado, no
Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo, da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, em 2000. Ao realizar a investigacdo que embasou a elaboracéo
de minha dissertacdo de Mestrado?, busquei aprofundar e discutir o
entendimento a respeito da dindmica desse servico da educacdo especial
oferecido pela Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, os efeitos quanto a
sustentacdo da permanéncia e aprendizagem de alunos com necessidades
educativas especiais no ensino comum, bem como os efeitos reciprocos desse
trabalho no fazer pedagdgico do professor de sala de aula e na intervengéo dos
profissionais da SIR.

Algumas perguntas foram respondidas; como era de se esperar, muitas
outras vieram a tona. Dentre elas, destacou-se para mim o interesse em voltar
meu olhar para o professor de educacdo especial e a questdo da docéncia,
guando pensamos no ensino aos alunos com necessidades educativas
especiais, assim como aos demais. Ao realizar a pesquisa de Mestrado,

busquei a interlocucdo com todos os colegas das Salas de Integracdo e

Z “A SIR chegou...” Sala de Integragdo e Recursos e a inclusdo na Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre. Dissertacdo defendida em setembro de 2002, na UFRGS, Porto Alegre.
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Recursos (29 professores de educacdo especial) e, jA na analise dessas
entrevistas, foram configurando-se muitas indagacdes a respeito desse
profissional da educacdo. Quando esse personagem surge no cenario
educacional? Por que foi necessario o aparecimento de um professor com
formacao especifica para trabalhar com alunos que se distanciam dos padrdes
de normalidade? Como se delineiam os contornos de um conjunto de acdes
que podem ser consideradas como caracterizadoras da atuacdo desse
personagem da educagao?

Essas questfes (entre outras tantas possiveis) instigaram-me a buscar
novamente o caminho da pesquisa e trouxeram-me ao curso de Doutorado.

Ao longo da elaboragéo deste trabalho, no qual me propus a fazer um
mergulho na histéria da educacdo especial, particularmente, nas trajetérias de
alguns de seus personagens de destaque, aconteceram importantes
movimentos nas rotas da pesquisa, e estas me levaram a um direcionamento
da reflexdo para a acédo docente dos professores de educacao especial, desde
0s seus primérdios, com o trabalho pioneiro de Jean Itard. Assim, novas
perguntas emergem: Qual o papel de um educador especial em uma escola de
ensino comum? Qual é hoje o foco das suas acdes? As discussdes, reflexdes,
e, as vezes, até enfrentamentos, concentram-se em quais aspectos?

Vou percebendo que o foco principal da pesquisa, nesse momento,
dirige-se & acdo docente que acontece no cotidiano das escolas. E ela que
possibilita ou ndo, a aprendizagem e permanéncia dos alunos com
necessidades educativas especiais. Reiteradas vezes, o0s professores do
ensino comum trazem questdées como: “De que maneira se ensina um aluno
com deficiéncia mental”, por exemplo? “Ele aprende”? “Qual é o diagndstico?”
“‘Esse aluno precisa de atencao individual?” “Como posso dar a atencédo da
qual ele precisa, com mais trinta para atender?”

Tudo isso me leva a pensar no papel do educador especial nesse
contexto, em que muitas crencas relativas as pessoas com deficiéncia
precisam ser desmistificadas para possibilitar o investimento do professor na
aprendizagem dos seus alunos.

Nesse sentido, conhecer e refletir a respeito das obras dos quatro

personagens pode contribuir para a reflexao a respeito do deslocamento que a
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educacdo especial vem fazendo, afastando-se do paradigma médico e
voltando-se para aquele educacional e procurando direcionar sua producao
tedrica, bem como sua acéo, de forma a favorecer a aprendizagem dos alunos
com necessidades educativas especiais.

Esse processo dinamico de reflexdo, pesquisa, definicdo de rumos,

novas reflexdes e novas pesquisas deram origem a presente tese.
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2 SITUANDO A PESQUISA

Serd que podemos tolerar, e mesmo experimentar, o sentimento de
orfandade que advém da perda de certezas, da vertigem produzida
pelas rupturas nos modelos pré-estabelecidos, do embate com a
realidade que é turbuléncia, perturbacdo, desordem, convivio com a
diferenca, num equilibrio sempre provisorio, moével, multifacetado,
complexo? (Eizirik, 2008, p. 22).

O movimento pela educacéo inclusiva vem provocando, no mundo e no
Brasil, um importante debate, ndo apenas no ensino comum, mas, também, na
propria educacéo especial, uma vez que coloca em discusséo as concepcdes a
respeito do tipo de atendimento a ser oferecido aos alunos com necessidades
educativas especiais, a capacidade de aprendizagem destes sujeitos, o
atendimento com enfoque preponderantemente clinico centrado nas faltas, nos
limites, entre outros aspectos. Além do questionamento a crengas e a praticas,
essa perspectiva prevé a criacdo de uma rede de apoios que dé suporte a acdo
pedagogica na escola e, também, a formacdo dos docentes orientada para a
inclusdo escolar.

Nessa perspectiva, o foco se desloca das deficiéncias ou limitagdes que
0 sujeito pode apresentar, para as respostas que a escola vai desenvolver no
sentido de atender as necessidades do mesmo. Dessa forma, toda a escola
passa a estar implicada nesse processo, ndo ficando mais restrito a educacéo
especial, que se constituiu historicamente como um ramo da educacéao.

Percebo, no cotidiano do meu trabalho e em espacos como cursos e
seminarios relativos a esta area, que muitos educadores especiais sentem hoje
uma espécie de esvaziamento de suas possibilidades de atua¢do, como se, a
partir da inclusdo escolar, a educacao especial, entendida como modalidade de
ensino, ndo mais seria necessaria e, dessa forma, deixaria de existir. Isso gera
uma série de efeitos, entre eles, movimentos de resisténcia a inclusao escolar

dentro da propria educagdo especial ou a diminuicdo progressiva da procura
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pelos cursos de formacdo nessa area e, consequentemente, a extincdo dos
mesmos.

Paradoxalmente, nos trabalhos publicados a respeito da tematica da
educacao inclusiva, fica clara a valorizacdo da educacdo especial na rede de
apoio que deve ser constituida para viabilizar, ndo apenas o ingresso dos
alunos com necessidades educativas especiais no ensino regular, mas
igualmente, para garantir sua efetiva aprendizagem e permanéncia na escola.

Em documentos como a Declaracdo de Salamanca (1994), a Lei de
Diretrizes e Bases n° 9394, de 1996, a Resolucdo do Conselho Nacional de
Educacdo/Camara de Ensino Basico, n° 02/2001, a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva de 2008, também
destacam a importancia do trabalho a ser realizado pelo professor de educagéo
especial dentro da escola de ensino comum. A educacdo especial passa a
estar presente, de maneira transversal, em todas as modalidades e niveis de
ensino, e a necessidade do apoio do professor especializado em educacéo
especial é frequentemente reiterada em publicacbes da é&rea. Sua acéo,
entretanto, tem sido redimensionada, tomando um espaco de atuacdo mais
ampliado, nao ficando restrito ao trabalho junto ao aluno, mas sim, envolvendo
a colaboracdo com os educadores do ensino comum, assim como com as
familias dos alunos.

Entre os autores que tém valorizado essa tematica, destaco neste
momento, alguns que explicitam a tendéncia de valorizacdo do apoio do
educador especial junto ao aluno, bem como ao trabalho dos professores do
ensino comum.

Boneti (1996) discute a dificuldade existente em relagdo a inclusdo de
criangas com deficiéncia intelectual®, especialmente daquelas com deficiéncia
severa. Ressalta que a integracédo escolar pressupde a existéncia de servicos
educacionais especiais destinados a contribuir para o melhor desempenho
escolar das criangcas e defende que o0s servicos e o0s profissionais
especializados devem estar dentro da escola, implicados com esta como um

todo.

3Expresséo empregada pela autora no referido texto.
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No livro L’insegnante di sostegno®, Piazza (1999) apresenta e analisa
detalhadamente o importante papel do professor especializado em educacéo
especial nos processos inclusivos. Tomando como referéncia o0 contexto
italiano, no qual as politicas de inclusdo sdo uma realidade desde a década de
70, o autor refere-se ao suporte ao aluno com necessidades educativas
especiais em sala de aula e ao papel do professor de educacéo especial como
um mediador didatico junto aos demais professores, sendo que ele esta
alocado na escola de ensino comum e faz parte do coletivo de professores
envolvidos com os alunos. Piazza (1999) da significativo destaque a
importancia do trabalho em rede e ao consideravel papel do professor

especializado no fomento da ligacéo entre escola e comunidade. Para o autor:

O futuro da profissdo do professor especializado coloca-se de um
modo diverso e novo. Devera estar em condigdes de ligar a instituicao
escola com a comunidade de modo a ativar entre estes elementos a
sustentacdo de uma relacdo continua e significativa. Trata-se de “abrir”
um papel a um trabalho mais amplo no interior da escola e fora da
escola, no territério. (p.75. Minha traducao)

Esta mentalidade de rede vai levar o professor de apoio® a pensar nos
problemas associados a usuarios em situacdo de desvantagem ndo mais como
disfuncbes da natureza ou da esséncia constitutiva de uma pessoa, mas em
termos relacionais, como insuficiéncia da rede de relacdes dentro da qual se
movem todas as pessoas envolvidas.

Também Sanches (1996), ao analisar a evolugdo da educacao
especial no contexto de Portugal, destaca a necessidade de apoios e
complementos educativos no cotidiano do professor para atender as
necessidades educativas dos alunos, dando énfase ao seu papel
essencialmente pedagégico e alertando para que o0 mesmo nao sirva de
substituto do psicélogo ou do assistente social. A autora também se refere a
esse profissional como professor de apoio.

Considerando as perspectivas anunciadas pelos contextos italiano e
portugués a respeito da idéia de necessidade do apoio especializado por parte

do professor de educacao especial nos processos inclusivos, uma decorréncia

4«0 professor de apoio”
> No referido livro, Piazza apresenta detalhadamente o trabalho do educador especial como
professor de apoio.
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possivel € se pensar, do ponto de vista disciplinar, em formas de atuacdo
menos circunscritas a um ambito especifico, mas sim, envolvendo uma
abordagem voltada para a interdisciplinaridade.

A esse respeito, Thomas Skrtic (1996), no texto “La crisis en el
conocimiento de la éducacion especial: una perspectiva sobre la perspectiva”,
aborda a questdo da complexidade dos problemas que a educacao especial
enfrenta hoje, considerando indispenséavel a colaboracao interdisciplinar entre
0os professores do ensino comum e aqueles da educacao especial, entre os
profissionais da educacéo, bem como dos outros servicos relacionados.

Carvalho (2000) vai também fazer referéncia a necessidade da criacao
de servicos de apoio especializado, bem como a previsao dos mesmos na LDB
9394/96. Ao abordar a tematica das barreiras existentes na escola, tanto fisicas
guanto atitudinais, a autora considera indispensavel a colaboracéo entre ensino
comum e especial e, ao falar sobre a presenca da educacao especial na ultima
LDB, destaca a indispensabilidade da interlocucdo entre todos os professores
envolvidos com o aluno.

Assim, €& possivel perceber, como foi apontado anteriormente, a
valorizacdo do papel da educacéo especial no processo de construcdo de uma
escola que promova o crescimento e a aprendizagem de todos os seus alunos.

Voltar o olhar para a atuacéo desse profissional da educacéo especial,
cuja formacao e atuacdo tém sido marcadas por movimentos contraditorios de
manutencdo do enfoque nas deficiéncias ou de ruptura com praticas centradas
nas mesmas, fez emergir questbes que me guiaram na pesquisa e na

construcdo deste trabalho.

2.1 QUESTOES QUE ORIENTARAM A PESQUISA

Por que a educacédo especial, entendida como modalidade de
atendimento educacional as pessoas com deficiéncias, vai iniciar na
medicina, por meio de experiéncias inovadoras de jovens medicos-

educadores?
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Apesar de a educacéo especial iniciar associada a medicina, por que
seus pioneiros paulatinamente vao se afastando dos pressupostos
clinicos e passam a direcionar suas préaticas para a educacdo, para

0s aspectos pedagdgicos?

Como foram sendo delineadas as caracteristicas da atuacao
profissional do professor especializado, dos primérdios do século XIX

até nossos dias?

De que forma as obras de Jean Itard, Edouard Séguin, Maria
Montessori e Janusz Korczak, que sdo apresentadas na presente
tese, podem contribuir para o campo da educacdo especial,
considerando-se 0s novos contextos e as novas demandas que se

imp&em diante da perspectiva da inclusédo escolar?

Que pontos de ruptura e de continuidade podem ser identificados nas
propostas pedagdgicas construidas pelos quatro personagens
apresentados na tese e suas possiveis contribuicdes para a atuacao

do professor de educacao especial?

2.2 OBJETO DE ESTUDO

A presente tese tem como objeto de estudo a acdo docente na area da
educacgdo especial e a constituicdo histérica de um conjunto de saberes e
praticas que caracterizaram, e que ainda caracterizam, a atuacao profissional
dos professores que atuam junto a pessoas com deficiéncia. Com base nos
elementos caracterizadores dessa acdo e nas relacbes que a associam as
proposicoes de estudiosos pioneiros, que transitaram da medicina para a
educacdo, a tese busca a compreensdo relativa as acdes no ambito da
docéncia, com base nos efeitos dessa transicdo, suas manifestacdes no atual
momento historico e eventuais sinalizagcdes para um futuro da acdo docente

ligada a area da educacdo especial, considerando-se as transformacgfes que
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vém ocorrendo na educacdo de maneira geral, assim como na educacao

especial.

2.3 TESE

A perspectiva educacional inclusiva demanda transformac¢des na agéo
docente do professor de educagéao especial, com uma atuacéo voltada para a
acao prioritariamente pedagdgica e centrada nas aprendizagens dos alunos. O
resgate da historia da educacdo especial, assim como de personagens
historicos que fizeram, na sua trajetéria de vida, o deslocamento da medicina
para a pedagogia, pode possibilitar a compreensdo das recentes alteragdes
gue envolvem o professor especializado em educacédo especial, minimizando
0s aspectos clinicos de sua atuacao e priorizando aqueles pedagdgicos.

As trajetérias de alguns médicos que voltaram seus estudos e
trabalho(s) para as pessoas com deficiéncias marcaram profundamente o inicio
da educacao especial. A andlise e a reflexdo a respeito das trajetorias de
“médicos-pedagogos” como Jean ltard, Edouard Séguin, Maria Montessori e
Janusz Korczak podem auxiliar na compreensédo do processo de constituicdo
da prépria educacédo especial a partir do século XIX, assim como na analise de
perspectivas de intervencdo e de caracteristicas de um tipo de acao

profissional.

2.4 CAMINHOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa caracteriza-se como um trabalho de carater tedrico,
cuja proposta é examinar atentamente a histéria da educacédo especial,
enfocando especialmente a acdo do professor especializado nessa area,
analisando e refletindo sobre seu papel na educacdo das pessoas com
necessidades educativas especiais desde seu surgimento até o momento atual,

frente a perspectiva da inclusédo educacional.
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A revisdo bibliografica considerou a producdo tedrica na area da
educacdo e, particularmente da educacdo especial, buscando contemplar a
leitura e a andlise de materiais (livros, artigos, teses e dissertacdes) que
abordam a identificacdo dos alunos com rendimento considerado abaixo de um
desempenho médio, tendo em vista a ampliacdo da escolarizacdo, o
atendimento educacional dirigido as pessoas com deficiéncia (particularmente
a deficiéncia mental) ao longo da histdria e a constituicdo de um conhecimento
pedagdgico relativo a intervencao junto a tais pessoas.

A busca de materiais procurou rastrear a producdo académica em torno
da tematica relativa ao professor especializado em educacdo especial,
referente ao seu surgimento (a partir do século XIX), a constituicdo da
necessidade da existéncia de um professor detentor de um saber especifico
para ensinar alunos considerados deficientes, as mudancas em sua atuacao
até o momento atual.

A forma escolhida para apresentar e analisar a constituicdo da educacéo
especial e sua evolugdo foi a apresentacao da trajetoria profissional de jovens
meédicos que se tornaram educadores, cujos trabalhos inovadores voltaram-se
ao atendimento daquelas pessoas consideradas desviantes, ineducaveis, fora
dos padrdes e, portanto, excluidas de espacos e servicos existentes nas
sociedades. As trajetorias profissionais de cada um deles podem ilustrar o
movimento que a educacdo especial vem fazendo, afastando-se de
pressupostos médico e aproximando-se da acdo docente voltada para o
desenvolvimento e a aprendizagem dos sujeitos com necessidades educativas
especiais. Assim, sao apresentadas as obras de quatro personagens de
destaque na educacdo, observando uma seqiéncia cronoldgica: Jean ltard,
Edouard Séguin, Maria Montessori e Janusz Korczak.

A partir do delineamento dessa forma de abordar a tematica, foi iniciado
novo rastreamento das obras escritas por esses educadores, bem como de
producdes que abordassem suas vidas, os estudos e as experiéncias por eles
desenvolvidos, dando preferéncia aos textos de suas proprias autorias.

A tese estrutura-se em oito capitulos. O primeiro € uma breve
apresentacao do meu percurso como professora e pesquisadora, e o segundo,

trata dos aspectos metodologicos que nortearam a construcao deste trabalho.
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No terceiro capitulo sdo apresentados aspectos histéricos relativos a area da
educacao especial e ao professor que tem se ocupado do ensino das pessoas
com deficiéncias.

Os capitulos quatro, cinco, seis e sete, apresentam a vida, a obra, bem
como as producdes de Jean Itard, Edouard Séguin, Maria Montessori e Janusz
Korczak, respectivamente.

Finalmente, no capitulo oito, é feita a analise de aspectos comuns entre
as suas obras nesse deslocamento da medicina em direcdo a educacédo e de
pontos de sintonia relativos a uma acdo docente que prioriza uma abordagem
pedagogica em detrimento daquela clinica, que caracterizou a educacao

especial por muito tempo.
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3. EDUCACAO ESPECIAL: ASPECTOS HISTORICOS

Mas ai estd o desafio. Educar para a tolerancia adultos que
atiram uns nos outros por motivos étnicos e religiosos é tempo
perdido. Tarde demais. A intolerdncia selvagem deve ser,
portanto, combatida em suas raizes, através de uma educagéo
constante que tenha inicio na mais tenra infancia, antes que
possa ser escrita em um livro, e antes que se torne uma casca
comportamental espessa e dura demais. (Umberto Eco, 2002,
p.117).

A constituicdo de uma éarea do conhecimento € uma construcao
histérica, permeada por fatores sociais, politicos e econémicos, que acontece
em um contexto histérico e que sofre a influéncia de todos os aspectos ali
presentes.

Considero que voltar o olhar para a histéria da educacéo especial se faz
necessario para possibilitar a compreensdo dessa area, dos seus aspectos
caracterizadores, dos seus conhecimentos e das suas praticas, viabilizando o
emergir de aspectos atuais e permitindo o estabelecimento de pontos de
conexdo com um conjunto de acbes, caracterizador da docéncia junto a
pessoas com deficiéncias, em uma abordagem pedagdgica.

Inicio a apresentacédo e a analise dessa trajetoria historica da educacgao
especial a partir do século XIX, por entender que se trata do periodo historico
mais significativo para desenvolver a tematica em pauta, uma vez que foi a
partir desse século que comecaram a surgir obras mais expressivas, com
registros estruturados, a respeito de estudos, experiéncias e propostas mais
sistematizadas de trabalho envolvendo a educacgédo de pessoas com deficiéncia
e em situacao de risco.

Autores como Pessotti (1984), Bueno (1993) e Mazzotta (1999), entre
outros, indicam o final do século XVIIl, como o inicio do atendimento
educacional para pessoas deficientes, com o0 surgimento de instituicoes
especializadas para surdos e cegos. Essas instituicbes ofereciam
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escolarizacado aqueles cujas deficiéncias os impediam de usufruir de processos
regulares de ensino, mesmo sendo estes ainda muito restritos. As deficiéncias
sensoriais foram as primeiras a receber intervencfes educacionais especificas,
visando, principalmente, a garantir a comunicacédo dessas pessoas. Tratavam-
se de iniciativas isoladas, sem uma proposta pedagdgica estruturada.

Ruchat (2003) afirma que a historia da educacdo especial € plural,
transdisciplinar, interdisciplinar, ndo podendo, por isso, estar inscrita em uma
I6gica disciplinar, tanto no sentido de disciplina académica, quanto de ordem. A
autora considera que a histéria dessa area existe de fato, com 0s seus
pesquisadores, suas problematicas, suas associacdes especificas e suas
publicacdes, e que se constituiu a partir de questionamentos, constantemente
atravessada por paradoxos, tais como: “ajudar e obrigar, educar e punir,
proteger e disciplinar, controlar e conhecer, integrar socialmente e excluir
individualmente, especificar e generalizar” (Traducdo nossa, 2003, p. 156).
Afirma, ainda, que as obras dos seus pioneiros alimentam, por meio de suas
acoes e de seus discursos, a constituicdo desse enredo.

Ainda referindo-se a histéria da educacédo especial, Ruchat (op.cit.)
avalia que a mesma pertence a uma realidade construida, relativa, arbitraria e
simbdlica, que revela a histdria das classificacdes, das noc¢des e dos conceitos
relacionados a infancia-problema e destaca:

A histéria da educacéo especial interroga, mais que toda outra historia,
a relacdo entre centro e margens, entre normas e desvios, onde as
distancias variam de acordo com os periodos e as condi¢cdes
econdmicas, politicas e sociais. (Tradugdo nossa, Ruchat, 2003,
p.161).

Pessotti (1984) afirma que, no inicio do século XX, com a ampliacdo dos
processos de escolarizacdo, era possivel observar um aumento no interesse
pelas limitacbes associadas as deficiéncias, particularmente a deficiéncia
mental, concebida, a partir de entdo, como uma condicdo que impde restricoes
a escolarizacdo, sendo que o conhecimento difundido nesse momento histérico
era dirigido a prescrever tratamentos, ja denominados de educacéo especial. O

referido autor destaca a palavra especial, considerando, de maneira critica, que
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era realmente “especial para proteger a sociedade e reduzir os custos da
manutengao publica ou familiar do deficiente mental”. (p.172).

Chauviere e Plaisence (2003) afirmam que entre os estudiosos que se
ocuparam da infancia anormal, Binet e Simon deram uma nova forma a
questdo da educacao especial na primeira década do século XX. Para os
referidos autores, é preciso destacar uma distingdo que se sobressaiu a partir
desse periodo, que foi entre os “atrasados”, que iriam para os asilos e aqueles
que frequentariam a escola. A atencao voltou-se somente para os sujeitos que
teriam possibilidade de ingressar na escola, pois os dois estudiosos nao
consideravam necessario investir no trabalho com aqueles que eram vistos
como ineducéaveis, ficando entdo a cargo dos médicos. Com o emprego da
escala métrica dos estados inferiores de inteligéncia (como foi denominada),
aconteceu um recrutamento sistematico®, no interior das escolas primarias,
daqueles alunos considerados como passiveis de progressos, para serem
incluidos em classes denominadas “de aperfeicoamento”. Dessa forma, as
classes e as escolas especiais tornaram-se as instituicdes intermediarias entre
o hospital e as classes comuns. O trabalho nessas instituicbes era orientado
para os trabalhos manuais e 0s exercicios repetitivos, praticas muito comuns
ainda hoje em escolas especiais.

E preciso considerar que, efetivamente, Alfred Binet, no inicio do século
XX, contribuiu no campo da psicologia com a psicometria, fazendo com que a
deficiéncia mental deixasse de ser alvo especifico da medicina e se tornasse,
também, atribuicdo da psicologia como questdo tedrica (Pessotti, 1984). Mais
tarde, porém, as escalas métricas de inteligéncia passaram a ser utilizadas
para classificar (com o consequente efeito estigmatizador) aquelas criangas
cujas capacidades intelectuais eram consideradas abaixo da média e, por isso,
precisavam de uma educacao diferenciada. A abordagem psicométrica tornou-
se referéncia no diagnostico da deficiéncia mental e, ainda hoje, tanto em

escolas especiais quanto naquelas de ensino comum, € possivel verificar

® A esse respeito encontra-se uma andlise pormenorizada em STEPHANOU, Maria. Tratar e
educar: discursos médicos nas primeiras décadas do século XX. 2 vol. Porto Alegre, 1999.
Tese de doutorado (Doutorado em educacdo) — UFRGS, Porto Alegre, 1999.
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movimentos dessas instituicdes para agrupar os alunos conforme os resultados
de avaliacdes psicodiagndsticas ou critérios como idade mental.

Esse movimento de identificacdo e classificagdo das criangcas com
rendimento aquém daquele considerado o ideal acontece, ndo por acaso,
simultaneamente ao processo de democratizacdo do acesso a escolarizacdo. A
educacado escolar, que antes era privilégio de pequena parcela da populacéo,
na maioria dos paises, comeca a ser ampliada de maneira expressiva nos
séculos XVIII e XIX, na Europa, e, no Brasil, isso aconteceu em meados do
século XX. O direito a escolarizacdo era uma das exigéncias relativas ao fim
dos privilégios da nobreza, em meio a um conjunto de reivindicacdes que foi
desencadeado pela burguesia nas sociedades industriais do século XVIII,
sendo que o modelo mais emblemético foi aquele implantado a partir da
Revolucdo Francesa, em 1789. (Bueno, 1993). Com um numero
significativamente maior de alunos de todas as parcelas da populacédo logo
comecaram a receber destaque aqueles que ndo se enquadravam no padréo
de normalidade estabelecido para um aluno.

Em relacdo a identificacdo desses alunos, Muel (1981) reitera ainda que,
enguanto a instrucdo escolar era restrita a uma pequena parcela da populacéo,
0S mesmos passavam despercebidos. Os indisciplinados eram expulsos e 0s
atrasados eram ignorados. Na medida em que os paises ampliaram a
escolarizacdo para toda a populacéo, esse “tipo de aluno” passou a frequentar
a escola e a inquietar professores e administradores escolares, tornando-se um
problema para o qual era preciso encontrar uma solucao.

Ribeiro (2006) afirma que o fenbémeno social da escolarizacdo na
sociedade contemporanea tomou a forma de um projeto politico que objetivava
a sua universalizacdo. Esta, porém, ndo aconteceu até o século XIX, uma vez
que era condenada pelos setores mais conservadores da sociedade e,
também, por representar uma ameaca em termos de transformacéo social. E
somente no século XX que sdo implementadas politicas com vistas a

universalizagdo e como efeito de alguns fatores como:

(...) da acdo de forcas e agentes sociais novos, como as classes
sociais em luta, os Estados Nacionais e seus interesses em promover a
escolarizacdo, a aceleracdo das mudancas produtivas, a importancia
do conhecimento cientifico, a valorizacdo da escola como promotora da
educacdo de trabalhadores, a Iuta emancipatéria da mulher, a
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descoberta da crianca e da pesquisa psicolégica. Nem por isso, a
escola e a escolarizacdo tém significado uma experiéncia exitosa e
isenta de crise. (2006, p.54).

A solucdo encontrada para atender esses alunos e, principalmente, para
gue sua presenca nas salas de aula ndo prejudicasse a aprendizagem dos
demais foi a criacdo de espacos separados como as classes especiais. Assim,
houve uma significativa expansdo da educacédo especial, na medida em que
esta passou a se ocupar também de criangcas com problemas antes nao
identificados, como aquelas com deficiéncia mental considerada leve e com
deficiéncias fisicas, as portadoras de distarbios de personalidade, de
aprendizagem, de linguagem, aquelas consideradas desajustadas sociais e,
por fim, as superdotadas. (Bueno, 1993).

No Brasil, a educacdo especial teve pouquissima expressdao até a
metade do século XX. Porém esse descaso com a educacdo das pessoas
identificadas como deficientes reflete o processo que aconteceu também com a
educacdo da maioria da populacdo. Como ja foi afirmado anteriormente,
durante muito tempo o0 acesso a educacao foi muito restrito. Na medida em que
o Brasil foi um pais essencialmente agrario até o principio do século XX, com
cultivo ainda feito a base de instrumentos rudimentares, ndo era preciso que a
populacao fosse alfabetizada. Convém acrescentar que nesse meio rural, ndo
alfabetizado, onde vivia a maior parte da populacdo do pais até a primeira
metade do século XX, muitas pessoas com deficiéncia ou passavam
despercebidas ou podiam desempenhar muitas das atividades daquele meio.
Talvez isso possa explicar, em parte, porque as primeiras instituicoes
especializadas destinaram-se a cegos e surdos, uma vez que essas
deficiéncias poderiam ter efeitos mais significativos na vida produtiva e de
relacfes dos sujeitos naquele periodo.

Sobre a educacao especial no Brasil, Jannuzzi (2004) relata que esta
acompanhou o pequeno desenvolvimento da educacéo da populagédo em geral
e a mesma quase nao se manifestou no pais, a ndo ser por iniciativas isoladas,
espalhadas pelo territério nacional. Surgiram poucas instituicdes educacionais
e a autora afirma que néo encontrou escritos sobre a educagéo dos deficientes,

referente ao periodo que vai do Brasil imperial ao comeco do republicano.
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Embora pouco expressiva e segregadora, Jannuzzi (op.cit.) analisa que

a educacao especial propiciou uma atencdo mais adequada ao aluno com

prejuizos mais significativos. Nesse processo, ela identifica dois movimentos

opostos:

De um lado a continuacao da separacdo e, mais do que isso, a patenteacéo
pungente da diferenca. De outro lado, essa prépria escola especial tornou-se
uma alternativa que, de alguma maneira, viabilizou, na época, uma participacédo
mais efetiva dos deficientes na vida cotidiana, ja que dispensava um ensino
mais particularizado e uma atengdo mais constante sobre o desenvolvimento
dessas criancgas. (p.66).

Certamente é possivel pensar nesse efeito. Todavia, a estigmatizacéo

decorrente em relagdo aos alunos da educacdo especial foi e ainda € muito

significativa. Também em termos quantitativos, as escolas e classes especiais

criadas no Brasil atenderam apenas uma pequena parcela da populacdo

identificada para essa modalidade de ensino.

Focalizando também o aspecto acima, Bueno (1993) analisa que ao

mesmo tempo em que democratizou 0 acesso das criangcas com deficiéncia a

escola,

... 0 percurso historico da educacéo especial respondeu a uma série
de interesses que podem ser assim sintetizados: crescente
privatizacéo, quer seja do ponto de vista do numero de atendimentos
oferecidos, quer pela influéncia que essas instituicdes tém exercido;
legitimacéo da escola regular no que tange a imputacéo do fracasso
escolar as caracteristicas pessoais da crianga ou ao seu meio
proximo, contribuindo para a manutencdo de politica educacional
gue dificulta 0 acesso ao conhecimento pelos membros das classes
subalternas; incorporacdo de concepcbes sobre o conhecimento
cientifico que se pretendem universais e transcendentes & prépria
construcdo sOcio-histérica e que trazem, no ambito da educacao
especial, conseqiiéncias nefastas, na medida em que analisam as
possibilidades dos deficientes ou excepcionais somente pela via de
suas dificuldades especificas; por fim, a educacdo especial que
nasce sob a bandeira da ampliacdo de oportunidades educacionais
aos que fogem da normalidade, na medida em que ndo desvela os
determinantes  sécio-econdmico-culturais que  subjazem as
dificuldades de integracdo do aluno diferente, na escola e na
sociedade, serve de instrumento para a legitimacdo de sua
segregacdao. (p. 98-99, grifo do autor).

A partir da segunda metade do século XX, ocorreu no Brasil uma

proliferacdo de entidades privadas e de carater filantrépico na educacao

especial. Ao lado dessas instituicdes, surgiram também centros de reabilitacéo
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e clinicas privadas com bom nivel técnico, dedicadas ao atendimento de
criancas com deficiéncia de camadas privilegiadas economicamente. Esse
processo foi mais intenso nas décadas de 60 e 70, e essas entidades foram
assumindo importancia cada vez maior na educacgédo especial. A medida que
tais entidades foram organizando-se em federacfes nacionais, passaram a ter
influéncia nas politicas publicas de educacéo especial, na qualificacédo técnica
das equipes de algumas entidades assistenciais mais destacadas e também a
estabelecer o padrdo de qualidade quanto a educacdo das pessoas com
deficiéncia. (Bueno, 1993).

O fendmeno acima referido acabou por se constituir em uma estratégia
politica do governo para transferir a responsabilidade pelo ensino as pessoas
com deficiéncia, com significativo repasse de verbas publicas para essas
instituicbes. Outro aspecto a ser destacado é que a filantropia, em um pais
com profundas desigualdades sociais como o Brasil, assume um papel na
prestacao de servigos especializados.

Na década de 70, essa modalidade de ensino terd um 6rgao especifico
para regulamentar sua politica educacional. Sobre esse periodo, autores como
Ferreira (1998), Kassar (1998; 1999), Carvalho (2000) também apresentam
analise detalhada a respeito da legislacéo referente a educacéo especial e das
oscilagbes que ocorreram nos 0rgdos governamentais responsaveis pelas
politicas publicas relativas a area e sua implementacéo, sobre as campanhas
nacionais de educacéo de deficientes que aconteceram na referida década e,
também, acerca do expressivo aumento das classes especiais.

As referidas classes passaram a constituir-se como espaco de
atendimento aos alunos com dificuldades de aprendizagem, bem como com
problemas de comportamento que ingressavam no ensino comum, em turmas
regulares, sendo depois encaminhados para esses espac¢os. Entretanto, seu
objetivo inicial era atender alunos com "deficiéncia mental leve”’ e, assim como
as escolas especiais, tornaram-se espacos de segregacdo devido a
precariedade nos critérios de identificacdo dos alunos para la encaminhados e

ao tempo de permanéncia dos mesmos.

! Classificacao utilizada no referido periodo.
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A partir do final da década de 80 e na década de 90, a influéncia do
movimento de integracdo/inclusdo® iniciado na Europa nos anos 60 comeca a
ganhar forca em diferentes paises, inclusive no Brasil. A discusséo a respeito
da educacéo inclusiva® intensificou-se, e aconteceram eventos importantes nos
quais participaram representantes governamentais, agéncias internacionais,
assim como organismos ligados a essa tematica, cujas deliberacdes refletiram-
se no campo educacional de todos os paises'® comprometidos em garantir uma
escola para todos.

Mrech (1997) destaca que, em 1988, através do UNICEF, foi instituida,
em nivel mundial, a Convencéao sobre os direitos da Crianca, com o objetivo de
atender as necessidades de todas as criangas. A partir dessa convencao a
educacio torna-se meta prioritaria internacional. E um marco na defesa dos
direitos da crianca no mundo, tendo servido de referéncia para a elaboracdo do
Estatuto da Crianca e do Adolescente.

Em 1990, ocorreu em Joimtien, na Tailandia, a Conferéncia de
Educacao para Todos. Nesse evento, participaram governos de mais de 155
paises, agéncias internacionais, organizacfes nhao-governamentais,
associacfes profissionais e personalidades da educacdo mundial. Todos os
governos presentes assinaram uma Declaracdo Mundial de Educacao para
Todos e um Marco de Acao, pelo quais se comprometeram a garantir uma
“educacdo basica de qualidade” para criancas, jovens e adultos™'. Quatro
agéncias internacionais patrocinaram essa conferéncia: a UNESCO (
Organizacéo das Nacdes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura), o Unicef
(Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia), o PNUD (Programa das Nacgdes

Unidas para o Desenvolvimento) e o Banco Mundial.

® Sobre os diferentes usos dos termos integracdo e inclusdo, é possivel ver em Maselli e Di
Pasquale (1997), Mantoan (1998;2004), Bueno (1999), Mrech (1998), Baptista (2003).

° Sobre o histérico e fundamentos da perspectiva educacional inclusiva Bautista Jiménez
(1997), Correia (1999), Stainback & Stainback (1999),Carvalho (2004) fazem apresentacdes a
analises detalhadas e interessantes.

10 respeito de processos de inclusdo em outros paises, ver L’intégration dans I'éducation
préescolaire et I'enseignement primaire: études de cas. UNESCO: Paris, 1999,

! Rosa Maria Torres, no livro Educacgédo para Todos, faz uma interessante analise a respeito
das mudancas na educacao bésica nos dez anos da Declaracdo Mundial de Educacao para
Todos.
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Em 1994, a Declaracdo de Salamanca, que trata sobre Principios,
Politicas e Praticas na area das Necessidades Educativas Especiais, buscou
consolidar a orientagdo da Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos,
atraves da inclusdo também de minorias discriminadas, como as mulheres, as
criancas de paises do Terceiro Mundo, os ciganos, os indios entre outros. A
proposta basica dessa declaracédo é a inclusdo de todas as criancas no ensino
comum, independente de suas condi¢cdes fisicas, sociais ou culturais. A
presenca desses alunos impde desafios importantes a escola regular para
promover ndo somente a integracdo social dos alunos considerados com
necessidades educativas especiais, mas a aprendizagem efetiva de todos.

Maselli e Di Pasquale (1997) consideram que uma escola integradora
deve estar em condi¢cOes de atender as desvantagens e as dificuldades que
podem ser evitadas, em relacdo a todos os alunos e ndo apenas agueles
identificados como portadores de deficiéncia. As referidas autoras destacam
que, além da presenca da deficiéncia, sdo muitas as situacdes que demandam
atencdo especial como: distlirbios de aprendizagem, desvantagens socio-
culturais, diferencas linglisticas e étnicas, dificuldades acidentais.

Essa perspectiva inclusiva vai de encontro ao modelo de escola
homogeneizadora que conhecemos, uma vez que para poder trabalhar com
essa diversidade em sala de aula, é preciso considerar diferentes ritmos,
formas e modalidades de aprendizagem, sem perder de vista o coletivo. No
trabalho cotidiano, temos visto que esse processo é complexo e envolve
mudanca de muitos aspectos, como aqueles referentes as condi¢cbes fisicas
dos espacos escolares, flexibilizacdo do curriculo, apoios aos professores,
inovagdo pedagodgica, assim como a formacdo inicial e continuada dos
mesmos.

Porém os desafios ndo estao colocados apenas para o0 ensino comum. A
educagéo especial também se vé diante de dilemas e desafios que emergem
em funcdo da inclusdo escolar, com novas demandas, tanto em termos do
conhecimento quanto de ag&do, novos contextos para a atuacao dos
educadores e novas perspectivas na educacao.

Considerando a atual legislacdo educacional brasileira (Lei de Diretrizes

e Bases n° 9394 de 1996; Resolugdo do Conselho Nacional de
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Educacdo/Camara de Educacdo Basica N° 2, de 11 de setembro de 2001),
entende-se que a educacédo especial € um modalidade escolar que perpassa
todos os niveis de ensino, como a educacao infantil, ensino fundamental e
médio. Destaca-se no referido documento, o papel do professor especializado
em educacdo especial, que aparece, de maneira expressiva, no apoio nao so
ao aluno, mas também aos seus professores do ensino comum.

Mais recentemente (em janeiro de 2008), foi elaborada a Politica
Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, tendo
como objetivo de

(...) assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo,
orientando o0s sistemas de ensino para garantir. acesso ao ensino
regular, com participacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis
mais elevados; transversalidade da modalidade de educacéo especial
desde a educacdo infantii até a educacdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formacgéo de professores para
o atendimento educacional especializado e demais profissionais da
educacdo para a inclusdo; participacdo da familia e da comunidade;
acessibilidade arquitetbnica, nos transportes, nos mobiliarios, nas

comunicacbes e informacdo; e articulacdo intersetorial na
implementacao das politicas publicas. (Brasil, 2008. p.14).

Essa Politica destaca o atendimento educacional especializado
compreendido em um sentido abrangente que identifica, elabora e organiza
recursos pedagdgicos e de acessibilidade, priorizando a plena participacdo dos
alunos respeitando suas especificidades. (Brasil, 2008).

Esse atendimento deve estar associado com a proposta pedagdgica da
escola regular, visando a apoiar o desenvolvimento dos alunos. A oferta desse
servico € obrigatéria, devendo o aluno realiza-lo no contraturno da classe
comum, nas dependéncias da propria escola ou em centros especializados.

Com relacdo a idéia de ndo necessidade da educacdo especial, Boneti
(1996) afirma que a inclusdo ndo elimina os servicos educacionais especiais.
Ao contrario, a idéia é garantir a sua existéncia no interior da escola, mas com
outro carater. Dessa forma, na medida em que a crianca com necessidades
educativas especiais faz parte da escola como um todo, o educador especial
deve ampliar suas acdes a todas as esferas da escola, ndo restringindo sua
acdo a classe especial ou aos alunos do ensino especial. E preciso que esse

profissional esteja comprometido com a escola regular e seus desafios,
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trabalhando junto com o professor que ali atua, na busca da promoc¢éao de um
ensino que atenda ndo somente as necessidades especificas do aluno com
deficiéncia, mas que envolva os interesses e peculiaridades de todo o grupo.

E possivel perceber que, desde o inicio de sua constituicdo enquanto
area do conhecimento possuidora de saberes e praticas especificos, a
educacdo especial vem passando por diversas transformacdes, sendo que,
nas ultimas décadas do século XX, aconteceram mudancas bastante
significativas. A procura por novas nomenclaturas, menos estigmatizantes, para
fazer referéncia aos sujeitos dos quais essa area se ocupa, 0S avancos
cientificos que possibilitaram novos entendimentos a respeito das deficiéncias,
das sindromes e de seus efeitos, as mudancas nos critérios de identificacdo
dessas pessoas, a paulatina diminui¢do da influéncia do modelo médico e, por
outro lado, a ampliacdo da valorizacdo das intervencdes educativas que
considerem a pessoa em sua totalidade e que tenham um olhar mais voltado
para suas possibilidades, suas potencialidades, assim como a crescente
indicacdo de espacos educacionais integrados para a escolarizacdo das
pessoas com deficiéncia, em detrimento dos espacos segregados. Sao
mudancas que provocaram efeitos relativos ao campo tedrico e a pratica da
educacdo especial, envolvendo diretamente a atuacdo do professor dessa

area.

3.1 ASPECTOS HISTORICOS A RESPEITO DO PROFESSOR DE
EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL

Esse personagem vai surgindo aos poucos no campo da educacao das
pessoas com deficiéncia e, no ambito do presente estudo, o foco acentua-se
naquelas com deficiencia mental. Comeca sua atuacdo subordinado a
autoridade do médico, que era o profissional responsavel pelo diagnostico e
pela indicacédo do “tratamento” adequado.

A respeito da escolarizacdo do deficiente no Brasil, Jannuzzi (2004)
relata que, apos a proclamacéo da Republica, com a adoc¢éo do federalismo na
Constituicdo de 1891, cada Estado poderia estruturar sua organizacao escolar.

Desta forma, alguns Estados, como Sao Paulo, Rio Grande do Sul e Rio de



37

Janeiro, deram impulso a organizacdo escolar primaria, aumentando para isso
as suas verbas destinadas a educacéo. Dessa forma, a organizacdo de escolas
para deficientes também vai se desenvolver nesses Estados, mesmo que em
namero reduzido e aparece o discurso sobre o deficiente e sua escolarizacéo.

Sobre seu atendimento, a autora afirma que:

Profissionais diversos, como médicos, psicélogos, professores, vao
atuando na area, estruturando no fim dos anos de 1920 a base de
associacdes profissionais que, de maneira ambigua e imprecisa, foram
criando um campo de reflexdo a procura de um espago efetivo para a
concretizacdo de sua agdo pedagogica. (p. 24).

Um dado bastante interessante trazido por Jannuzzi (2004) é que existia,
desde o Império, um servico ligado ao campo médico e que, em alguns
Estados, teve efeitos na educacdo do deficiente mental: o Servico de Higiene e
Saude Publica. Em Séo Paulo, esse setor originou a inspecdo médico-escolar
que, em 1911, foi a responsavel pela criacdo de classes especiais e formacao
de pessoal para trabalhar com esses alunos.

A analise de literatura especializada indica que o diagnéstico dos alunos
considerados “anormais” era da responsabilidade do médico, sendo que ele
poderia ser auxiliado pelo pedagogo. Cabia ao médico a orientacéo principal na
educacdo dessas criancas. O pedagogo deveria ser formado em escola
superior, por mestres vindos da Europa e Estados Unidos. Em alguns Estados
como Sao Paulo, os médicos foram os encarregados da organizacdo de
classes para “débeis mentais”, por meio do Servico de Higiene Escolar e
Educacao Sanitaria, da selecdo dessas criancas nas escolas e da solucéo de
todas as questdes relativas a anormalidade.

Também é possivel pensar que, por bastante tempo, ndo houve uma
exigéncia legal quanto a formacdo do professor de alunos com algum tipo de
deficiéncia. As pessoas interessadas na problematica passaram a organizar-se
em grupos que se valiam dos recursos existentes na época, como a literatura
vinda de outros paises (especialmente da Europa) onde essa modalidade de
atendimento educacional ja existia e possuia maior producao teorica.

Jannuzzi (2004) faz referéncia as escolas de aperfeicoamento previstas
pela Reforma do Ensino Primério, de 15 de outubro de 1927 e criadas em Sao

Paulo e em Minas Gerais. As escolas deste ultimo exerceram influéncia na
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educacdo do deficiente mental, uma vez que suas alunas prestaram
assisténcia técnica as classes de “retardados” e organizaram a primeira
associacao para cuidar dessa educacéao, a Sociedade Pestalozzi.

A partir da década de 1930, em Minas Gerais, destacou-se o trabalho de
Helena Antipoff*?, ligado & Secretaria de Educacéo de Minas Gerais. Em 1931,
Antipoff elaborou e implantou o sistema de classes homogéneas no primeiro
ano primario. Havia as classes A, B, C, D e E, nas quais 0s alunos eram

agrupados conforme seu QI*®

(classes A, B E C). Nas classes especiais (D e E)
os alunos eram divididos em retardados (mentais) e anormais (com anomalias
de carater). Antipoff defendia um nuimero reduzido de alunos por turma, assim
como a adogdo de tempos diferenciados nas diversas atividades
desenvolvidas, priorizando as manuais e as sensoriais, empregando um
percentual de tempo menor em propostas de leitura, escrita e calculos. Essas
atividades eram denominadas pela autora como “ortopedia mental”.

N&do ha esclarecimentos quanto a formacdo dos professores que
atendiam essas classes especiais, mas, a partir da leitura dos registros
resgatados por Jannuzzi (2004), pode-se inferir que os referidos alunos eram
atendidos nessas classes (D e E), nas escolas regulares, por professores com
a mesma formacao que aqueles encarregados das outras turmas (A, B e C).
Consta que foram utilizadas, como estratégias de “formacdo”, reunides
frequentes na Escola de Aperfeicoamento com as professoras das classes, a
divulgacdo de métodos para o trabalho com essas criancas por meio da
Revista do Ensino* e o estudo de fragmentos traduzidos do livro de Alice
Descoeudres, “A Educacao da Crianca Retardada”.

Mazzotta (1993) apresenta a reconstrugcdo da trajetéria da formacéo de
professores de alunos com deficiéncia no Estado de S&o Paulo, no periodo de
1955 a 1989, dividindo-o em duas etapas: de 1955 a 1972 e de 1972 a 1989.
Conforme o autor, o primeiro periodo caracteriza-se pela estruturacdo de

cursos regulares de especializacdo pos-normal, ou seja, cursos de nivel médio.

12 Psicdloga russa veio para o Brasil em agosto de 1929 para fazer parte de um grupo de
psicélogos-professores trazidos da Europa por Francisco Campos (Minas Gerais) e que
orientariam o trabalho realizado nas escolas deste Estado. Era colaboradora de Claparéde, do
Instituto Jean-Jacques Rousseau.

3 Quociente Intelectual.

1 Segundo consta em Jannuzzi (2004) esta publicacdo representava o oOrgdo oficial da
Secretaria de Educagédo de Minas Gerais e foi referéncia por um importante periodo.
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Era uma especializacdo do professor primario ou normalista. A clientela basica
desses cursos era formada por professores normalistas, com ou sem
experiéncia prévia no magistério comum, candidatos com ou sem vinculo com
a rede de ensino primario estadual. No caso daqueles que tinham esse vinculo,
ofereciam-se bolsas de estudos e/ou afastamento remunerado para
especializarem-se no ensino de “excepcionais”. O segundo periodo enfocado
por Mazzotta (1993) refere-se aos cursos de nivel superior para a formacao do
professor para o ensino de alunos com deficiéncia. O autor refere que, em
1972, foi instalado no Estado de Sao Paulo o primeiro curso de formacéo de
professores de “excepcionais” (area de ensino de deficientes mentais) do pais,
em nivel superior, como habilitacdo especifica do Curso de Pedagogia e isso
deveu-se a iniciativa da Faculdade Pestalozzi de Ciéncias, Educacdo e
Tecnologia, da cidade de Franca (SP). Em relacdo a clientela dos cursos
superiores, compunha-se de candidatos que tivessem concluido o segundo
grau®, em qualquer curso, regular ou supletivo.

No Rio Grande do Sul, a Universidade Federal de Santa Maria tinha, ja
na sua fundacdo, ha mais de quarenta anos, o objetivo de formar professores
para atuar na area da educacéo especial. (Naujorks, 2007). Inicialmente, essa
formacdo se dava por meio de atividades de extensdo, em coeréncia com 0
processo de aceleracdo do desenvolvimento em marcha, com o Presidente
Juscelino Kubistchek (“cinquenta anos em cinco”). Em margo de 1962,
iniciavam as atividades da primeira turma do Curso de Extensdo Universitaria,
para a formacéo de professores de deficientes auditivos, sendo que, em 1964,
assumiu o carater de Estudos Adicionais, em parceria com a Secretaria de
Educacao e Cultura, do Estado do Rio Grande do Sul. A partir de 1972, o curso
transformou-se em Habilitacdo do Curso de Pedagogia, do entdo Centro de
Ciéncias Pedagodgicas, denominando-se Formacdo de Professores para
Deficientes da Audiocomunicacdo. Em 1976, foi criado o Curso de Educacdo
Especial, na modalidade de licenciatura curta, para a formagéo de professores
para deficientes mentais, sendo que mais tarde foi ampliado para licenciatura

plena. Em 1982, a Universidade Federal de Santa Maria passou a contar com o

1 Denominagéo utilizada até a LDB de 1996 para o atual ensino médio.
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curso de Graduacao em Educacao Especial, com a oferta de duas habilitacdes:
deficiéncia mental e deficiéncias da audiocomunicacéo.

Em relacdo a formacgéo na &rea da educacao especial em nivel superior,
Bueno (1999) analisa que, por ter sido a mesma incluida como habilitacdo de
um curso que, em geral, tratou a formacdo docente como subproduto da
formacdo do especialista, formava-se um docente especializado, mas com
pouca formacdo como professor. Foram incluidas poucas disciplinas relativas
as primeiras séries do ensino fundamental, permitindo, assim, que o0s
professores do ensino especial se formassem sem nenhuma ou pouca
experiéncia tedrico-pratica relativa a docéncia nesse nivel de ensino. Além
disso, essas habilitagbes focalizaram as dificuldades especificas de
determinada deficiéncia. Com isso, reforcaram uma especificidade docente ao
nao considerar as relacdes entre fracasso escolar e processos pedagdgicos.

Em relacdo ao nivel de formacédo, Bueno (1999) destaca que muitos
aspectos da formacdo do professor especializado em educacdo especial®®
precisam ser repensados para efetivamente favorecer a incluséo, pois sua
competéncia foi construida com base nas dificuldades dos alunos atendidos
por esse profissional, havendo uma centralizacdo das atividades na
minimizagdo dos efeitos especificos das diversas deficiéncias. O autor
considera que a formacado profissional dos professores especializados nas
diferentes necessidades educativas especiais deve ter como meta o
atendimento direto aos alunos com tais caracteristicas, bem como o apoio ao
trabalho desenvolvido pelos professores do ensino regular em suas salas de
aula com essas criancas e adolescentes. Bueno observa que ainda por muito
tempo sera necessario o trabalho conjunto com os professores especializados
e, mesmo que os sistemas de ensino atinjam elevado nivel de qualidade e
preparacao dos professores do ensino comum, sempre havera necessidade de
educadores especiais, uma vez que estes deverdo responsabilizar-se pela
formacdo daqueles e, também, porque sempre sera preciso levar em conta
determinadas especificidades no que se refere aos alunos com necessidades

educativas especiais. Acrescenta que ndo ha justificativa para o fim da

® Sobre a formacdo de professores em educagdo especial, ver também Mazzotta (1996),
Denari (1996 e 2001) Oliveira (2004), Freitas (2001 e 2004), Ferreira (2004), Sobrinho & Reis
(2004).
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educacdo especial a partir da inclusdo, mas que este momento oferece a
possibilidade para uma revisdo critica e radical de seus principios,
fundamentos e préticas.

O inicio da educacao especial foi marcado por algumas rupturas que
podem ser consideradas como inaugurais quanto a compreensao dos quadros
de deficiéncia e a proposicdo de atendimento educacional as pessoas
consideradas fora do padréo de normalidade.

A esse respeito, Gardou e Develay (2005), ao destacarem a importancia
de alguns médicos-educadores pioneiros como Jean Itard, Edouard Séguin,
Maria Montessori e Janusz Korczak, afirmam que suas ac¢des tiveram o papel

de questionar o sentido das aprendizagens, a relagédo com o saber e com a lei:

...de atualizar a criatividade e o pioneirismo social de alguns
educadores radicais que, ao longo da histéria, estabeleceram a
pedra angular da democratizagdo do saber e, através dela, do
reconhecimento da humanidade e da cidadania para todos.
Demonstraram, por actos, que a educagdo é uma arma mais
poderosa contra o desprezo e a segregacao. (p. 31,32).

Esses quatro personagens nao acreditavam em constatacdes rigidas e
apostavam nas possibilidades de evolucdo de toda crianca, repudiando
propostas educativas que ndo desafiassem 0s sujeitos. Relativizaram as
nocdes de insucesso ou de norma e os efeitos paralisantes dos pontos de vista
quantitativos, além de denunciarem as praticas de discriminacéo e de exclusédo
gue negam a cidadania aos mais vulneraveis. Consideravam que 0 acesso ao
saber e a entrada na cultura universal sdo determinantes para a igualdade de
oportunidades e a criagcdo do vinculo social.

A partir do capitulo seguinte, abordarei a vida e a obras dos referidos
autores, considerando seu importante papel na educagcdo de pessoas com

necessidades educativas especiais.
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Lancado neste globo sem forgas fisicas e sem
ideias inatas, sem condi¢cdes de obedecer por si
s6 as leis constitucionais de sua organizacao, que
o chamam & primeira posi¢cdo do sistema dos
seres, 0 homem sé no seio da sociedade pode
encontrar o lugar eminente que lhe foi assinalado
na natureza, e seria, sem a civilizacdo, um dos
mais fracos e menos inteligentes dos animais.
(Itard, 2000, p.125).
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4 JEAN-MARC GASPARD ITARD e a consideracéao de si

Reconhecido médico francés, este personagem merece destaque na
histéria da educacéo especial por ter sido o seu pioneiro. Ao desafiar a visao
estatica e irreversivel existente na época a respeito da idiotia’’, por meio de
sua experiéncia educativa com Victor, o “selvagem de Aveyron”, ao defender a
tese de que o menino ndo era acometido por idiotia organica, mas que suas
dificuldades e defasagens eram consequéncia do isolamento em que vivera,
Jean lItard da inicio aos estudos a respeito das possibilidades de educabilidade
das pessoas consideradas como idiotas.

Itard nasceu em 24 de abril de 1774, em Oraison, no Vale de Durance,
em uma familia burguesa®®, e foi educado em diversos colégios religiosos. Em
1782 foi entregue aos cuidados de um tio, que era cOnego na catedral da
cidade de Riez, onde iniciou seus estudos. Deu continuidade aos mesmos em
Marselha, com os padres do Oratério (Malson, 1988). Inicialmente completa os
estudos na éarea financeira, pois seu pai pretendia que ele fosse bancéario.
Malson (op.cit.) relata que Itard chegou a iniciar a atividade profissional nessa
area, mas que foi uma tentativa frustrada. Voltou entdo para Riez, onde
permaneceu por mais dois anos. Durante o periodo revolucionario®®, foi
designado para trabalhar no hospital militar de Soliers e, apesar de néo saber
nada sobre medicina, apaixonou-se por esse trabalho. De acordo com a
estrutura militar do periodo napolebnico, estudou para prestar o0 concurso para
cirurgido no Hospital Militar de Val-de-Grace e acabou por revelar-se um

excelente profissional nessa area.

" No século XIX, o termo “idiotia” esta presente na linguagem médica e também na fala
corrente e definia, de maneira geral, as pessoas que hoje séo identificadas com deficiéncia
mental. Era considerado um quadro orgéanico, incuravel e sem possibilidades de educabilidade.
As pessoas que recebiam esse diagnostico eram encaminhadas a asilos, onde permaneciam
“depositadas” o resto de suas vidas. Assim, serd mantido o emprego deste termo como foi
utilizado no periodo abordado no texto.

8 Classe social que surge na Europa em fins da Idade Média, com o desenvolvimento
econdmico e o aparecimento das cidades, e que vai, gradativamente, infiltrando-se na
aristocracia, e passa a dominar a vida politica, social e econdmica a partir da Revolugao
Francesa, firmando-se no correr do século XIX.

19 Referente ao periodo da Revolugao Francesa.
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No que se refere a sua vida privada, quase ndao ha informacdes a
respeito. Sabe-se que ele permaneceu solteiro e dedicou praticamente toda a
sua vida ao trabalho no Instituto Nacional dos Surdos-Mudos®. Faleceu em
1838, em Beau-Séjour, proximo a Paris. Em seu testamento, destinou uma
parte significativa dos seus bens ao Instituto Nacional de Surdos-Mudos.
(Canevaro e Gaudreau, 1989).

Conforme afirmam Banks-Leite e Galvao (2000), em dezembro de 1800,
Itard, que até ali atuara como médico no Hospital Militar de Val-de-Grace (onde
obteve bastante éxito), foi convidado para trabalhar como meédico-chefe no
Instituto Nacional de Surdos-Mudos. Essa mudanca ocorreu depois que Itard
prestou socorro, a pedido do Abade Sicard®, a um aluno dessa instituicdo que
havia se acidentado. Corroborando essas informagdes, Pessotti (1984) afirma
que, apo6s brilhantes estudos, Itard assume o cargo de médico-chefe do

Instituto Nacional dos “surdos-mudos”??

aos 25 anos e logo se destaca também
nessa area. Champagny?3, ministro do interior e protetor das ciéncias, ao tomar
conhecimento do caso do menino selvagem, ordena que o0 mesmo seja levado
a Paris, uma vez que reconhecia a importancia histérica e cientifica que
poderia vir a ter 0 estudo a respeito do menino selvagem capturado na floresta
de Aveyron. Além disso, o ministro era conhecedor do prestigio profissional de
Itard, bem como de sua habilidade como reeducador dos surdos-mudos.
Assim, confia-lhe a tarefa de educar o menino, depois de o jovem médico ter
desafiado o diagndstico de Pinel, reconhecido médico psiquiatra (alienista) da

época que, apds examinar o “menino selvagem” diagnosticou-o como “idiota”.

% Tratava-se de uma escola especial que, a partir da Revolucdo Francesa, passou a ser
denominada Instituto Nacional. Havia também um Instituto Nacional para cegos. Antes da
Revolucdo eram denominados Institutos Imperiais.

*’Abade Roch Ambroise Luccuron Sicard, nasceu em 1742 e morreu em 1822. Foi 0 sucessor
do Abade L’Epée (apds sua morte) na dire¢cdo do Instituto Nacional dos Surdos-Mudos, em
Paris, atuando de 1800 a 1820. Reformulou diversos aspectos do ensino e valorizou mais a
participacdo dos surdos na constituicdo da lingua de sinais. Foi o primeiro a considerar que o
papel de sintetizar os gestos manuais deveria caber aos usuarios surdos como os primeiros
interessados. (Reily &Reily, 2003) Autor de varias obras sobre a educacéo dos surdos.

2 surdo-mudo era o termo utilizado para fazer referéncia as pessoas com deficiéncia auditiva.
Assim, serd mantido o termo enquanto estiver em consonancia com o contexto e o periodo
histérico abordado no texto. No referido periodo, ainda era comum pessoas com essa
deficiéncia serem consideradas também deficientes mentais.

% Nas consultas realizadas a respeito de Champagny, foram encontradas informac6es de que
ele ocupava o cargo de Ministro das relacdes exteriores da Franca no periodo napolednico
ou, mais comumente, como Ministro do Interior. Consta também que era admirador das
ciéncias e mantinha-se informado a respeito.
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E possivel afirmar que a vida profissional de Jean Itard foi coroada de
sucesso. Ainda jovem, alcancou reconhecimento e respeito da comunidade
médico-cientifica. Malson (op.cit.), ao abordar o cotidiano de Itard, relata que
ele morava no centro de Paris. Pela manha, atendia a clientela particular e, a
tarde, trabalhava no Instituto Nacional dos Surdos-Mudos. Ao longo de sua
carreira, abordou os mais variados problemas, como: hidropisia®, higiene,
febres intermitentes e, principalmente, a educacdo oral. Em 1821, foi eleito
membro da Academia de Medicina e publicou seu famoso “Tratado das
Doencas dos Ouvidos e da Audicdo”, que obteve sucesso imediato. Malson
(op.cit) afirma que Itard sentia-se bastante incomodado com o que ele
classificava de pouco caso da ciéncia da época para tudo o que se referia ao
ouvido, pois minimos tinham sido os avancos nos estudos sobre esse 0rgao.
Um trabalho importante, escrito anteriormente ao seu Tratado, por um
professor de anatomia de Bossuet, Dr. Duverney, datava ainda de 1683
(Malson, op.cit.). Assim, ele resumiu antigos trabalhos descritivos, prop0s
classificacdes, sugeriu numerosas técnicas terapéuticas novas, entre elas o
cateterismo da Trompa de Eustaquio. Indo contra a opinido do seu tempo (mais
uma vez), defendia a ideia de que a surdez nado tinha como causa Unica a
paralisia do nervo auditivo e, que, em muitos casos, a surdez néo era total. Ele
pbde chegar a essa conclusdo a partir de exames sistematicos realizados com
a utilizacdo do Acumero (instrumento por ele inventado). Dessa forma, néo
causa surpresa ltard ser considerado o fundador da otorrinolaringologia. Junto
aos alunos do Instituto Nacional dos Surdos-Mudos, Itard atuou ndo s6 como
meédico, mas também ali como pedagogo, pois buscou ensinar os alunos a
falar. Na sua época, era aconselhado o uso do gesto aos surdos-mudos e
mimica, mas ele opds-se a essa ideia e procurou ensinar-lhes a leitura labial e
a expressao oral. Consta que, anos mais tarde, ele mudou de opinido e passou
a defender o uso dos gestos para a comunicacgao.

Ainda segundo Malson (1988), Itard considerava as relagdes existentes
entre o fonema e a audicdo, a linguagem e o0 pensamento, a cultura e a

inteligéncia e foi ndo s6 um dos primeiros educadores dos surdos, mas também

2% Conforme o Dicionario Aurélio (1986), hidropisia é a acumulacdo anormal de liquido seroso
em tecidos ou em cavidades do corpo.
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o primeiro pedagogo da deficiéncia mental, tendo em vista 0s anos em que
trabalhou com Victor, desenvolvendo uma proposta de intervencao pedagogica.

Nos ultimos trezentos anos, foram registrados varios casos de criancas
que, tendo permanecido longe do contato com a civilizacdo, tornaram-se
conhecidas como “selvagens”. Porém o caso de Victor de Aveyron é 0 mais
notorio e sobre o qual existe o maior numero de documentos confiaveis, pois
Itard, como cientista de sua época, teve o cuidado de registrar minuciosamente
todo o trabalho desenvolvido com o garoto. Essas informacfes s&o
encontradas na integra nos relatérios por ele elaborados para o governo
francés (que estava financiando a experiéncia)®®>. Também é possivel encontrar
os relatorios integrais dos exames iniciais realizados com o garoto®®. Esse
destaque é importante porque os pesquisadores que tém se ocupado do
estudo dos casos das “criangas selvagens” afirmam que foram feitos muitos
registros fantasiosos e inverossimeis a respeito de situacdes envolvendo tais
criangas.

Victor foi capturado entre o final de 1799 e os primeiros dias de janeiro
de 1800%’, ano em que ocorreu um inverno particularmente rigoroso. Nos
altimos anos do século XVIII, 0 menino ja havia sido avistado algumas vezes,
sendo que chegou a ser aprisionado em uma das oportunidades em que foi
visto. Foi banhado, vestido, mas sua estada durou pouco tempo, pois fugiu em
seguida. No dia em que foi capturado em definitivo, ele havia entrado na casa
de um camponés, ainda com trapos de uma camisa com a qual lhe tinham
vestido no ano anterior, e se aproximado do fogo para se aquecer. Apos a
segunda captura, permaneceu um periodo curto em uma fazenda proxima de
onde fora aprisionado e depois foi transferido para o Asilo de Saint-Affrique e,
em seguida, para Rodez, onde permaneceu por varios meses. O seu primeiro
exame fisico foi realizado em seguida por Pierre Bonaterre, professor de

histéria natural, na escola central de Rodez, do departamento de Aveyron, que

B E possivel ter acesso aos relatdrios de Jean Itard no livro organizado por Luci Banks-Leite e
Izabel Galvao (2000). Também no livro de Lucien Malson, “As criangas selvagens” (1988).

%% er Canevaro, Andrea e Gaudreau, Jean . L’educazione degli handicappati: dai primi tentativi
alla pedagogia moderna. Roma: NIS,1989.

" Escrevo com esse intervalo porque ha divergéncias nas fontes consultadas em relacdo a
data exata de sua captura. As datas mais encontradas sao final de 1799 e inicio de 1800.
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elaborou um relatério a respeito das observagdes realizadas intitulado “Noticia
Historica sobre o Selvagem de Aveyron”.

Quanto a esse relatério realizado por Bonaterre, os autores Canevaro e
Gaudreau (1989) afirmam que o mesmo é muito interessante, bastante
detalhado e quase que exclusivamente anatdémico. Para os referidos autores,
as precisfes meticulosas, assim como as lacunas percebidas revelam muito
sobre as preocupacdes da época e sobre as modalidades de relacdo que as
pessoas que se ocuparam do menino selvagem demonstraram. Constavam do
relatorio descricbes sobre seu caminhar, sobre os sentidos, seu estado de
mutismo, habitos alimentares e o seu carater. Os pontos elencados sao

apresentados abaixo:

- na verdade, ndo caminha. Ao contrario, trota;

- pode correr sem ficar ofegante;

- adora se refugiar nos bosques, sobretudo com mau tempo;
- ndo é surdo, mas ndo utiliza muito o ouvido;

- possui preferéncias e recusas alimentares muito precisas;

- gosta de ser acariciado e abragado, embora seja desconfiado
a maior parte do tempo; as vezes é capaz de deixar
transparecer sinais de amizade;

- demonstra, inequivocamente, ter capacidade para aprender.
Por exemplo: Quando chegou do Asilo Saint-Affrique, tinha o
costume de fazer suas necessidades bioldégicas em qualquer
lugar. Hoje, ao sentir a necessidade, depressa faz sinal para
alguém |he abrir a porta, desce e vai a um pétio ou a um lugar
destinado a essa fungéo. (1989,p.51.Tradugdo nossa).

Apesar dessas constatacdes, Bonaterre finaliza o relatério com
hipoteses de um quadro de imbecilidade.

Outro aspecto que vale ser destacado € que, passados ja alguns meses
de sua captura, o menino ainda nao havia recebido um nome e as pessoas
continuavam referindo-se a ele como il sauvage. Essa situagcéo vai permanecer
assim por varios meses ainda.

O menino foi levado até Paris, onde chegou “conduzido por um pobre e
respeitavel velho que, obrigado a deixa-lo pouco depois, prometeu vir busca-lo

e servir-lhe de pai, se, em alguma ocasido, a Sociedade o abandonasse’.
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(Itard, 2000, p.136) O menino, que era ansiosamente aguardado pelos
cientistas da época, foi levado ao Instituto Nacional dos Surdos-Mudos, entédo
dirigido pelo Abade Sicard. Este participava de uma sociedade cientifica?® que
existiu entre o final do século XVIII e comeco do século XIX, a Societé des
Observateurs de I'Homme, da qual faziam parte homens ilustres na época,
representantes de varias areas do saber, como o médico psiquiatra, Philippe
Pinel e o proprio Jean lItard. Essa Sociedade elegeu uma comissdo que
realizaria os exames e as observacdes necessdrias para determinar o estado
da crianca selvagem.

Os cientistas percebiam que a situacdo da descoberta de um menino
com uma idade girando em torno de 12 anos, em situacdo de abandono, sem
contato com a cultura, com a sociedade, representava um campo muito
interessante para observacao e validacéo de hipéteses. (Lajonquiére, 1992).

Apos ser instalado no Instituto Nacional de Surdos-Mudos, durante
algum tempo, Victor recebeu visitas da curiosa sociedade parisiense, uma vez
que as noticias a seu respeito foram muitas e o debate cientifico acontecia
também nos jornais. Entretanto, a decepcéo foi grande, pois havia uma grande
expectativa de que o menino iria se encantar com as belezas da cidade de
Paris e que, com poucos meses de educacao, relataria detalhadamente o
periodo em que viveu sozinho na floresta. Porém lItard afirma que, na verdade,

0S Curiosos encontraram:

Uma crianga repugnante de sujidade, atacada por movimentos
convulsivos, que se balancava sem cessar como alguns
animais encarcerados, que mordia e arranhava 0s que o
serviam; em suma, indiferente a tudo e sem prestar atencdo a
nada. (2000, p.137).

Os membros dessa comissao elaboraram relatorios a respeito de suas
observacdes, mas foi o de Pinel, lido em sessédo publica da Sociedade em

novembro de 1800, aquele que causou maior efeito. (Banks-Leite e Galvao,
2000).

*8 Nesse periodo histérico, especialmente na Franca pés-revolugdo francesa, sabios e filésofos
fundaram diversas sociedades cientificas, defendendo a idéia da autonomia da Ciéncia. Nesse
contexto, inserem-se trés instituicbes que estiveram envolvidas diretamente na experiéncia
vivida com Victor: a Societé dés Observateurs de 'Homme, o Asilo de Bicétre e a Ecole pour
I’éducation des enfants sourdes.(Lajonquiére, 1992).
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Philippe Pinel ja desfrutava de bastante prestigio nessa época e havia
contribuido para a humanizacdo do tratamento dispensado aos doentes
mentais no Asilo de Bicétre?®. Assim, ndo houve surpresa alguma nem
contestacdo quando ele concluiu seu relatério com o diagnostico de que o
menino era um idiota e que por isso fora abandonado. N&o haveria
possibilidade alguma de educéa-lo porque nao era viavel restaurar seus sentidos
e faculdades mentais danificados. Porém, Itard estava presente nessa sessao
e interessou-se imediatamente pelo caso. Ele havia sido aluno de Pinel e
respeitava o trabalho e as idéias de seu mestre. Nesse caso, entretanto,
assumiu uma posicéao discordante em varios pontos.

Os cientistas envolvidos nesse processo perceberam em Victor
caracteristicas semelhantes aquelas apresentadas pelos internos do Asilo de
Bicétre diagnosticados como idiotas e, pelas semelhancas, concluiram que ele
também apresentava esse quadro, acabando por se tornar esta a caracteristica
predominante da representacdo da sua identidade. No relatorio lido por Pinel,
constava uma listagem de habilidades, conhecimentos e atitudes que Victor

ndo possuia ou ndo apresentava no momento:

Incapaz de atencéo, com excec¢do para 0s objetos relacionados
as suas necessidades e, consequentemente, incapaz de todas
aguelas operacdes que a mente comporta; desprovido de
memdria, de juizo, de atitude de imitacdo e, desse mesmo
modo, limitado também nas ideias relativas as suas
necessidades; ndo era de forma alguma capaz de abrir uma
porta ou de subir numa cadeira para conseguir os alimentos
gue estavam expostos, mas ndo estavam ao alcance da mao;
enfim, desprovido de qualquer meio de comunicacdo, nao
atribuindo nenhuma expressdo e nenhuma intencdo aos
movimentos de seu corpo, passando com rapidez e sem um
motivo presumivel, de uma tristeza apatica a risadas
exageradas; insensivel a qualquer tipo de sentimento moral; o
seu discernimento era somente um calculo ditado pela sua
voracidade; o seu prazer, uma agradavel sensacédo dos 6rgaos
do gosto; a sua inteligéncia uma suscetibilidade de produzir
algumas ideias incoerentes relativas as suas necessidades;
toda a sua existéncia, em uma palavra sé, uma vida puramente
animal. (Canevaro e Gaudreau, 1989,p.52. Tradug&o nossa).

Seu diagnéstico parece ter sido dado com base somente nas faltas,
naquilo que nao realizava. Ainda hoje é possivel encontrar esse tipo de

# 0 Asilo de Bicétre era destinado aos homens e o Asilo de Salpétriére era para as mulheres.
(Canevaro e Gaudreau, 1989).
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diagnéstico, em que 0s sujeitos, por ndo realizarem o que é esperado em
determinada faixa etaria ou nivel de escolaridade, sdo considerados deficientes
mentais.

No seu trabalho desenvolvido no Instituto Nacional dos surdos-mudos,
Itard descobriu muitos jovens surdos confinados a uma vida praticamente
vegetativa. Seu interesse foi motivado por sua profunda generosidade, mas, ao
mesmo tempo, em razdo do clima intelectual da época e, em particular, pelo
debate, entdo muito vivo, entre os defensores do inato, que afirmavam que o
essencial do ser humano é dado desde o nascimento, e os partidarios do
adquirido, que acreditavam na influéncia do meio e da educacao

Itard possuia uma solida formagdo médica e filoséfica. Suas idéias,
derivadas de Helvétius®, do Essay de Locke e da teoria da estatua de
Condillac, sensibilizaram-no para as estreitas relacbes entre fonacdo e
audicdo, linguagem e pensamento, percepcdo e abstracdo, cultura e
inteligéncia, experiéncia e criagdo. Dessa forma, € compreensivel que tenha
sido um dos grandes pioneiros da educacado de surdos-mudos, além de ser o
primeiro (pelos registros de que se tem conhecimento) pedagogo da oligofrenia
e tedrico da educacao especial para deficientes mentais. (Pessotti, 1984). Essa
filosofia permeou toda a experiéncia pedagdgica que Itard desenvolveu junto a
Victor, determinando os objetivos do trabalho por ele propostos, bem como a
avaliacdo do desempenho do garoto.

Para melhor compreender de que forma as teorias desses filésofos
podem ter influenciado a postura, bem como o trabalho desenvolvido pelo
NOSso personagem, proponho uma breve retomada dos mesmos.

Quando do seu inicio, uma das marcas do lluminismo era a grande
confianga na Razdo humana. Mais que qualquer outro, John Locke (1632-
1704), contemporaneo de Newton e herdeiro de Bacon, estabeleceu a énfase
do lluminismo, afirmando o principio que fundamentava o Empirismo: ndo ha
nada na inteligéncia, na mente, que ndo tenha passado antes pelos sentidos.
(Tarnas, 1999).

* Foi o primeiro dos fildsofos materialistas do lluminismo que escreveu em seu famoso livro
“‘De L’homme”, que a educagéo podia tudo, inclusive fazer um urso dancgar. (Meirieu, 2001.
Traducgdo nossa).



o1

Tarnas (op.cit.) destaca que Locke néo aceitava a crenca racionalista
cartesiana das ideias inatas. Defendia a crenca de que todo o conhecimento
humano baseava-se na experiéncia sensorial. Por meio da combinacdo de
impressfes sensoriais simples ou ideias (entendidas como contelidos mentais)
em conceitos mais complexos, através da reflexdo posterior a sensacéo, a
mente pode chegar a conclusdes corretas. Os sentidos impressionam e a
reflexdo vai interiorizar essas impressoes, que séo as fontes do conhecimento
de onde surgem todas as ideias que o homem tem. De inicio, a mente é uma
tabula rasa, sobre a qual a experiéncia sera escrita. Locke considerava-a como
um receptor passivo das experiéncias. A mente recebe as impressfes
sensoriais que representam 0s objetos materiais externos que as provocam.
Partindo dessas impressdes, a mente tem condicdes de construir seu
entendimento conceitual por meio de suas proprias operacfes internas de
combinacédo, ja que possui poderes inatos, mas ndo ideias inatas. A cognicao
comega com a sensagao.

Também abordando as ideias de Locke, Cambi (1999) afirma que esse
pensador, de maneira geral, representou um pensamento critico que tinha a
intencdo de submeter toda afirmacéo a prova da experiéncia, colocando assim,
no centro do trabalho, os principios da verificacdo experimental e da inferéncia
empiricamente comprovada. No campo da pedagogia, tratada em 1693 com
“‘Alguns pensamentos sobre a educacgao”, Locke desenvolveu um empirismo
explicito e radical, em contraposi¢cdo a todo inatismo e a toda pré-destinacéao,
tdo importantes para o pensamento tradicional. O empenho de Locke no
campo da educacdo, por um lado, tinha inspiracdo em principios empiristas
precisos e sublinhava, adotando uma perspectiva anti-inatista, a relacao
imprescindivel entre a instru¢éo vinda do mundo externo e o desenvolvimento
interno da mente e das suas func¢des intelectuais. Por outro lado, ao abordar a
tolerancia nos seus textos pedagoégicos, repudiava o autoritarismo e as
puni¢cdes corporais como métodos educativos e, em contrapartida, exortava os
principios da liberdade e da autonomia dos educandos.

Sua obra Essay Concerning Human Understanding, publicada em 1690,

tinha por objetivo evidenciar a natureza e as limitagcbes do entendimento
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humano como argumento para fundamentar a tolerancia religiosa e filosofica
em vez do preconceito e da rigidez dogmatica. (Pessotti,1984).

A definicdo do recém-nascido assim como a do deficiente mental como
uma tdbula rasa acarretara, de acordo com Pessotti, consequéncias
importantissimas para a vida e o ensino desses sujeitos: a visdo naturalista do
educando tera um efeito libertador no que diz respeito a preconceitos morais ou
religiosos. Além disso, passa a haver a énfase na ordenacdo da experiéncia
sensorial como fundamento da didatica, a afirmacdo da individualidade, a
colocacao da experiéncia sensorial como condicéo prévia dos processos mais
complexos de pensamento e o destaque concedido aos objetos concretos para
a aquisicao de nocoes.

De acordo com Pessotti (1984), a pedagogia de Locke, que influenciou o
pensamento educacional de Rousseau e de Condillac, constituiu uma das
bases para a proposicdo do primeiro programa sistematizado de educacao
especial, proposto por Jean Itard em 1800. O referido autor defende a ideia de
que essa experiéncia ndo teria sido possivel antes da doutrina da tabula rasa,
gue tem como base a andlise critica do processo de conhecimento. Dai a
possibilidade de conceber o bom desempenho ou a prépria deficiéncia mental
como processos de interacdo adequados ou ndo com o ambiente, seja em
termos de sensac¢fes ou do nivel de reflexdo sobre as ideias geradas a partir
da percepcéo sensorial. Porém os efeitos dessas ideias demoraram para ser
vistos no ensino aos deficientes mentais. Ainda foi preciso que Condillac e
Rousseau escrevessem suas teorias para que cientistas como Jean ltard se
interessassem por elas.

E interessante observar o quanto esses preceitos construidos e
defendidos por Locke ha mais de trezentos anos ainda estdo muito presentes
na didatica atual, embora, em algumas salas de aula, sequer séo levados em
conta.

Locke aborda a educacdo em relacdo a varios aspectos, como o corpo,
o carater e a mente e, também, a moral. Em relacdo ao carater e a mente,
Cambi (1999) afirma que para Locke os ensinamentos deveriam ser abordados
nao por meio de regras, mas pela vivéncia, pelo habito e, acima de tudo, pelo

raciocinio. Esta ultima funcdo destaca-se como um dos pontos mais originais,
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assim como um dos mais discutidos da pedagogia lockiana. Sobre esse

aspecto, Cambi (op.cit.) utiliza-se das palavras do proprio estudioso:

Surpreenderd, talvez, que eu fale de raciocinar com as criangas. As criangas
sabem raciocinar desde quando comecam a falar e, se bem observei, gostam
de ser tratadas como criaturas racionais, muito antes do que se imagina. Esta é
uma ambicdo que deve ser cultivada nelas, para tornar-se, tanto quanto
possivel, o instrumento mais valido de sua educagéo. (p. 319).

Em relacdo a moral, deveria ser regida pelo principio da virtude, sendo
que Locke considerava essa a parte mais dificii e mais importante da
educacdo. A virtude deveria ser incentivada pelo exemplo e o educador
precisava observar atentamente a crianga para perceber as suas disposicoes e
desenvolver, entre muitas virtudes, o respeito, consciéncia das regras da
justica, for¢ca de &nimo, coragem, compaixao.

Ao pensar na educacdo segundo esses parametros, o curriculo
precisaria passar por muitas mudancas. Locke afirmava que se deveria partir
da leitura e da escrita, que deveriam ser ensinadas utilizando-se jogos e
atividades ludicas, livros simples e agradaveis. Em seguida, viria o estudo das
linguas modernas (francés) e classicas (latim). A aritmética também seria
valorizada, sendo considerada a primeira forma de raciocinio abstrato, assim
como a filosofia natural e o aprendizado de um oficio manual.

Outro pensador no qual Itard apoiava suas crencas era Etienne Bonnot
de Condillac (1715-1780), cujas teorias psicolégicas tiveram grande
disseminagdo na Franca e estdo expostas no Essai sur lorigine des
connaissencess humaines (1746) e, também, no Traté des sensations (1754),
ambos impregnados pelo sensualismo de Locke. Propunha um caminho
formativo cuja base era totalmente sensacionista, que ia da estatua ao homem,
despertando todas as capacidades humanas por meio do uso primario do tato:
formar ideias partindo das sensacoes, da sua andlise e composi¢éo, indo do
simples ao complexo. (Cambi,1999).

Se a doutrina de Locke ja evidenciara a possibilidade de educabilidade
do deficiente mental, com esse delineamento de uma metodologia de ensino de
Condillac, era possivel construir um método de educacgédo infantil que, sendo

empregado de forma adaptada ao deficiente mental, poderia tornar-se uma
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didatica de educacdo especial. (Pessotti, 1984). A mesma vai aparecer no

trabalho de Itard, porém de maneira ainda pouco articulada e presa a um

rigorismo considerado como cientifico.

O simbolo desta teoria era a estatua. As sensagdes poderiam gerar

todas as faculdades mentais. Assim, um organismo (tabula rasa), quase uma

estatua, seria como que despertado para o mundo por meio de cada um dos

sentidos separadamente, sendo entdo capaz de desenvolver todas as

faculdades mentais. Essas faculdades mentais, como atencdo, comparacgao,

julgamento, imaginacdo, memoaria, raciocinio, seriam elaboradas a partir da

informacéo sensorial.

Pessotti (op.cit), ao referir-se as ideias de Condillac, afirma:

A teoria da aquisicdo de ideias de Condillac, além de indicar uma
estratégia geral para a educacdo, oferece claras sugestbes sobre a
natureza de eventuais retardos no entendimento e, por inferéncia
inevitavel, principios para uma didatica da aquisicdo de ideias por
pessoas privadas de um ou mais 6rgaos sensoriais, ou incapazes de
operagdes simbdlicas ou privadas de linguagem.(..) E oébvia a
importancia dessas ideias para os esforcos ulteriores de Itard (e
Séguin), que criardo a educacdo especial para deficientes mentais
entendida como metodologia especial de ensino.(p.28).

Também Pessotti (1984) nos diz que as doutrinas de Locke e de

Condillac possibilitaram a educacdo especial para deficientes mentais ter

iniciado com caracteristicas definidas:

(...) € sensualista, admite a génese de ideias e processos mentais
complexos a partir de ideias e processos simples, admite que da
percepcdo se passa a operacbes mentais ndo necessariamente
formais; que a formalizacdo € apenas um modo de estender as
operacBes precedentes; que ha estadios necessérios e gradativos
entre a percepgdo e as operagbes com signos ou formais; que para
efeito do exercicio das faculdades mentais ndo importa quais e quantos
Orgdos dos sentidos sejam empregados na origem de conhecimento,
ou seja, na percepcao sensorial; que o dominio da linguagem néo é
essencial para o desenvolvimento do entendimento (funcionamento das
faculdades mentais); e, acima de tudo, que as capacidades ou
incapacidades mentais séo produto da experiéncia e das oportunidades
de exercicio de fungbes intelectuais e nao necessariamente dotes
inatos, de natureza anatomo-fisiolégico ou metafisica. Itard é o primeiro
a empreender a aplicagao pratica desses principios de forma rigorosa e
fiel. (p.29).
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Para Banks-Leite e Galvao (2000), varias podem ter sido as razbes que
motivaram Itard a investir tantos anos de sua vida em uma experiéncia que,
desde o comeco, parecia bastante arriscada. Essas autoras destacam a
oportunidade que tal situacdo poderia representar para Itard quanto a sua
propria aprendizagem, assim como em projecdo profissional, uma vez que
estava em inicio de carreira. E foi o que efetivamente ocorreu: alcancou grande
prestigio na Franca assim como em outros paises, por essa experiéncia e
também pelo papel desempenhado por ela na continuidade de seu trabalho no
Instituto Nacional, junto aos surdos. Mas, além disso, é muito provavel que o
jovem doutor tenha sido também motivado por uma postura ética, pois
considerava que a sociedade n&do tinha o direito de deixar o menino
abandonado apds té-lo tirado do local onde vivia. Essa idéia pode ser

confirmada por meio de suas palavras:

(...) como se a sociedade tivesse o direito de arrancar uma
crianga a uma vida livre e inocente, para envia-la morrer de
tédio num hospicio, e ali expirar a infelicidade de ter enganado
a curiosidade publica. Julguei que existia uma solucdo mais
simples e sobretudo mais humana; era a de usar com ela bons
tratos e muita condescendéncia com seus gostos e suas
inclinagdes. (2000, p.137).

Outro aspecto que pode ser destacado é que assumir uma empreitada
como essa estava em consonancia com os ideais republicanos do periodo em
que vivia, pois, em 1793, no governo revolucionario de Robespierre, a
educacdo apareceu pela primeira vez na Constituicdo da Franca como
obrigatoéria e um dever do Estado. Victor, como um cidad&o francés, tinha
direito a protecdo desse Estado bem como ao acesso a educacdo, que, no
caso, precisava ser adequada as suas necessidades.

Ao examinar o menino, Itard defendeu a tese de que aquele estado no
qual se encontrava era decorréncia do afastamento do convivio social em que
viveu, presumivelmente, por varios anos. Com isso, se prop6s a educa-lo e a
integra-lo (ou integra-lo novamente) a sociedade.

O ministro do interior, Champagny, e o tribunal, em comum acordo,
confiaram entdo o menino a Itard e a Madame Guérin. Tratava-se de uma

governanta contratada pela Administragdo Publica para auxiliar o jovem
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meédico. Ela passou a morar junto com Victor e Itard, no Instituto Nacional dos
Surdos-mudos.

A respeito do encontro entre Itard e Victor, que ficou registrado na
histéria, Canevaro e Gaudreau (1989, p.53) afirmam:

Este encontro histérico, decisivo tanto para a identidade do mestre,
quanto para a do aluno, é o encontro entre a filosofia sensitiva, a
medicina vacilante do inicio do século XIX, um homem idealista € um
jovem homem alienado, no verdadeiro sentido do termo, um rude pré-
adolescente; Itard mais tarde lhe dara um nome: Victor e, assim
fazendo, lhe conferirh um inicio de identidade civil e social. (Traducdo
nossa).

Ao iniciar essa “aventura” pedagogica, Itard praticamente n&o tinha
conhecimentos médicos a respeito da idiotia (considerando-se o que havia
entdo) e, menos ainda, alguma experiéncia educativa, pois ele ainda nao havia
iniciado seu trabalho com os surdos-mudos do Instituto Nacional.

O jovem médico acreditava que o homem ndo nasce como homem, mas
€ construido como tal. Considerava que a idiotia do menino néao era resultado
de uma deficiéncia bioldgica, mas um fato gerado pela insuficiéncia cultural.

ltard escreveu dois relatérios®! onde apresenta de maneira detalhada o
trabalho desenvolvido com Victor. O primeiro foi elaborado apds nove meses e
intitula-se em portugués “Da educacdo de um homem selvagem ou dos
primeiros desenvolvimentos fisicos e morais do jovem Selvagem do Aveyron”.
Foi elaborado para ser apresentado a Societé des Observateurs de 'Homme,
em outubro de 1801. Nesse primeiro relatério, nosso personagem descreveu
desde o estado inicial de Victor, quando fora encontrado, os exames que foram
realizados, as ideias por ele defendidas em relagdo ao estado do menino e
apresentou 0s cinco objetivos que nortearam seu programa de ensino. Lendo
esse material, & possivel apreender o entusiasmo e a confianca de Itard nos
progressos de seu pupilo. Esse relatorio teve significativa repercussao,
tornando seu autor conhecido ndo s6 na Franca, mas também em outros

paises da Europa.

%1 Os dois relatérios encontram-se publicados integralmente em Banks-Leite e Galvdo (2000) e
Malson. (1988). Esses textos foram por mim tomados como referéncias para a construcdo da
presente apresentacéo do trabalho desenvolvido por Itard com Victor.
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Apresento a seguir os cinco objetivos, na ordem estabelecida e

desenvolvida por Itard (2000):

Primeiro objetivo: interessa-lo pela vida social, tornando-a mais amena do
que aquela que ele entdo levava e, sobretudo, mais analoga a vida que

acabara de deixar.

Itard pensava que era preciso, antes de tudo, deixa-lo sentir-se feliz,
segundo seus costumes, pois até ali ele fazia apenas quatro coisas: dormir,
comer, ndo fazer nada e correr pelos campos. Entédo ele podia ir dormir ao cair
do dia, recebia farta alimentacdo do seu gosto, ficava periodos sem nada fazer,
era acompanhado em passeios e correrias ao ar livre. Itard destacava que
Madame Guérin, longe de tentar contrariar 0 menino, soube muito bem
articular-se com os seus habitos, auxiliando significativamente para que fosse
alcancado o primeiro objetivo.

De maneira progressiva suas corridas foram tornando-se mais
espacadas, as suas refeicdes foram diminuindo em quantidade e ndo eram
mais tado frequentes, permanecia mais tempo na cama e os dias eram mais

direcionados para sua aprendizagem.

Segundo objetivo: despertar a sensibilidade nervosa com os mais enérgicos

estimulantes e algumas vezes com as vivas afeicfes da alma.

Itard observou, em inimeras situacdes, que 0s 0rgaos sensoriais de
Victor tinham pouca sensibilidade, especialmente o ouvido. Era comum vé-lo
seminu, acocorado no chéo, exposto durante horas ao vento frio e a chuva, ou
entdo, quando estava perto do fogo, vé-lo pegar carvdo em brasa quando caia
fora da lareira e recoloca-lo sem esbocar qualquer reacéao.

Mais de uma vez, colocaram tabaco nas suas narinas sem provocar
sequer um espirro. O mais forte ruido ndo desencadeava a menor reacdo de
sua parte, mas foi visto virando-se pelo ruido de uma noz (de que ele gostava

muito).
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A intencdo de Itard era desenvolver a atencao em Victor “despertando”
seus sentidos para as sensacfes. Assim foram utilizados varios mecanismos,
como banhos muito quentes, massagens e até coOcegas para atingir esse
objetivo.

Itard preocupou-se também com o que denominava “afei¢ées da alma”
ou sentimentos. Ao iniciarem o programa, Victor conhecia somente a alegria e
a colera.

Apébs trés meses ja havia conseguido uma excitacdo geral de todas as
forcas sensitivas. O tato, a sensibilidade para o calor e o frio, o paladar e o
olfato estavam respondendo de forma muito diferente e mais satisfatoria.
Pressionava a batata para ver se estava cozida a seu gosto, passou a ter medo
de se queimar, jA ndo queria ingerir alimentos que tivessem qualquer
substancia estranha (chegava a rejeitar toda a comida do prato), espirrava
guando sentia alguma irritacdo no nariz. E, com a sensibilidade do homem
civilizado, vieram também as doencas, pois teve um evento de muita coriza e
duas gripes com catarro em um curto espaco de tempo.

Todavia, a visdo e a audicdo permaneceram no mesmo estado. Itard
atribuia essa auséncia de mudanca a maior complexidade desses dois 6rgaos,
necessitando entdo uma educacao especifica e mais longa. Longe de sentir-se
frustrado, Itard considerou essa situacdo como uma prova possivel (digna de
ser apresentada aos fisiologistas) de que os sentidos do tato, do olfato e do
paladar ndo serem mais do que uma modificacdo no 6rgdo da pele. Ja os
outros dois, por serem mais internos e envolvidos por um aparelho fisico mais

complexo, demandavam outras formas de abordagem.

Terceiro objetivo: ampliar a esfera de suas ideias, dando-lhe necessidades

novas e multiplicando suas relagbes com os seres que o circundam.

Aqui Itard fala que o desenvolvimento da inteligéncia de Victor esta
sendo lento e dificil e atribui essa situagdo a muitas dificuldades que encontrou
para alcancar esse objetivo.

Foram oferecidos muitos brinquedos a Victor (paulatinamente) e de tipos

variados, porém 0s mesmos ndo chamavam a atencdo do menino. Itard relata
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gue tentava, durante horas, fazer com que Victor prestasse atencao neles e os
utilizasse. O efeito acabava sendo o contrario do esperado, pois geravam muita
impaciéncia. Nosso personagem conta que Victor escondia os brinquedos,
chegando ao ponto de destruir alguns. Um jogo de boliche, por exemplo, com o
qual Itard insistiu bastante, foi utilizado por Victor como lenha para a lareira.

Talvez Victor estivesse ainda muito mais atento a utilidade de certos
objetos e, na verdade, acabava encontrando solu¢gdes que nao deixavam de
ser interessantes, mas muito distantes daguelas que o mestre esperava da
parte de seu pupilo. A excessiva insisténcia com o0s brinquedos € que parecia
gerar a impaciéncia no menino, provocando sua aversdo aos mesmos. ltard,
todavia, ndo conseguia, naquele momento, flexibilizar suas propostas e dar
mais espaco a espontaneidade e, até, a imaginacao de Victor.

O mestre obtinha um pouco mais de sucesso no trabalho com a atencéo
do seu aluno quando realizava o que ele denominava de “diversoées”,
envolvendo alimentos, como castanha ou nozes (muito apreciadas pelo
menino). Realizava um jogo com trés copinhos (embaixo de um deles estava o
prémio) e, apOs varias movimentacfes dos mesmos, (feitas por Itard) Victor
deveria encontrar o copo certo. Mas 0 mestre considerava que essa
brincadeira, apesar de trabalhar a atencdo, o julgamento e a coordenacao
visual, por envolver alimentos, acabava reforcando seus antigos habitos do
tempo de vida na floresta.

Apesar disso, Itard tentou despertar o interesse do seu aluno para coisas
que criancas de sua idade gostavam: balas e doces. Mas Victor ndo suportava
0 sabor do acucar. Nosso personagem tentou entdo com comidas bem
temperadas, mas também nado obteve sucesso. Tentou ainda, em momentos
gue o menino estava com fome ou sede, oferecer-lhe licores fortes ou
alimentos condimentados. Novo fracasso.

Itard comecou a levar Victor para jantar com ele na cidade. Fazia isso
com certa frequéncia, cuidando para repetir alguns preparativos como colocar o
chapéu e entrar no quarto com a camisa do menino. Logo Victor associou
essas acles a saida para jantar e mostrava-se muito contente, além de vestir-
se rapidamente. Aqui 0 mestre destaca que um animal doméstico mais

inteligente também identificaria esses sinais e reagiria. Mas, a0 mesmo tempo,
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Itard conseguia ver a grande mudanca que ja havia se operado desde a
chegada de Victor a Paris.

Foi também criado o habito de passear nos jardins préximos ao Instituto.
Madame Guérin levava-o quase diariamente ao jardim do Observatério, onde o
Sr. Lemeri (funcionéario responsavel pelo local) dava-lhe leite (0 que Victor
apreciava muito) como merenda. Assim, esse passeio também entrou para a
lista dos novos hébitos e das preferéncias do menino.

Itard acreditava que todos esses cuidados e atencdes que foram
dirigidos a Victor desde que iniciaram o trabalho fizeram com que acabasse
gostando da sua nova vida. Percebia que o menino gostava muito de sua
governanta, demonstrando verdadeiro afeto por ela: quando se separavam, ele
ficava triste e, quando se reencontravam, manifestava toda a sua alegria. O
mestre sentia o carinho e a amizade de Victor em relacdo a ele, mas, nesse

caso, 0S sentimentos eram bem mais ténues.

Quarto objetivo: leva-lo ao uso da fala, determinando o exercicio da imitacédo

pela lei imperiosa da necessidade.

Ao falar dessa etapa, Itard menciona, ja no comeco, que até ali tivera
pouco sucesso. Apresenta alguns principios indicadores de pressupostos
tedricos com o cuidado de sustenta-los em evidéncias, na busca de responder
as perguntas: “O selvagem fala? Se ndo € surdo, por que nao fala?” (ltard,
2000, p.153)

Itard compreendia a maneira como seu pupilo utilizava a audicdo
enquanto viveu na floresta. O uso desse sentido estava associado a poucos
ruidos e, antes de tudo, aqueles relacionados a satisfagdo de suas
necessidades fisicas, bem como da aproximacgdo de um animal perigoso na
floresta onde viveu por tanto tempo. Até ali a audicao limitava-se a um meio de
conservacdo natural. Ele defendia a idéia de que, na medida em que Victor
tinha poucas necessidades, exercitava seus sentidos em relagdo a um também
pequeno numero de objetos.

Inicialmente Itard limitou-se ao papel de observador em relacdo a esse

aspecto, pois tinha davidas quanto ao rumo que deveria dar ao trabalho.
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Decorridos cinco ou seis meses de sua chegada a Paris, Victor parecia
ter comecado a ouvir a voz humana, o que pbéde ser percebido em funcdo das
reacoes que tinha. Depois comecgou a ouvir 0 som gutural que os meninos
surdos produziam. Isso ficou evidente porque, se estava descendo as escadas
e ouvia suas vozes se aproximando, tornava a subir ou descia bem rapido.

Foi nesse periodo que Victor recebeu seu nome, visto que até entdo
ainda era conhecido apenas como o Selvagem de Aveyron. Na medida em que
manifestava que estava escutando mais ruidos e sons, Victor manifestou uma
clara preferéncia pelo som “6”. Assim ltard escolheu um nome que terminasse
por essa vogal e, desde entdo, o menino dificiimente deixava de levantar a
cabeca, virar ou atender quando era chamado. Igualmente conseguiu
compreender o significado da negacdo non (que também tem a vogal “0”
bastante destacada), que Itard empregava para que Victor corrigisse algum
erro cometido nos exercicios.

A fala, porém, continuava muda apesar de Victor ndo apresentar
nenhuma imperfeicdo nos 6rgdos vocais. Contrariamente ao que pensava a
maioria dos médicos da época, Itard acreditava que, se Victor comecava a
ampliar sua audicdo e, mesmo assim, ndo falava, isso ndo era decorrente de
uma lesdo organica, mas em razdo das circunstancias desfavoraveis. Nas

palavras do mestre:

A falta total de exercicio deixa nossos 6rgdos inaptos para as suas
funcbes; e, se aqueles ja afeitos aos seus usos sdo tao fortemente
afetados por essa inacdo, 0 que sera daqueles que crescem e se
desenvolvem sem que nenhum agente tenda a pb-lo em
funcionamento? S&o necessarios dezoito meses pelo menos de uma
educacédo cuidadosa para que a crianca balbucie algumas palavras; e
vai-se querer que um duro habitante das florestas, que est4d na
sociedade ha apenas quatorze ou quinze meses, tendo passado cinco
ou seis deles entre surdos-mudos, j& estivesse em condi¢bes de falar!
(Itard, 2000, p.157).

E sobre as necessidades especiais de seu aprendiz acrescenta:

(...) mas cumprira, para alcangar esse ponto importante de sua
educacdo, muito mais tempo, muito mais trabalho do que sdo precisos
a menos precoce das criancas. Esta ndo sabe nada; mas possui num
grau eminente a suscetibilidade de aprender tudo; tendéncia inata a
imitacéo; flexibilidade e sensibilidades excessivas de todos os 6rgaos;
mobilidade incessante da lingua; consisténcia quase gelatinosa da
laringe; tudo, numa palavra, tudo concorre para produzir nela esse
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chilreio continuo, aprendizado involuntario da voz também favorecida
pela tosse, pelo espirro, pelos gritos dessa idade e mesmo os choros,
pelos choros que se devem considerar ndo s6 os indicios de uma viva
excitabilidade mas, também, um mobil poderoso, aplicado sem
descanso e nas horas mais oportunas aos desenvolvimentos
simultaneos dos 6rgdos da respiragdo e da fala. Que me concedam
essas grandes vantagens e respondo por seu resultado. (Itard, 2000,
p.157).

A estratégia utilizada por Itard para que Victor aprendesse a falar era
exercitar a imitacdo por meio de situacbes ou de objeto que estivessem
relacionados a satisfacdo de suas necessidades. Considerando a preferéncia
de seu aluno pela vogal “0”, 0 mestre acreditava que esta teria sido a primeira a
ser ouvida e, por isso, seria a primeira também a ser pronunciada. Dentro de
seu projeto, achou que seria promissor que essa simples pronunciacéo fosse,
pelo menos quanto ao som, o sinal e uma das necessidades mais comuns do

menino. Trabalhou muito com a palavra “eau”

, CUja pronuncia em portugués
€ “0”, que Victor sempre tomava apds a realizacdo correta dos exercicios.
Todavia nao surtiu efeito algum. Passou entao a trabalhar com a palavra “lait”
% mas mantendo o mesmo método. No quarto dia em que trabalhava com
essa palavra, Victor pronunciou pela primeira vez uma palavra: lait. Mas Itard
ficou dividido nos seus sentimentos: feliz por seu aluno finalmente ter articulado
uma palavra e, ao mesmo tempo, frustrado porque Victor falou sé apoés Itard ter
colocado o leite na xicara, ao invés de pedir o leite primeiro para depois

receber. A esse respeito Itard assim se exprime:

Vé-se por que esse modo de resultado estava longe de realizar
minhas intenc¢des; a palavra pronunciada, em vez de ser o
signo da necessidade, era, relativamente ao tempo em que ela
fora articulada, apenas uma va exclamacédo de alegria. Se a
palavra tivesse saido de sua boca antes da concessao da coisa
desejada, estava tudo certo. (Itard, 2000,p.158-159).

Depois desse resultado, Itard resolveu mudar o método e ficou
aguardando o momento que julgasse mais oportuno para substitui-lo. Victor
passou a dizer os monossilabos la e li e um pouco depois acrescentou um
segundo | , pronunciando como o |hi do portugués. Passaram a ouvir Victor

com frequéncia repetir lhi, Ihi. A hipétese de Itard para essa “palavra” é que ele

%2 Agua em francés
% Leite em francés
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teria a intencdo de dizer o nome da filha de Madame Guérin, Julie, que ia
passar os domingos com a mae no Instituto (tinha onze a doze anos na época).
Nesses dias, as exclamagoes lhi, Ihi ficavam mais frequentes.

Outra aquisicdo, um pouco mais complexa porque envolvia duas silabas,

foi oh Dieu!®

, expressdao muito utilizada por Madame Guérin. Victor a
pronunciava em momentos de bastante alegria, suprimindo o u de Dieu e
dando énfase ao i, ao que gritava entdo Oh Diie! Oh Diie!

Ao mesmo tempo, Itard destacou nesse primeiro relatorio a facilidade de
seu pupilo para expressar suas poucas necessidades sem se utilizar da fala.
Quando chegava a hora do passeio e Madame Guérin ndo estava pronta,
Victor colocava diante dela todos os objetos necesséarios para que ela se
aprontasse, ficando tdo impaciente que até a ajudava a vestir-se. E assim
ocorreram muitas outras manifestacées ndo menos interessantes e ndo menos
inteligentes também.

O mestre ainda salientou que, da mesma forma que Victor se fazia
compreender por meio de gestos e acoes, ele entendia essa comunicagdo com
igual facilidade. Quando Madame Guérin queria manda-lo buscar 4gua apenas
Ihe mostrava a moringa com a boca para baixo e ele ia imediatamente. Toda
essa comunicacdo acontecia sem nenhum exercicio anterior. Para se certificar
disso, Itard escolheu um objeto sobre o qual nunca tinha visto Victor fazer
qualquer sinal. O mestre entdo despenteou os cabelos e logo estava com um
pente nas maos.

Itard via, em todos esses mecanismos, sinais de inteligéncia, mas
considerava-a ainda muito primitiva, proxima daquela que deveria ser
empregada nos primordios da civilizagdo. No momento da escrita desse
primeiro relatério, Itard ainda acreditava que chegaria o momento em que

Victor sentiria a necessidade de utilizar novos signos e falaria.

Quinto objetivo: exercitar durante algum tempo, a partir dos objetos de suas
necessidades fisicas, as mais simples operacées da mente e determinar em

seguida sua aplicacao aos objetos de instrucéo.

%« Deus” em francés e se pronuncia “O Dié".
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Itard buscou exercitar as faculdades intelectuais de Victor a partir de
objetos do seu interesse. Eram propostos desafios cada vez mais complexos,
sempre novos, colocados entre ele e suas necessidades e que s6 poderiam ser
superados pelo exercicio da atencdo, da memoria, do julgamento e do uso de
seus sentidos. Desta forma, foram desenvolvidos todos os sentidos, sendo que
destes, a audicdo ainda era o menos aperfeicoado. Quanto a esse aspecto,
Itard via em Victor semelhangcas com um surdo-mudo e resolveu entao tentar
com seu pupilo o método de ensino do Abade Sicard. Iniciou pelos exercicios
de comparacdes repetidas a fim de estabelecer a relagdo entre o objeto e o seu
desenho. Foram feitos incontaveis exercicios até que Itard certificou-se de que
Victor dera conta dessa etapa. O procedimento seguinte era considerado muito
mais dificil: colocar em torno do desenho todas as letras que formam a palavra
do objeto representado pela figura. Em seguida, apaga-se a figura, ficando
apenas as letras. Victor, todavia, ndo conseguiu identifica-las mesmo com
todas as repeticdes que foram realizadas. Itard evidencia em seus comentarios,
ter percebido que esse passo ainda era muito grande para seu aluno porque
suas “faculdades” encontravam-se ainda “entorpecidas”. Era necessario um
meétodo no qual cada dificuldade vencida o promovesse ao nivel de dificuldade
seguinte.

Foram fixadas em uma prancha trés figuras geométricas (quadrado,
circulo e triangulo) em cores bem diferentes (vermelho, azul e preto), feitas em
papel e com um prego no meio. Também foram feitas outras trés dessas
figuras, nas mesmas cores, também em papel e foram deixadas sobre seus
modelos na prancha, durante alguns dias. Itard entdo tirou as figuras e
entregou a Victor, que imediatamente recolocou-as corretamente, mesmo
guando foi alterada a ordem das figuras varias vezes. Apés alguns dias, esse
quadro foi substituido por outro com as mesmas figuras, s6 que agora todas da
mesma cor, e em seguida, por outro quadro onde havia trés figuras iguais, mas
em cores diferentes. Victor conseguiu realizar as tarefas com facilidade e seu
mestre foi aumentando o grau de dificuldade. Ele acrescentou ao quadro outras
formas ndo tao diferentes entre si e novas cores com diferencas apenas de
tonalidades. Por exemplo: um paralelogramo um pouco alongado ao lado de

um quadrado, uma amostra de azul celeste ao lado de outra em azul
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acinzentado. Nesse nivel, Victor cometeu alguns erros e demonstrou mais
duvidas, que desapareciam apoés alguns dias de exercicio

A cada novo resultado positivo, 0 mestre ficava mais entusiasmado e ia
acrescentando mais mudangas, com uma complexidade crescente. Ele
percebeu que a paciéncia e a docilidade de Victor comecaram a diminuir e
agueles ataques de impaciéncia e faria do comeco do trabalho (logo que
chegou a Paris) reapareceram. Tendo em vista que o trabalho j& havia iniciado
h& algum tempo, Itard considerou que ndo deveria mais ser condescendente,
mas dominar esses ataques, apesar de reconhecer que 0 menino nao entendia
0 objetivo dessas atividades e que era natural que se cansasse. Diante da
insisténcia do mestre apesar da grande irritacdo de Victor, este foi tendo
manifestacbes cada vez mais violentas em relagdo as coisas: mordia lengois e
cobertores, jogava a lenha pelo quarto, as cinzas e até mesmo as brasas da
lareira, chegando ao ponto de ter convulsGes. Nesse ponto, Itard sentiu-se
obrigado a ceder. Considerou, porém, que sua atitude condescendente s6
piorou a situagao porque depois, diante da menor contrariedade, Victor passou
a ficar furioso e reagir de maneira violenta.

Itard ficou muito preocupado e registrou o temor de que acabasse
tornando Victor um epilético®. Resolveu que deveria tomar alguma atitude que
o0 desestabilizasse.

Algum tempo antes, Victor e sua governanta haviam ido ao Observatoério
(local proximo do Instituto, onde ia passear quase todos os dias). Madame
Guérin levou-o até uma plataforma la existente (muito alta) e, quando Victor
aproximou-se do parapeito, ficou apavorado, chegando a suar frio e a tremer
todo o corpo. Voltou, agarrou-se ao bragco de Madame Guérin e puxou-a dali,
parando somente quando chegaram ao pé da escada.

Itard lembrou-se desse evento e resolveu aproveitar o efeito que tal
situacdo desencadeou. Assim, na primeira ocasiao em que Victor teve um novo
acesso muito violento, o mestre abriu a janela do quarto (situado no quarto
andar e de frente para grandes pedacgos de pedra), aproximou-se do menino
aparentando estar furioso, agarrou-o pelo quadril e colocou-o na janela, com a

cabeca apontada direto para baixo. Apos alguns segundos (que devem ter

% Nesse momento do relato Itard afirma ter medo de fazer de Victor um menino epilético e acrescenta
gue essa era “uma doenga das mais horrorosas e das menos curaveis” . (p. 170).
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parecido muito tempo), retirou-o dali, e Victor estava palido, coberto de suor frio
e um pouco trémulo. Itard levou-o até o quadro em que estavam trabalhando e
obrigou-o0 a juntar todos os cartdes que havia espalhado pelo chao e recolocar
no lugar. O aluno fez isso contrariado, mas desta vez n&o reagiu. Depois se
jogou na cama e chorou bastante. Itard registrou que essa foi a primeira vez
que viu Victor chorar.

Itard afirma que, apos a aplicagao da “técnica”, Victor ainda demonstrava
estar aborrecido, mas néo ficava mais furioso. E interessante perceber em seu
relato que o mestre sabia quando excedia as horas de trabalho com o menino
ou guando ocupava os horarios de seus passeios com exercicios que ele
mesmo admitira que nao tinham sentido para Victor. Mas, mesmo assim,
insistia, demonstrando pouca sensibilidade para com as possibilidades e
necessidades de seu pupilo que ha tdo pouco tempo levava uma vida
completamente diferente. Itard considerou a mudanca de comportamento muito
favoravel e retomou a continuidade dos exercicios.

Ao perceber que Victor jA& dominava as atividades com as figuras
geométricas e as cores, fez uma importante mudanca: passou a utilizar letras.
tard mandou fazer um quadro com compartimentos em ndmero
correspondente aquele das letras do alfabeto. Em cada compartimento, havia
uma letra (movel) do alfabeto, impressa em cartolina grossa. Foi feito outro
conjunto de letras do alfabeto em metal. O objetivo era que Victor comparasse
as letras de metal com aquelas impressas e as classificasse nos espacgos
correspondentes, no quadro.

Foi com Madame Guérin, na auséncia de Itard, que Victor teve sua
primeira experiéncia com o quadro das letras. Ao retornar, o mestre foi
informado pela governanta que o menino distinguia todas as letras e as
classificava corretamente. Apés alguns dias, Itard compreendeu a estratégia
que Victor utilizava (e que ele préprio criara) para fazer a classificacdo. Quando
entregava o quadro a Victor, este ndo esperava que lItard tirasse as letras. Ele
mesmo as retirava, empilhando-as na sua mao, na ordem em que elas ficavam
no quadro. Assim, a ultima letra do quadro ficava em primeiro lugar na pilha.
Entdo Victor recomecava por esta para recoloca-las no quadro, partindo da

dltima até a primeira, visto que elas ja estavam na ordem correta em sua mao.
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Com frequéncia a pilha caia e era preciso recoloca-las na ordem, o que Victor
fazia utilizando-se de sua atencéao.

Itard afirmava que nédo tinha como saber com certeza o raciocinio que
Victor fazia para realizar a tarefa desta forma. Executava como uma repeti¢cao,
mas que ele mesmo havia criado. O mestre fazia mudancas nos lugares,
colocava letras parecidas uma ao lado da outra, mas o menino continuava
acertando todas. Itard estava realizando uma etapa preparatéria para fazer
com que Victor utilizasse as letras para expressar as necessidades que nao se
pode manifestar pela fala.

Uma manha quando Victor esperava seu leite, Itard pegou as letras da
palavra LAIT e arrumou-as em uma prancha que havia preparado. Madame
Guérin (em combinacdo acordada previamente) veio, olhou as letras e deu a
Itard uma xicara cheia de leite. Em seguida, ele se aproximou de Victor e lhe
deu as quatro letras que tinha tirado de cima da prancha, mostra com uma
mao, e, com a outra, entregou-lhe a caneca com leite. Victor entdo tentou
sozinho, mas inverteu as letras. Itard o auxiliou e, assim que ficaram na ordem
correta da palavra, deu-lhe o leite. Mais alguns testes como esse foram
realizados, e Itard acreditou que tinham sido suficientes para dar a Victor uma
ideia da relagcao existente entre a palavra escrita e 0 objeto. Alguns dias depois,
em uma situacdo comum, Victor estava se preparando para ir ao Observatorio,
sendo que sempre que ia l4 ganhava leite. Em uma dessas vezes, quebrou a
xicara que la utilizava. A partir dai, passou a levar a sua de casa. Assim,
quando estava saindo, pegou as quatro letras do quadro e, ao chegar a casa
do Sr. Lemeri (funcionario do Observatério em cuja casa 0 menino sempre
tomava leite), arrumou as letras em uma mesa formando a palavra LAIT®,

Ao finalizar o primeiro relatério, Itard afirmou que podia concluir, a partir
de suas observagOes, principalmente daquelas relacionadas aos dois ultimos
objetivos, que Victor possuia 0s seus cinco sentidos em funcionamento, que
evidenciava ter atencdo, memoria, lembrancas de fatos ocorridos, tinha
condicbes de comparar, diferenciar, julgar, utilizando os seus recursos da
inteligéncia para alcancar os objetivos propostos pelo mestre. Destacou ainda

gue todas essas mudangas aconteceram em nove meses, um periodo curto,

% Esta situacéo descrita por Itard é retratada, de maneira muito interessante, no filme “O
Garoto Selvagem”, dirigido por Frangois Truffaut em 1970.
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especialmente para alguém que havia sido diagnosticado como um idiota
incuravel. Sendo assim, concluiu que era possivel educa-lo.

Itard destacou o efeito que ele considerou importantissimo, de todas
essas observacoes, para a confirmacéo das teorias de Locke e Condillac e

apresentou cinco pontos que exponho a seguir:

1. Quando no puro estado de natureza, o homem é inferior a muitos
animais. Nao ha fundamento para as ideias de que esse ser se
desenvolveria de forma pura e plena sem a influéncia da sociedade. Na

13

verdade, em um caso assim, “o individuo, privado das faculdades
caracteristicas de sua espécie, vegeta miseravelmente, sem inteligéncia
bem como sem afeicdes, numa vida precaria e reduzida apenas as
funcdes da animalidade.” (p.175).

2. A superioridade moral atribuida a um estado natural do homem é
somente o resultado da civilizagdo que o transforma em um ser superior
aos outros animais. Essa motivacdo é a sensibilidade predominante de
sua espécie a partir da qual se desenvolvem as capacidades imitativas e
a tendéncia béasica que o impele a buscar, em novas necessidades,
novas sensacoes.

3. A forca imitativa, cujo objetivo € a educacdo de seus 06rgaos,
principalmente da fala, que é muito potente nos primeiros anos de vida,
enfraguece a medida que a idade avanca. Em razéo disto, a articulacao
dos sons enfrenta muitos obstaculos em idade mais avangada.

4. Entre o mais isolado selvagem e o cidaddo mais instruido, existe uma
relagdo constante entre suas ideias e suas necessidades. O aumento ou
a diminuicBo do numero de nossas necessidades contribuem para
aumentar ou diminuir a esfera dos conhecimentos, o campo da ciéncia,
as belas artes e a industria social.

5. No atual®’ estado dos conhecimentos fisiolégicos, o ensino pode e deve
se esclarecer com os conhecimentos adquiridos pela medicina moderna
que, entre todas as ciéncias naturais, € a que pode colaborar mais para

o aperfeicoamento da espécie humana, analisando as anomalias

¥ periodo em que ltard estava vivendo.



69

organicas e intelectuais de cada individuo e dai indicando de que
maneira a educacdo pode ajuda-lo e o que a sociedade pode dele

esperar.

Canevaro e Gaudreau (1989) relatam que Itard, percebendo seu
insucesso parcial com seu método, especialmente em relacdo a aquisicao da
fala, modifica seus objetivos, reduzindo-os para trés, mas conservando o
mesmo rigor metodologico do inicio. Permaneceram entdo o0s seguintes

objetivos:

- inseri-lo na vida social;
- despertar a sensibilidade nervosa;
- ampliar a esfera de suas ideias suscitando-lhe novas necessidades e

multiplicando suas relacdes com as pessoas do seu entorno.

E possivel pensar que, nesse momento, Itard estava mais realista
guanto as possiveis competéncias verbais de Victor e aos objetivos educativos
a serem atingidos. O segundo relatério (escrito em 1805 e publicado em 1806)
procura destacar os progressos realizados desde 1800 no que diz respeito a
percepcdo, a cognicdo e, principalmente, as questdes socio-afetivas. Em
relacdo a esse Ultimo aspecto é que aparece uma grande diferenca entre os
dois relatdrios. Itard, no segundo relatorio, indica ter conseguido desenvolver
em Victor o senso da justica e da injustica

Itard iniciou seu segundo relatorio dirigindo-se a Champagny, o ministro
do interior, pois este havia solicitado a elaboracdo de um novo documento
descritivo como condi¢cdo para manter a pensao do governo a Victor, uma vez
que, apds o primeiro registro apresentado em 1801, ndo havia sido divulgado
mais nenhum escrito sobre o trabalho que vinha sendo realizado com o
menino. Itard afirmou que falar de Victor naquele momento ndo chamava mais
nenhuma atencdo porque tinha sido esquecido por aqueles para 0s quais
despertara tanta atencdo quando fora descoberto. Além disso, tomou para si as

razdes do que ele considerou como insucessos nesse trabalho. Mesmo assim,
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acreditava que seus experimentos e observacdes poderiam contribuir para a
filosofia médica e o estudo do homem incivilizado.

O mestre destacou a imensa diferengca que existia entre o menino
selvagem de 1800 e o jovem Victor de 1805 e frisa que ele deveria ser sempre
0 parametro de si mesmo ao ser avaliado. Apresentou o relatério estruturado
em trés grandes partes como ja foi mencionado logo acima: as funcdes dos

sentidos, as funcdes intelectuais e as faculdades afetivas.

| — Desenvolvimento das funcdes dos sentidos

Itard retoma a importancia dos trabalhos de Locke e de Condillac sobre
a influéncia dos sentidos na formacdo e desenvolvimento das ideias do
homem. Afirma que a audicdo € o0 sentido que mais influencia o
desenvolvimento das competéncias intelectuais humanas. Ja no relatorio
anterior lItard referira que a audigcdo era o sentido menos desenvolvido em
Victor, que, desde sua chegada a Paris, demonstrou uma audicdo seletiva.
Resolveu trabalha-lo da maneira mais isolada possivel, lancando méo de todos
0S recursos que pode imaginar. Propds atividades em que comparava a
percepcao dos sons de diferentes instrumentos musicais e, inclusive, diferentes
tons da voz do proprio mestre. Victor realizava os diferentes exercicios com os
olhos vendados e, de acordo com 0 mestre, gostava muito desses momentos.
Depois que Victor ja percebia todos os tons de voz, Itard partiu para a
apreensdo das diferencas e avaliacdo de todas essas modificacbes e
variedades de tons de que se compde a “musica da fala”, sabendo que este
momento era muito mais complexo que aquele anterior. Trabalhou a distincdo
entre as vogais, que Victor conseguiu distinguir depois de muito tempo. Porém
uma sequéncia de dificuldades inesperadas acabou por colocar um fim as
atividades.

Victor vinha encarando os exercicios como brincadeiras divertidas e ria
durante a execugdo dos mesmos. Porém a sua alegria foi aumentando cada
vez mais e, ao invés de alegrar as aulas, tinha o efeito de desorganiza-las.
Acabava confundindo os sons, levantava todos os dedos ao mesmo tempo e

dava gargalhadas que Itard considerava muito irritantes. O mestre resolveu
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tirar-lhe a venda. As risadas pararam, mas com a possibilidade da visao,
qualquer coisa servia pra distrai-lo. A venda foi colocada novamente e, a partir
dai, quando Victor se enganava, o educador pegava uma baqueta do tambor e
dava pequenas batidas nos dedos do menino. Victor interpretou como outra
brincadeira e ria ainda mais. Entdo Itard aumentou a forca das batidas e seu
aluno demonstrou ter compreendido, pois chorou e, mesmo depois de ter-lhe
sido tirada a venda, ndo abriu os olhos. O resultado dessa estratégia foi muito
negativo. A partir dai, ndo riu mais, mas ficou com muito medo de apanhar
novamente, pois, com a venda nos olhos, ficava totalmente sem saber o que ia
acontecer. Apds emitir um som, Itard tinha que esperar mais de quinze minutos
até que seu aluno fizesse o sinal combinado. Itard acabou por abandonar
esses exercicios. Posteriormente fez novas tentativas, as quais Victor reagiu da
mesma maneira.

Itard partiu entdo para o trabalho com a visdo. Ja& havia melhorado a
capacidade de Victor em fixar o olhar e em prestar atencéo. Ele afirmou que,
apos alguns meses, Victor sabia ler e escrever de maneira satisfatéria uma
série de palavras, sendo que algumas tinham a grafia semelhante, s6 que essa
“leitura” era mecanica, sem a compreensao do significado.

Na verdade, Victor conseguia identificar visualmente as palavras, pois
ele ndo pronunciava nenhuma delas. O que ele conseguia era soletrar cada
letra até encontrar em sua palavra as letras daquela que o mestre |he
mostrava. Apos algum tempo, quando Itard indicava ao aluno que ele havia
errado, Victor somente fixava o olhar na palavra e ja percebia o engano.

A seguir Itard passou a trabalhar o tato. Ele n&o julgava esse sentido tao
importante quanto Condillac, mas, mesmo assim, considerou que o trabalho
com o tato poderia surtir efeitos interessantes.

Iniciou o trabalho com as temperaturas quente e fria, e Victor respondeu
muito bem. Em seguida, passou para a percepc¢édo da forma, que era uma
Nnogao nova para o0 menino. Primeiro Victor conseguiu distinguir objetos muito
diferentes entre si. Aos poucos, o mestre foi introduzindo objetos ndo t&o
diferentes, e seu pupilo chegou até a distinguir as letras mais parecidas quanto
aformacomooBeoR,o0leo0J, o0CeoG. Apesar de Itard ndo alimentar

expectativas expressivas em relacdo a essas atividades, percebeu que
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contribuiram significativamente para aumentar a capacidade de atencdo de
Victor.

Finalmente, faltava serem trabalhados os sentidos do gosto e do olfato.
Este Ultimo Victor ja o tinha muitissimo apurado, e, por isso, Itard considerou
gue ndo havia mais nada a acrescentar em relacdo a esse sentido. Victor
nunca perdeu o habito de cheirar o que lhe era apresentado, inclusive objetos
que para a maioria das pessoas eram inodoros, mesmo quando ja era adulto.
Ressalta, porém, que, apesar de apurado, o olfato de Victor estava muito mais
associado as funcdes digestivas do que as faculdades intelectuais.

Em relacdo ao gosto, Itard decidiu que era interessante ampliar 0s
conhecimentos de seu pupilo quanto aos prazeres variados que a civilizacao
proporcionava a esse sentido. O gosto de Victor foi despertado por meio de
muitos pratos, mas 0 menino nunca demonstrou avidez por nenhum. Em
alguns casos, como os licores, chegou a ter aversdo. Sempre manteve grande
gosto em tomar agua. Ao final do jantar, enchia um copo com agua pura e ia
beber perto da janela com os olhos voltados para o campo.

Os sentidos foram desenvolvidos em Victor, ele diferenciava os atributos
dos objetos, mas ndo conhecia o valor representativo dos signos. Nesse ponto,
Itard ponderou que era o momento de partir para o trabalho com as
capacidades mentais e conferir o quanto o trabalho com os sentidos havia

contribuido para o desenvolvimento das mesmas.

Il — Desenvolvimento das Funcdes Intelectuais

Ao iniciar esta parte do relatério, Itard afirmou que existia uma grande
ligacdo entre o homem fisico e o homem intelectual. Reconhecia as areas
como diferentes, mas cujos limites se confundiam: o seu desenvolvimento &
simultaneo e a sua influencia é reciproca. Dessa forma, todos os exercicios
gue foram realizados com o intuito de desenvolver os sentidos de Victor
envolviam a inteligéncia, chegavam a mente e preparavam o caminho para a
comunicacao das ideias.

O mestre havia ficado muito satisfeito quando Victor conseguiu

“escrever’ a palavra LAIT. Apds, desenvolveu exercicios através dos quais
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familiarizou seu aluno com varias palavras para que ele pedisse 0s objetos que
elas expressavam para mostrar sua vontade ou necessidade. Entretanto,
apesar de todos esses esforcos, percebeu que Victor s6 as utilizava em
determinados momentos e sempre com 0 objeto a vista. Depois que ele recebia
a xicara com leite € que formava a palavra LAIT. O mestre concluiu que a
formacdo desse signo ndo era para Victor a expressdo de sua necessidade,
mas somente um exercicio que ele realizava mecanicamente. Itard decidiu que
era preciso retomar esse trabalho e concluiu que, se Victor ndo havia
compreendido, a responsabilidade por isso cabia somente ao seu professor.

Apos reflexdo a respeito das possiveis causas dessa dificuldade, Itard
percebeu que nao tinha procedido de maneira simples como no comego o
emprego das outras estratégias de trabalho. Victor poderia ndo saber ao certo
se a palavra LAIT representava o liquido, a xicara ou a vontade de tomar leite.
Vérias das outras palavras trabalhadas também apresentavam, de acordo com
as hipoteses de Itard, essa mesma imprecisdo. Percebeu a necessidade
estabelecer entre cada objeto e a palavra, uma ligacdo mais direta e um tipo de
identidade que os fixasse simultaneamente na memoaria.

Nessa nova etapa, 0s objetos seriam muito simples, tais como: pena,
chave, faca, caixa, etc., colocados em cima de um cartdo onde estava escrito o
nome do respectivo objeto. Nenhum deles era novo para Victor, pois ja tinham
sido utilizados anteriormente. Logo Victor percebeu essa disposicdo, e Itard
certificou-se disso retirando os objetos e alterando a ordem dos cartées, sendo
gue o menino colocou cada objeto sobre o respectivo nome escrito no cartao.
Itard seguiu propondo muitos exercicios, e isso foi permitindo que o mestre
observasse alguns efeitos do trabalho com os sentidos. Uma das atividades
consistia em separar os cartdes e os objetos. Itard mostrava o cartdo e Victor
deveria trazer o respectivo objeto. O menino realizou a tarefa corretamente.
Todavia, caso Itard mostrasse a palavra por alguns momentos e depois
cobrisse, Victor ficava perdido e pegava qualquer objeto.

Itard assinalou que esse fato era desencorajador, mas seguiu com suas
atividades. Percebeu que o tempo da impressao ia aumentando e logo Victor
s6 olhava rapidamente a palavra mostrada e ja apanhava o objeto

correspondente. O mestre passou a envia-lo a outra peca da casa e notou que
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o menino buscou na agilidade da corrida a solucdo para ndo esquecer a
palavra: o professor mostrava o cartdo e o aluno disparava em busca do objeto.
As vezes, ele esquecia e voltava com ar desanimado, e era necessario
mostrar-lhe o cartdo novamente.

O professor continuou aumentando o grau de dificuldade da atividade:
passou a pedir dois objetos, depois trés e até quatro. Quando retornava do
outro quarto com os objetos, o aluno primeiro conferia os cartdes e comparava
com o0s objetos que portava e s6 depois entregava a Itard. Aos poucos, a
capacidade de sua memoria foi aumentando, e Victor ndo precisava mais
correr, realizando calmamente o exercicio, chegando a parar na janela quando
via algum conhecido para sauda-lo com gritos e depois continuava.

Itard observou que Victor era muito rigoroso na aplicagéo das palavras.
A palavra “livro” correspondia sempre ao mesmo livro, e, quando Itard
escondeu o livro que o aluno sempre pegava, este ndo apanhou nada, mesmo
havendo uma prateleira cheia deles. O mestre chegou a conclusédo de que isso
era consequéncia do rigoroso trabalho que havia sido feito com a visdo. Era
necessario, entao, levar Victor a identificar as qualidades comuns que déo o
mesmo nome a coisas que podem parecer diferentes, deixar de lado as
diferencas e identificar pontos em comum.

Inicialmente Victor fez generalizac¢des: livro podia ser um caderno, um
jornal, uma folha escrita, um maco de papel. Essa tendéncia repetiu-se com
varios objetos. Incontaveis exercicios foram propostos pelo mestre e
executados por seu pupilo. Apesar de apresentar oscilacdes, cometer enganos
(quem nao os faz?), Victor teve uma boa evolucdo nesse aspecto, e seu
professor convenceu-se de que havia estabelecido completamente na mente
do menino a relacdo dos objetos com suas palavras. A partir dai, s6 precisava
aumentar o numero deles.

Trabalharam entdo palavras como cama, arvore pessoas e partes
constituintes de um todo, sendo que essa Ultima categoria de palavras foi um
pouco mais dificil para identificar. As palavras dedos, maos, bracos nao tiveram
sentidos diferentes por bastante tempo, dificuldade essa por Victor apresentada
em consequéncia de ele ainda nao ter compreendido que as partes fazem um

todo, e que, se consideradas em separado, tornam-se objetos distintos, com
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nomes especificos. Apesar de seu rigor, mais uma vez lItard foi bastante
inventivo: na frente de Victor, ele pegou um livro, arrancou a capa e varias
folhas. A medida que entregava a Victor essas partes separadas, escrevia seus
nomes no quadro. Depois Itard apanhava as partes de suas méos e fazia Victor
indicar os nomes no quadro. Isso foi repetido diversas vezes. Enfim, Itard
mostrou-lhe o todo novamente (livro) e perguntou o0 nome ao que Victor indicou
com o dedo a palavra livro.

Em seguida, foi a vez do trabalho com as qualidades dos objetos, que
Itard iniciou com receio por envolver abstracfes, pois receava que esse
aspecto pudesse representar uma dificuldade insuperavel para seu aluno.
Trabalhou primeiro as noc¢des de grande e de pequeno. Tendo se certificado de
que Victor compreendera, trabalhou também outras caracteristicas dos objetos
como: cor, peso, resisténcia e ndao houve maiores dificuldades para Victor
nesse aspecto.

Apo6s a aprendizagem do adjetivo, veio a do verbo. Itard relatou que
utilizou um procedimento muito simples, e Victor compreendeu com facilidade:
pegava um objeto conhecido pelo menino e fazia varios tipos de acdes. A
medida em que ia realizando as ac¢fes, escrevia no quadro o infinitivo do verbo
que exprimia aquela acdo. Trocava o0 nome do objeto e realizava as mesmas
acbes enquanto mostrava com o dedo os verbos ja escritos. Algumas vezes,
criavam-se situacfes em que a palavra e o verbo eram incompativeis. Nesses
momentos, era possivel observar a capacidade de discernimento de Victor e,
inclusive, sua criatividade. Transcrevo a seguir um trecho bastante ilustrativo

de uma dessas situacoes:

Um dia, por exemplo, que, por causa das sucessivas mudancas
do regime dos verbos, via-me diante dessas estranhas
associacOes de palavras,rasgar pedra, cortar xicara, comer
vassoura, ele safou-se muito bem do embaragco, mudando as
duas acles indicadas pelos dois primeiros verbos em duas
outras menos incompativeis com a natureza do regime deles,
em conseqiiéncia, pegou um martelo para romper a pedra,
deixou cair a xicara para quebra-la. Tendo chegado ao terceiro
verbo e ndo podendo encontrar um substituto seu, procurou um
para o regime, pegou um pedaco de pdo e o comeu. (ltard,
2000, p.212).
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Na medida em que realizavam essas atividades, a escrita também ia
sendo trabalhada. Para Itard, a escrita era um exercicio de imitacdo, e esta
ainda ndo se manifestara em Victor. Partram entdo para exercicios que
propiciassem uma educacao gradual da imitacdo. O aluno imitava o0 mestre em
exercicios de levantar o pé, os bracos, sentar, levantar ao mesmo tempo, abrir
e fechar a mao e muitos outros. Depois simularam 0os movimentos da escrita
com uma varinha (no lugar da pena) também com a intencdo de que Victor
tivesse mais forca nos dedos e uma correta preensao. O passo seguinte foi
trabalhar no quadro: cada um com um pedaco de giz e colocando as duas
maos (de Itard e de Victor) na mesma altura, 0 mestre comecou a descer de
maneira lenta e na vertical. Victor fez o mesmo, sempre comparando as duas
linhas.

O resultado foi que, apds alguns meses, Victor conseguia copiar as
palavras que ja conhecia. Em seguida passou a reproduzi-las de memoria e a
utilizar essa escrita para manifestar suas necessidades, buscar os meios de
satisfazé-las e, ainda, poder compreender, também pela escrita, a vontade ou
as necessidades das outras pessoas.

Itard resolveu que ndo devia limitar a imitacdo a um uso puramente
manual. Iniciou atividades que nao estavam relacionadas ao uso da escrita e
cujo efeito era mais indicado para trabalhar a inteligéncia. Essas atividades
envolviam uma imitacao inteligente, com procedimentos e aplicacdes variaveis.
Para Itard, a fala era um ato da imitacdo, seu primeiro e mais admiravel
resultado. Afirmava que a faculdade imitativa tem uma influéncia que se faz
sentir durante toda a vida, mas sua aplicacdo vai variar segundo as
caracteristicas de cada idade. Na aprendizagem da fala, ela s6 € empregada
quando a crianca € bem pequena. Por isso, despertar a imitacdo em Victor,
estando ele ja na adolescéncia, ndo o levaria a se beneficiar dessa capacidade
para desenvolver a fala, sem contar a dificuldade encontrada no sentido da
audicao.

Mesmo assim Itard ndo se resignava. Resolveu fazer com que Victor
falasse utilizando-se do sentido da visdo. Nessa Ultima tentativa, sua
expectativa era exercitar os olhos a fim de apreender o mecanismo da

articulagéo dos sons e a voz para repeti-los, por meio da articulagéo das forcas
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da atencdo e da imitacdo. Com esse objetivo, foram feitos incontaveis
exercicios por mais de um ano, com os musculos do rosto (dos olhos, da testa,
da boca, do maxilar), masculos dos labios e também da lingua. Itard acreditava
que, apoés todo esse periodo de preparagdo, ndo haveria dificuldade para que
Victor imitasse os sons articulados. Porém tudo o que o menino conseguiu foi
emitir alguns monossilabos, ora agudos, ora graves e poucos nitidos. O mestre
permaneceu tentando por mais um tempo ainda, mas, vendo que ndo havia
progresso algum, abandonou o trabalho com a fala: “resignei-me a terminar ali
minhas derradeiras tentativas em prol da fala e abandonei meu aluno a um

mutismo incuravel”. (2000, p.216).

Il - Desenvolvimento das Faculdades Afetivas

Itard inicia esta parte do Relatério afirmando que havia dado inicio ao
desenvolvimento das “faculdades afetivas” de Victor pelo sentimento da
necessidade e pelo instinto da conservagao, para depois desenvolver os
sentimentos “menos interesseiros” e mais “generosos”.

Durante muito tempo, o0 menino ndo deu a menor atencdo as pessoas
que dele cuidavam, importando-se apenas com sua alimentac&do. Nesse caso,
aproximava-se, mas, ap0s estar satisfeito, afastava-se imediatamente.

No decorrer dos trés primeiros meses no Instituto Nacional de Surdos-
mudos, Victor foi aborrecido pelos curiosos e supostos observadores de Paris
que queriam ver com os proprios olhos o0 menino selvagem. Ele caminhava a
esmo pelos corredores e pelos jardins da instituicdo durante o inverno. Nao se
ocupava com nada e estava sempre muito sujo e, mesmo recebendo o carinho
e a afeicdo de Madame Guérin, inicialmente parecia ndo se importar com nada.
Parecia-lhe indiferente se estava bem vestido, aquecido, se dormia em uma
cama limpa, quente e macia. Tendo em vista esse quadro, Itard definiu como
mais acertado, no comec¢o, concordar com seus gostos e procurar deixa-lo
feliz. Itard lembra que, no primeiro relatorio, ja havia referido varios avangos em
relacdo a esse aspecto. A medida que se ampliaram de maneira expressiva as
necessidades de Victor, suas interagcbes com seu mestre e sua governanta

também tornaram-se mais numerosas, assim como o0s cuidados destes
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dirigidos a ele. Assim, aos poucos, 0 menino foi desenvolvendo um afeto
genuino por seu mestre e por sua cuidadora (e também mestra de muitas de
suas aprendizagens).

Aos poucos, Victor passou a ser tocado pelos sentimentos da alegria e
da tristeza. Itard relatou uma situacdo muito interessante na qual Victor, apés ja
estar ha bastante tempo vivendo junto a civilizacdo, saiu de casa (de onde se
afastou bastante) e entrou na floresta. Porém ndo permaneceu l& por muito
tempo e, ao sair, aproximou-se de uns campos vizinhos, onde nao era
conhecido. Foi detido pela policia da época como andarilho por mais de quinze
dias, mas acabou sendo reconhecido e levado de volta a Paris, para uma
prisdo, onde Madame Guérin apresentou-se para resgata-lo. Ao ver sua
governanta, Victor desmaiou, reanimando-se ao sentir os carinhos de Madame
Guérin. Demonstrou sua alegria com gritos agudos, apertando-lhe as méaos e
com o rosto radiante®, parecendo muito mais um filho do que um fugitivo.

Itard destacou como provas da “sensibilidade do coragdo” do menino o
zelo e o prazer que evidenciava quando fazia um favor a alguma pessoa da
qgual gostava ou mesmo quando conseguia antecipar-se fazendo alguma coisa
gue sabia ser do agrado de alguém, o que acontecia especialmente com a sua
governanta. Nas aulas, Victor dava gargalhadas quando superava alguma
dificuldade que tinha encontrado na realizacdo de uma atividade.

Entretanto, o mestre observava que, mesmo avancando no que ele
denominava “alegrias do homem civilizado”, sua alma continuava sensivel a
antiga vida primitiva. A paixao pelo campo, o encanto por um belo luar, pelo
campo coberto de neve, assim como a alegria com o0s ruidos de uma
tempestade continuavam a se manifestar. A fuga antes descrita aconteceu
porque Victor ficou privado de seus passeios por varios dias. Ocorreu que
Madame Guérin ficou de cama por quinze dias, em consequéncia de dores
reumaticas. Esse periodo foi suportado pacientemente pelo menino, uma vez
gue ele via sua governanta na cama. Em um belo dia de sol, Victor viu Madame
Guérin aprontando-se e concluiu que seria para passear com ele.
Imediatamente ele se aprontou também mas, para sua surpresa e frustracao,

ela saiu sozinha para ir ao médico. Mais tarde, na hora do jantar, mandaram-no

% Itard relata gue havia um grande ndmero de curiosos que observaram e testemunharam esse
emocionante reencontro de Victor e Madame Guérin.
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a cozinha buscar umas travessas. Ao ver que a porta de servico do quintal
estava aberta, escapuliu para a rua.

Apesar das importantes conquistas feitas pelo menino, seu mestre
acreditava que ele continuava essencialmente egoista. Era cordial e solicito
guando as tarefas ndo se opunham as suas necessidades. Itard pontuou que
Victor desconhecia o sentimento da piedade, mas o proprio mestre afirmou que
era necessario que o0 menino tivesse vivido essas situacdes para poder
desenvolver esses sentimentos. Nosso personagem também salientou como
algo espantoso a indiferenca de Victor em relacdo ao sexo feminino. Apesar de
preferir ficar mais proximo das mulheres do que dos homens, 0 menino nao
chegou a mostrar algum interesse relacionado a sua sexualidade ou ao
sentimento do afeto pelo sexo oposto.

Itard finalizou seu segundo relatério afirmando ter sido absolutamente
verdadeiro na apresentacdo de todas as situacfes, tanto aquelas de sucesso
como as que evidenciavam que ndo havia alcangado os objetivos propostos.
Para ele, a oscilacdo nas repostas do aluno fazia com que fosse dificil formar
uma opinido sobre Victor. O mestre reconhece a grande diferenca existente
entre aquele menino que fora encontrado na floresta e o jovem que, naquele
momento do segundo relatorio, vivia no Instituto Nacional de Surdos-mudos, na
companhia de Madame Guérin. Entretanto, acabou considerando sua
experiéncia um fracasso, principalmente por ndo ter conseguido que Victor
falasse.

Apesar dessa concluséo tdo pessimista de Itard, o Ministro Champagny,
que havia solicitado os relatorios, entusiasmou-se com 0s mesmos. Ficou
decidido que Victor seria mantido pelo governo francés até o final de seus dias,
mas ndo em alguma instituicdo asilar. Madame Guérin permaneceu como sua
governanta e os dois foram morar em uma casa proxima ao Instituto, para que
Itard pudesse manter contato com seu aluno. Além disso, o ministro ordenou
gue os dois relatérios fossem publicados a fim de que pudessem ser objeto de
estudos pelos cientistas da época. Mas Itard ndo deu continuidade ao trabalho
com Victor e passou a dedicar-se aos alunos do Instituto, atividade que
desenvolveu até sua morte. Em 1828, morreu Victor, com 40 anos,

aproximadamente.
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Jean Itard era um jovem meédico, com uma carreira promissora, quando
tomou conhecimento do caso do menino selvagem. Ele filiava-se as teorias
mais atualizadas naquele momento e isso lhe possibilitou, ndo s6 desafiar o
diagnostico do j& famoso Philippe Pinel, mas, também, propor algo novo: o
meio, através das experiéncias e da educacao, ird formar o sujeito. Ao se
deparar com um menino que foi privado durante anos do convivio com a
civilizacdo, acreditou que suas caracteristicas eram consequéncia do préprio
isolamento e ndo de um quadro de idiotia. Propds-se entdo a educa-lo e
baseou-se, ao elaborar seu plano de desenvolvimento, nas teorias em que
acreditava. Para lItard, a educacdo pode tudo na medida em que o inato se
reduz a uma forma, uma cera mole a qual o educador pode dar a forma que ele
quiser. (Meirieu, 2001b, p.5. Nossa traducdo). E assim ele iniciou sua
empreitada. Ao ler seus relatérios percebe-se que sua intervencdo junto ao
menino foi a de um professor e ndo aquela de um médico. Incontaveis
atividades foram propostas, assim como a criagdo de materiais para 0
desenvolvimento das mesmas. Todavia, nem todos 0s objetivos foram
alcancados, ou talvez, alguns deles ndo tenham sido alcancados de forma
plena, mas em parte, dentro das possibilidades que Victor apresentava naquele
momento e em acordo com a metodologia empregada. Ao desenvolver seu
experimento com Victor, o “médico-pedagogo” foi extremamente fiel e rigido na
aplicacdo dos principios tedricos nos quais acreditava. Talvez até por seu
entusiasmo com a possibilidade de tal aplicacdo direta da teoria e pelo
ineditismo da tarefa, Itard ndo conseguiu considerar como progressos ou
desenvolvimento muitas mudancas que se operaram em Victor, chegando ao
extremo de considerar como fracassada a sua experiéncia com 0 menino.

Autores como Banks-Leite e Galvdo (2000) confirmam essa idéia de

insucesso ao afirmarem que:

A filiacdo rigorosa a tais saberes, impediu-o de considerar como
importantes as novidades que surgiram na relacdo com Victor; a
postura adotada por Itard ndo permitiu um remanejamento de suas
praticas face ao garoto, ou, quando efetuava uma tentativa nesse
sentido, era sempre permanecendo fiel aos mesmos principios
basicos, aceitos a priori e, portanto, estranhos a propria relacdo que
se desenrolava entre 0 mestre e o aprendiz. (p.59).



81

Mais do que uma experiéncia, Itard construiu com Victor uma relacéo,
uma histéria. Uma relacdo professor-aluno, aluno este ao qual era preciso
ensinar tudo. E Itard efetivamente ensinou muitas coisas a Victor. Sua
proposta de educacdo foi global, envolvendo todos os aspectos da vida do
garoto: aprender a andar, a vestir-se, a cuidar de sua integridade fisica e de
sua higiene, a aproximar-se das pessoas, a alimentar-se de uma maneira mais
ampliada (alimentos preparados e diversificados), a sentir alegria, afeto e
tristeza. Investiu muito no desenvolvimento das habilidades cognitivas e, pelo
que é possivel depreender a partir dos seus relatérios, Victor efetivamente
construiu conhecimentos.

Itard acreditou profundamente na educabilidade de seu aluno e provocou
uma ruptura com ideias estabelecidas. Ele ndo aceitou que aquele menino
havia nascido deficiente e considerou os efeitos na sua constituicdo como
sujeito, decorrentes de sua historia de isolamento social. Meirieu (2001a)
ressalta que as deficiéncias de um sujeito se definem menos por uma diferenca
constatada e insuperavel em relacdo a normalidade do que pelo limite interior
gue o educador se fixa no principio da educabilidade. Nesse sentido, o jovem
meédico investiu todos os seus esforcos em seu aluno durante alguns anos.
Parecia haver um genuino desejo por parte de Itard de que Victor aprendesse
e, certamente, muitas das aprendizagens do menino aconteceram
impulsionadas por esse desejo.

A postura anti-inatismo de Itard desencadeou a possibilidade de toda a
experiéncia que pode ser considerada exitosa levando-se em conta que ele
conseguiu financiamento do governo, acompanhou Victor durante anos, teve
seus relatérios publicados e ficou famoso por conta do conjunto desses fatores.
Paradoxalmente, a radicalidade de sua postura, ao rejeitar uma dimensao de
danos de origem organica que, ao que tudo indica, Victor trazia consigo,
impediu de alcancgar plenamente 0s objetivos propostos por ele.

Além de Victor, Itard também aprendeu muito com essa experiéncia. Ele
prop6s incontaveis atividades, formulou diferentes hipoteses sobre o0s
caminhos da aprendizagem de Victor, criou diversos materiais, utilizou uma
infinidade de recursos. Os conhecimentos que Itard construiu como educador

na sua relagdo com Victor, foram por ele utilizados mais tarde no seu trabalho
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no Instituto Nacional dos surdos-mudos, pois ha registros de que sua atuacao
nesse local teve um carater bastante pedagadgico.

Certamente ele pecou pelo rigor na aplicacdo de seus principios, mas
essa postura era a considerada cientifica na época em que viveu. Os seus
riquissimos registros sdo também o resultado de uma concepcdo de ciéncia
gue estava sendo entdo construida.

Canevaro e Gaudreau (1989) destacam que Itard € um personagem
rico e complexo, e merecedor de uma bibliografia mais pormenorizada, que
evidencie a ruptura inaugural a que ele se propds. Sua obra pode ser
considerada a fundacdo da educacao especial para pessoas com deficiéncia,
particularmente aquelas com deficiéncia mental.

Jean ltard faleceu em1838, em Beau-Séjour, cidade préxima a Paris. Em
seu testamento deixou uma boa parte de seus bens ao Instituto para o trabalho

com 0s surdos.
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L’éducation de seulles facultés intellectuelles,
par la mémoire seule, telle est la lépre vive des
temps modernes ( Séguin, p.253, 1997).
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5. EDOUARD SEGUIN* : todas as pessoas podem aprender

Cidadao francés que viveu na efervescéncia do século XIX, Séguin ficou
conhecido como “l'instituteur des idiots” e foi o primeiro médico a descrever as
caracteristicas fisicas das pessoas com sindrome de Down*’. Apesar de nao
ter tido a notoriedade de outros “médicos-educadores”, pode ser considerado
um dos fundadores da educacdo especial para pessoas com deficiéncia
mental. A influéncia de sua obra pode ser percebida ainda hoje, embora seu
trabalho seja pouco conhecido entre nds e até mesmo em seu pais de origem.
Autores como Maria Montessori (1870 — 1952), sua fervorosa seguidora, e
Désiré-Magloire Bourneville*! (1840 — 1909) empenharam-se em divulgar seus
postulados. Infelizmente sua biografia apresenta diversas lacunas, o que
impede que alguns movimentos feitos por ele em sua vida sejam esclarecidos
com exatiddo**. Também autores contemporaneos, como Canevaro e
Gaudreau (1997), evidenciam esse curioso destino da obra desse pioneiro da

educacdo dos deficientes mentais ao constatarem que ele é quase

¥ Neste capitulo, foram utilizados trechos na integra do texto “Edouard Séguin e a educagéo
especial: histéria e atualidade de sua obra”, de minha autoria e apresentado no VIl Seminario
de Pesquisa em Educacéo da Regido Sul (ANPEDSUL), em 2008.

% Ao descrever as caracteristicas dos sujeitos acometidos pela idiotia, Séguin pontuou que,
dentro desse grupo, havia um tipo de subgrupo com caracteristicas especificas, posteriormente
identificadas como decorrentes da Sindrome de Down, porém nédo chegou a se aprofundar ou
nomear esse quadro. E possivel encontrar referéncias a essa situagéo também em sites que se
ocupam especificamente dessa sindrome.

*! Neurologista francés, trabalhou no Hépital de Bicétre (Paris), onde organizou um servico de
atendimento médico-pedagdgico para criancas idiotas e epiléticas, promovendo uma evolugao
consideravel no conhecimento a respeito desses quadros. Ele institucionalizou a agdo médico-
pedagogica e participou ativamente na votacdo da lei que instituiu na Franga, em 1909, as
classes especiais anexadas as escolas primérias. As professoras dessas classes deveriam
seguir também os estudos de enfermagem. Sua convic¢do era de que todas as criangcas
consideradas “atrasadas” deveriam receber educac¢éo. Trabalhou ativamente pela laicificagdo
dos hospitais. Era anticlerical declarado e membro da magonaria. Atuou também na redacéo do
jornal “Le Progres Médical” desde 1862 e foi eleito deputado em Paris em 1873. Militou
intensamente também pela disseminagéo da cremacéo, como questédo de sadde publica.

2 E possivel encontrar informacdes a respeito da vida e obra de Séguin em: PELICIER, Yves;
THUILLIER, Guy. Un pionnier de la psychiatrie de I’enfant — Edouard Séguin (1812 — 1880).
Esses dois autores vém buscando recolher todo o material possivel a respeito de Séguin com o
objetivo de completar as lacunas existentes na histéria de sua vida, bem como enriquecer o
gue ja se conhece.
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completamente ignorado nos cursos de formacdo de professores e nas
faculdades de ciéncias da educacao da Franca.

Edouard Séguin nasceu em 20 de janeiro de 1812, em Clamecy, na
Franca. Uma das perguntas que estudiosos desse educador e médico se
fazem é: Como ele veio a se ocupar da educacao de criancas consideradas
idiotas? Nos seus escritos ndo ha referéncia sobre a escolha desse rumo na
vida profissional e também n&o foi encontrado nenhum relato de outrem a
respeito. Yves Pelicier e Guy Thuillier (1996), autores franceses e estudiosos
da vida e obra de Séguin, relatam que ele descendia de uma familia de
meédicos e, apesar dessa tradicdo, em 1832, o jovem cursava Direito. Seu pai,
Jacques-Onésime era médico e colega do famoso Jean Itard, educador do
selvagem de Aveyron. Essa relacdo familiar possibilitou que Edouard Séguin,
ainda bastante jovem, entrasse em contato com Itard e que fosse nomeado
professor-auxiliar no Instituto Nacional dos surdos-mudos (1837-1838).

Ao tratarem sobre os primérdios da educacado especial, Capul e Lemay
(2005) destacam Edouard Séguin (entre outros personagens), afirmando que
este educador-médico estabeleceu os fundamentos da construcdo dos
métodos de educacdo especial. Entre seus inspiradores, além de Jean ltard,
estavam Péreire®*, L’Abbé de 'Epée**, L’Abbé Sicard, F. Froebel e Pestalozzi.

Ele inicia sua trajetéria como educador orientado pelos conselhos de

Jean ltard e sob a direcdo de Esquirol®. Pelicier e Thuillier (op.cit.) véem nessa

%3 Conforme Pessotti (1984), Péreire ja foi apresentado como médico francés, como

matematico portugués e também como pedagogo espanhol. Seu nome era Jacob Rodrigues
Pereira (ou Péreire) e nasceu em 2 de abril de 1715, de pais portugueses. Residiu na fronteira
da Espanha devido a perseguicdes politico-religiosas por ser judeu converso. Em Paris, ficou
muito conhecido por criar uma metodologia revolucionaria para ensinar a linguagem a surdos-
mudos (denominacéo da época) e foi instrutor dos surdos-mudos de 1734 a 1780 (ano em que
morreu). Teve uma irma surda, nascida varios anos depois dele, que parece ter sido o ponto de
partida de seu trabalho.

“40 Abade Charles- Michel de L’Epée nasceu em novembro de 1712, em Versalilles, e faleceu
em dezembro de 1789, em Paris. Foi um educador filantrépico e ficou conhecido como “Pai dos
surdos”.

% Jean-Etienne Dominique Esquirol nasceu em Toulouse (Franga), em 1772, e morreu em
Paris, em 1840, aos 68 anos. Alienista francés, foi discipulo de Philippe Pinel, sucedendo seu
mestre em 1811 como chefe do Hospital de Salpétriére, em Paris. Preocupou-se em organizar
0 conhecimento médico existente sobe a deficiéncia mental. Seus textos tornaram-se leitura
obrigatoria para os médicos e pedagogos até as primeiras décadas do século XX. O texto
fundamental de Esquirol foi publicado em 1818. Até entéo, sob o termo “idiotisme“encaixava-se
qualquer forma de deficiéncia intelectual grave, independente de sua etiologia ou duragéo. Ele
criou o termo “idiotia” e um novo quadro dentro da entdo ampla categoria do idiotismo. Afirmou
gue a idiotia ndo era uma doenca e indicou como critério final para a identificagcdo dessa
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colaboracdo o primeiro exemplo de uma equipe médico-pedagdgica. A
aproximacdo com Itard foi muito importante para a formacdo de Séguin e sua
carreira, mesmo divergindo de seu mestre em alguns pontos. Ele logo deixa de
lado as premissas sensualistas de Itard e o confronto dos seus pontos de vista
com aqueles do mestre auxiliaram-no a destacar a importancia das nocoes,
que segundo Séguin, emergem do aluno por meio da experiéncia perceptiva
direta (por exemplo: atividades de comparacao de peso, de cores, de texturas,
entre objetos concretos). Também se destaca a importancia de diferenciar
“‘nocao” de “idéia”, pois esta se formaria somente através do raciocinio que vai
acontecer com o estabelecimento de relacdes. E possivel perceber que Séguin
concebeu pontos diferenciais em relagdo a experiéncia de Itard ao destacar a
necessidade de:

e Integrar as aprendizagens da crianga no grupo, no coletivo;

e Considerar a importancia do desenvolvimento tanto dos aspectos
sociais como dos cognitivos;

e Distinguir claramente o plano perceptivo e 0 cognitivo da educacéo e
favorecer a passagem de um plano para outro. (Canevaro e Gaudreau,

op.cit.).

Em 1838, Séguin obteve expressivo sucesso no ensino de um menino,
que, nas palavras de Esquirol, era quase mudo e assemelhava-se a um
idiota*®. Em dezoito meses, o aluno aprendeu a recordar, a comparar, a falar, a
escrever, a contar, etc. Esquirol e Séguin publicaram juntos algumas paginas
sobre o método seguido nesse caso: Résumeé de ce que nous avons fait depuis
14 mois (1839). No mesmo ano, Séguin imprimiu um pequeno caderno
“Conseils a M. O., sur I'éducation de son enfant idiot (1839).

Entretanto, Séguin ndo tinha uma ligacdo estreita com Esquirol, mesmo
tendo-o como referéncia oficial em alguns casos acompanhados desde o inicio
do trabalho educativo. Na verdade, o jovem teceu varias criticas ao alienista.

Séguin afirmou que o proprio Esquirol Ihe confidenciou que nunca havia se

deficiéncia o rendimento na aprendizagem. Com isso ele valida a entrada do pedagogo no
estudo da deficiéncia mental. (Pessotti, 1984; Wikipédia, acesso em 04.02.2009).
6 Também neste capitulo utilizo o termo empregado na época.
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ocupado diretamente dos idiotas, mas que aceitara supervisionar o trabalho do
jovem educador somente como garantia de credibilidade perante os pais dos
alunos, considerando o reconhecimento de sua autoridade na area. Desta
forma, Séguin nunca se sentiu em uma relacdo mestre-aluno com Esquirol e
dirigiu-lhe criticas expressivas: o0 alienista ndo conseguira construir uma
definicdo positiva da idiotia; era imprecisa, limitando-se a dizer somente o que
a idiotia ndo era. (Canevaro e Gaudreau, 1989) Nesse caso, a objetividade era
buscada por meio de apenas um canal: aquele do desprestigio, e a mesma era
tanto maior, quanto a lista de aspectos aos quais 0 sujeito com idiotia ndo
tinha ou ndo alcancava. Uma definicdo que se restringe a eliminar aspectos
que poderiam ser identificadores do quadro tende mais a gerar confusdées do
gue a fornecer indicativos para a identificacdo de um sujeito como idiota (neste
caso), podendo levar a uma ampliacdo equivocada de identificacdo de casos
ou, ao contrario, ao ndo reconhecimento de pessoas com esse quadro. Os
autores acima referidos revelam uma preocupacdo que ja aparecia em muitos
estudiosos, pois a imprecisdo da definicdo vai dificultar ou até impedir um
diagndstico mais preciso.

Uma de suas grandes criticas aos médicos que escreviam sobre idiotia
na época era que 0s mesmos ndo trabalhavam diretamente com esses
sujeitos. Séguin afirmava que os médicos famosos delegavam a parte pratica
(considerada por ele como primordial) de seus estudos a auxiliares, e seus
artigos eram escritos muito mais com base em suposicdes e hipéteses. Ele, ao

contrario,

(...) soube tatear, experimentar, pressentir, explorar e ele fez tudo
sozinho, sem um modelo: ele esteve s6 por dez anos, sem
antecedentes, sem apoio; ele ndo sofreu nenhuma influéncia
verdadeira, (...) ele inventou seus métodos, seu material para a
educacédo sensorial, adaptando-se a cada novo caso, analisando cada
dificuldade: era um solitario. (Pelicier e Thuillier, 1997, p.IX. Traducao
nossa).

Em 1840, Esquirol morreu e, apesar da existéncia de diferencgas teoricas
importantes entre Séguin e ele, o jovem educador continuava trabalhando no
Instituto Nacional dos surdos-mudos. Com a morte do alienista, Séguin deixou

a instituicdo e precisou buscar novos caminhos.



88

Ele funda, entdo, em Paris, na Rua Pigalle, nimero 6*', a primeira
escola para a educacdo integral das criangas “atrasadas”. Esse
empreendimento de Séguin pode ser considerado bastante inovador em
relacdo as propostas até entdo existentes, que apontavam em duas direcdes:
ou o isolamento total ou o recolhimento em asilos. Esses espacos recebiam
todo tipo de pessoas consideradas desviantes, junto as quais nao era
promovido qualquer tipo de atendimento educacional. Séguin, em sua escola e
em sua obra, propde um trabalho educativo efetivo com criangas
diagnosticadas como idiotas.

Na andlise de seu método, percebe-se uma lacuna no que diz respeito a
presenca de uma clara e coerente teoria do desenvolvimento®®, mas constata-
se uma conceitualizacdo bastante avancada para a época quanto as leis
fundamentais da aprendizagem. O trabalho com os alunos em sua escola
durava mais de seis horas por dia e, para potencializa-lo, Séguin projetou e
fabricou uma grande variedade de jogos. Anos mais tarde, Maria Montessori
afirmou, de maneira explicita e reiteradas vezes, que devia a quase totalidade
de seus materiais a Séguin, mesmo ndo os utilizando conforme as proposi¢des
de seu criador. Para ele, os alunos deveriam construir as ideias e no¢des por
meio do jogo, mas trabalhando em grupos ou coletivamente.

Séguin enfrentou varias dificuldades em sua empreitada, mas, em meio
aos obstaculos, também recebeu encorajamentos. Em 1840, o Ministro do
Interior*® de entdo o autorizou a experimentar “seu sistema de educacdo com
as pobres criancas do Hospicio dos Incuraveis”. (Pelicier e Truillier, 1997, p.1,
minha traducdo).

Sua escola também recebeu uma comissdo enviada pelo governo,
encarregada de verificar os resultados ali obtidos com o trabalho desenvolvido
junto aos alunos. Feito esse levantamento a partir da observacdo e de
perguntas dirigidas aos alunos, nova comissao foi enviada para confirmar os
dados obtidos pela anterior. As duas comissfes constataram entdo que 0s

alunos tinham se beneficiado fisicamente com a ginastica e os trabalhos

“" Em diferentes fontes de consulta a respeito de Séguin, o endereco do estabelecimento
agoarece como uma espécie de nome do mesmo.

“*® Na verdade, era um conhecimento gue ainda nédo existia, sendo que Séguin ja apontava em
sua obra, dados para uma epistemologia do desenvolvimento.

9 N&o consta nenhuma referéncia a quem ocupava tal cargo.
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manuais realizados na escola, desenvolvido, por meio da educacdo moral, as
faculdades que estavam estagnadas e evidenciaram mudancas significativas.
O resultado foi muito animador, pois o Conselho Geral dos Hospicios decidiu,
em outubro de 1842, estender o emprego do método ao maior nimero possivel
de criangas “privadas da razao” (Pelicier e Thuillier, 1996), envolvendo também
o Asilo de Bicétre e o Hospicio dos Incuraveis.

Assim, em 1840, Séguin é encarregado da instru¢do das criancas idiotas
no Asilo de Bicétre, onde trabalhou sob a direcdo do Dr. Félix Voisin (discipulo
de Esquirol), que j& havia escrito varios ensaios a respeito da educacao de
criancas acometidas pela idiotia. Ao que tudo indica, o trabalho, assim como as
relacdes entre Séguin e Voisin, em especial, transcorreram de maneira positiva
por algum tempo. Comprovando essa ideia, em janeiro de 1843, Félix Voisin
fez uma comunicacdo publica a Academia de Medicina, na qual teceu um
parecer extremamente favoravel, tanto ao trabalho desenvolvido por Séguin
com os alunos de Bicétre, quanto ao proprio professor, com afirmacées como:
dotado de um carater enérgico, pleno de capacidade, bom observador, cujo
trabalho favorecia a ciéncia e a humanidade, etc. (Pelicier e Thuillier, 1996).

Em 1841, Séguin publicou as aulas ministradas aos jovens idiotas:
Théorie et Pratique de I'Education des Idiots( Lecons aux jeunes idiots de
I'Hospice des Incurables), premiére partie. E, em 1842, publicou, sob o0 mesmo
titulo, a segunda parte. Na leitura dos registros encontrados, depreende-se que
essas publicacdes, bem como o caderno que publicou em 1839, foram
custeadas pelo proprio Séguin, que desejava divulgar suas pesquisas teorico-
praticas.

Voisin incentivou Séguin a fazer seus estudos superiores em medicina,
sob sua orientagdo. O jovem professor (poderiamos dizer, de educacgdo
especial) chegou a inscrever-se para esse curso em fevereiro de 1843. Porém
nao é sabido com exatiddo o motivo, mas as relagdes entre os dois comecaram
a ficar tensas. De acordo com Pelicier e Thuillier (op.cit.), Séguin tinha muita
disposicdo para o trabalho, era independente mas, também, bastante
desconfiado e receava ser explorado pelo Dr. Voisin. O que parece ter levado
definitivamente Séguin a abandonar a idéia de cursar medicina foi a insisténcia

de Voisin e de outros médicos que o conheciam, de que o jovem deveria,
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durante seus estudos, afastar-se de seu objeto (a idiotia) e de seus sujeitos,
por uns cinco ou seis anos, ateé finalizar o curso. Séguin ndo aceitou submeter-
se a esse tipo de orientacdo. Essa decisdo acabou deixando-o livre para tragar
sua trajetdria mas, ao mesmo tempo, isolado do meio médico.

Séguin acabou envolvido em rivalidades e desavencas no meio médico
pois, além de recusar-se a estudar medicina orientado por um conceituado
profissional da area, outros meédicos, alertados pelo destaque que o jovem
professor vinha obtendo, passaram a reclamar o pioneirismo no trabalho com
idiotas e a contestar e criticar sua proposta de ensino. A0 mesmo tempo,
passou a enfrentar dificuldades em Bicétre com o Dr. Voisin e o diretor do
hospital, que misturaram alunos considerados idiotas e alunos epiléticos® na
mesma classe, 0 que para Séguin tornava o trabalho impossivel. Ele se
recusou a dar aulas as criancas epiléticas e fez uma espécie de greve. Por fim,
em dezembro de 1843, saiu de Bicétre. Foi alegado que ele ndo era médico e,
por isso, ndo poderia desenvolver seu trabalho naquela institui¢cao.

Novamente Séguin precisou encontrar uma forma de continuar seu
trabalho e de sustentar-se. Abriu entdo uma nova escola privada em Paris. A
partir de seus escritos referentes a esse periodo, percebe-se que o educador
sentia-se decepcionado com as rivalidades médicas, mas decidiu retomar seus
primeiros escritos e aprofunda-los.

Em 1846, ainda na Franca, Edouard Séguin publicou aquela que é
considerada como sua obra mestra: o livro “Tratamento moral, higiene e

educacdo dos idiotas®"”

. A respeito dessa obra, Pessotti (1984) observa que,
logo ao iniciar a leitura, € possivel perceber o amplo dominio tedrico e
metodoldgico acerca de um conhecimento que posteriormente sera chamado
de educacéo especial. No texto, ficam muito evidentes os sentimentos de
orgulho, rancor e desconfianca em relacdo aos médicos e, a0 mesmo tempo,
sua vontade de desenvolver uma doutrina autbnoma, baseada na educacédo
fisiolégica, nos exercicios sensoriais. Além disso, pontua, de maneira enfatica,

as ligacdes entre a educacgéo dos idiotas e a educacdo das criangas normais.

*% Esse termo ja era utilizado, mas de acordo com os critérios de diagnéstico da época.
! No original, Traitement moral, hygiéne et éducation des idiots.Paris: J.B.Bailliere,1846.
Rapidamente o livro se tornou muito raro, sendo que existem hoje em trés locais na Franca
para exibicdo ao publico, exemplares daquela data. Foi reeditado na Frangca em 1980.
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Critica fortemente as praticas mnemaonicas presentes nas escolas da época
(Séguin ficaria decepcionado se visitasse as escolas hoje) e a negligéncia
quanto ao trabalho com as fungdes nobres da inteligéncia, com as atitudes,
com o senso moral e artistico, além da busca de tolher a espontaneidade e o
entusiasmo da juventude ao longo dos muitos anos de escolaridade formal.
Este livro foi o resultado de dez anos de trabalho praticamente solitario e,
conforme Séguin (1997), era uma proposta inovadora, ndo sO a respeito da
idiotia, mas também quanto a Educacdo em geral. Ele lembra no texto que
Péreire e Itard ndo chegaram a sistematizar, de maneira clara e objetiva, suas
ideias tedricas ou a metodologia utilizada no trabalho. Mesmo assim, esse
estudioso afirmou, em seu livro, que se contentava com o0 segundo lugar na
historia da educagéo dos idiotas, reservando o primeiro ao seu mestre Jean
Itard. Mas a esse respeito Pessotti (1984) vai confirmar que, no que se refere a
sistematizacdo metodologica do ensino especial, Séguin foi realmente o
primeiro a realizar essa tarefa.

O livro é dividido em cinco partes, e cada uma delas subdivide-se em
varios capitulos. Na primeira parte, cujo titulo é “Da Idiotia”, ha dezenove
capitulos que tratam da definicdo do quadro; estabelecem as diferencas em
relagdo a imbecilidade, ao cretinismo, & deméncia, apresentam os sintomas, as
causas e o diagndstico desses quadros. A segunda parte trata da “Higiene dos
Idiotas” ao longo de dezesseis capitulos. Estes envolvem o temperamento, as
etapas de desenvolvimento, os habitos, o0 sexo, as possiveis comorbidades, a
hereditariedade, a alimentacdo, a vestimenta, a influéncia dos agentes
atmosféricos. A terceira parte foi denominada por Séguin de “Educagao dos
Idiotas — Primeira secdo: Método”. Aqui ele expbés como deve acontecer a
educacdo do sistema muscular, o trabalho com a imitacdo, a educacéo dos
sentidos, da palavra, das cores, com dimensfes, das imagens, o desenho, a
escrita e a leitura; desenvolve a diferenca entre nocao e ideia, a pratica da
gramatica, a memoria e, por fim, a aplicacdo de todos esses conhecimentos na
vida do sujeito. Ja a quarta parte, denominada “Educagdo dos Idiotas —
segunda secdo: pratica”, apresenta uma série de relatos, que Séguin intitula
“‘observagdes”, em que ele apresenta alguns casos: caracteristicas do sujeito,

diagnostico, trabalho realizado, o tempo de duracdo do trabalho, mudancas
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evidenciadas. Na quinta e ultima parte, o titulo é “Tratamento Moral da Idiotia e
ha oito capitulos”. Como o préprio titulo ja indica, aqui sdo abordados temas
como a obediéncia, o respeito a autoridade, a liberdade, a vontade, o
professor, o aluno, o comando imediato ou imperativo, 0 comando mediado e o
comando negativo ou expectativa. Por fim, apresenta algumas paginas de
reflexdo, nas quais Séguin fala ainda um pouco de sua trajetoria, sobre a
posicdo de alguns médicos conhecidos na época e sobre algumas de suas
crengas a respeito do trabalho com idiotas.

Uma das inovacfes tedricas presentes em seu livro refere-se a nitida
distincdo entre idiotia, imbecilidade e debilidade, entendidas ndo mais como
simples graus de caréncia das func¢des intelectuais, mas como enfermidades
diferentes, com etiologias também diferenciadas, o que representou um abalo
na doutrina unitarista da deficiéncia.

Ha& mais de um século e meio, Séguin compreendia que uma proposta
pedagdgica desenvolvida para alunos com idiotia deveria permitir a construcao
de alternativas para transformar a educacdo de maneira ampla. Como ja foi
mencionado, era um critico mordaz do ensino centrado na memoéria e, em
1846, j4 havia escrito em seu livro sobre problemas complexos que ele

identificava na educacao, o que se evidencia em suas palavras:

As formulas de educacgédo atualmente aceitas séo ridiculas ou odiosas;
ridiculas quando elas produzem sujeitos frivolos que s6 sabem viver de
rendas; odiosas quando elas atrofiam nas massas, que tém
necessidade de sua capacidade para viver, as faculdades e as funcdes
mais preciosas e mais nobres. Nao se trata pois de nada menos do que
colocar novamente o problema de educacgdo. O problema da educacgéo
€ hoje: possibilitando a um individuo ou um povo, ndo importa,
desenvolver seus aparelhos [fisicos] de maneira que suas fungdes
adquiram o maximo de atividade, de rapidez, de extensdo e precisdo
possiveis; fungdes cerebrais, fungdes musculares, fungdes sensoriais,
orgdos do pensamento, do movimento, das sensacoes; funcdes do
corpo e da alma, méo de obra, inteligéncia e moralidade, a educagéo
deve tudo envolver. (Séguin, 1997, p.256. Nossa tradugao).

Afirmava, com certa amargura, que esse tipo de educacédo (de criancas
e jovens com idiotia) tinha pouca importancia no cenario educacional (nas suas
palavras, era “fraca e magra”). Fazia comparagdes com o ensino dos surdos e

dos cegos que ja era, ha algum tempo, responsabilidade do governo (mas

restrito a capital do pais). Entretanto, € importante lembrar que era um campo
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que iniciava, no qual o proprio Séguin era um dos pioneiros. A crenca, muito
arraigada, de que essas pessoas nao poderiam ser educadas mal comecava a
ser abalada, sendo que ainda hoje € possivel perceber que existem muitas
davidas em relacao ao potencial de aprendizagem das pessoas com deficiéncia
mental.

Séguin chegou a anunciar a publicacdo de um tratado sobre educacao
fisioldgica, no qual trataria da importancia social e politica do problema dos
idiotas. Mas, segundo Pelicier e Thuillier (op.cit.), ele ndo chegou a publicar tal
tratado. Também defendia a ideia de que era necessaria a construcdo de
estabelecimentos especiais, apropriados a educacdo dos idiotas mas, ao
mesmo tempo, declarava que nédo tinha ilusdes quanto a concretizacao desses
espacos.

N&o se tem conhecimento exato sobre como transcorreu a vida de
Séguin ou as atividades que ele desenvolveu no periodo de 1843 a 1850. E
sabido que ele se casou pela primeira vez na Franca e teve um filho, Edouard,
que nasceu em 1843. Tinha uma pequena escola, mas desenvolvia também
atividades literarias. Em 1880, ano de sua morte, Dr. Brockett, um amigo norte-

americano muito préximo, declarou:

Como todas as suas experiéncias eram desenvolvidas com seus
recursos, ele precisou sustentar a ele mesmo e aos seus alunos por
meio da préatica de sua profissdo e de um trabalho literdrio. Durante
varios anos, ele foi critico de arte de um dos principais jornais de Paris,
ao mesmo tempo em que escrevia artigos cheios de vigor e paixao
sobre assuntos politicos ou de economia politica. (Pelicier e Thuillier,
op.cit., p.5. Nossa traducéo).

Se em seu pais natal Séguin quase néo teve espaco para trabalhar e
difundir suas ideias, no exterior, a situacao desenvolveu-se de maneira oposta.
A influéncia de seu método foi-se estendendo a outros paises, como Inglaterra
e Estados Unidos, com efeitos como criagdo da Escola de Criangas Ildiotas de
South Boston, da Instituicdo dos Jovens Atrasados de Barre, Massachusetts.

Antes mesmo de sua mudanca para os Estados Unidos em 1850, Dr. Wilbur®?,

*2 Dr, Hervey Backus Wilbur (1820 — 1883). Médico de formacéo, trabalhou na educacdo de
criangas diagnosticadas como deficientes mentais. Em 1848, organizou a primeira escola para
essas criangas em sua casa, em Barre, Massachusetts, onde teve como alunos até doze
criancas. Em Nova lorque auxiliou a fundar a Syracuse State School e, mais tarde, também a
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de Albany, estava implantando uma escola experimental, com base no método
desenvolvido por Séguin. Pelicier e Thuillier (op.cit.) consideram o surgimento
desses estabelecimentos como efeito do trabalho realizado por Séguin na
escola do Hospicio dos Incuraveis e por influéncia de seu livro. Representantes
de paises como Polbnia, Suica, Inglaterra e Estados Unidos chegaram a
conhecer o trabalho ali desenvolvido.

Como ja foi mencionado, Séguin, além de se ocupar da educacdo de
criancas e jovens idiotas, escrevia criticas literarias e comentérios sobre
economia e politica. Sabe-se que ele era um ferrenho republicano e que se
opunha abertamente a politica de Napole&o Ill. Foram elaborados manifestos
em prol da republica assinados por intelectuais e artistas da época (como
Victor Hugo) e dos quais esse estudioso também era signatario. O ano de 1848
foi extremamente conturbado, com revolu¢des eclodindo nos principais paises
da Europa. Mesmo tendo sido alcancadas algumas das reivindicacfes
presentes nos manifestos elaborados, ainda se seguiram alguns anos de
instabilidade politica e sérias dificuldades econémicas. Essa situagdo, somada
aos problemas que Séguin ja enfrentava, especialmente financeiros, parecem
ter tido forte influéncia na sua decisao de migrar para os Estados Unidos.

Assim, em 1850, ap6s o fracasso da revolucdo de 1848, o estudioso
partiu para os Estados Unidos com sua familia, onde sua obra ja era bastante
conhecida. Séguin foi acolhido em Boston, onde Horace Mann (pedagogo
bastante conhecido naquela regido) se encarregou de lhe abrir as portas junto
aos educadores e pesquisadores na area da idiotia. Em 1851, ele foi para
Cleveland (Ohio) e, nos anos de 1854 a 1857, Séguin auxiliou o Dr. Wilbur na
Syracuse Institution, em Albany, tendo retornado depois a Cleveland.

Nos trinta anos seguintes a sua chegada, Séguin teve a possibilidade de
aplicar seu método de educacdo em inumeraveis instituicbes que ele mesmo
criou e em outras nas quais ele atuava como conselheiro. Participou da
organizacdo da School for Idiotic Children em South Boston, da Institution for

feable Minded Youth, em Barre, Massachusetts da Experimental School, recém

Newark State School. Foi superintendente do New York Asylum, de 1851 até sua morte.
Acreditava que as pessoas consideradas deficientes podiam ser ensinadas e integradas na
comunidade ao invés de serem segregadas. Fonte:
www.museumofdisability.org/education_education.asp. Acesso em 07.02.2009. (Traducéo de
Rachel T. Cardoso).
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estabelecida pelo Dr. Wilbur, em Albany. Também nos Estados Unidos,
Pelicier e Thuillier (op.cit.) constatam uma dificuldade em acompanhar toda a
trajetoria do estudioso, que foi marcada por muitos movimentos em diferentes
locais e instituicdes, havendo também, no periodo em que viveu nesse pais,
algumas lacunas na sua trajetoria.

Consta que Séguin retornou a Europa diversas vezes em funcdo de uma
dama, da qual nunca se soube o nome e que, devido a uma doenca incuravel,
demandava muitos cuidados. Também ndo hé informacdes a respeito de sua
primeira esposa. Nesses periodos, Séguin abandonava seu trabalho e chegou
a ficar bastante tempo afastado. Mesmo assim, em todas as vezes que
retornou a Franca, mantinha contato com estudiosos da area. Um deles foi
Bourneville, seu mais fervoroso discipulo, que conheceu tanto Séguin quanto
Edouard (filho de Séguin que chegou a estudar na Franca). Nas idas de Séguin
a Europa, nas suas passagens pela Franca, Bourneville aproveitava essas
oportunidades para discussdes e visitas a instituicdes envolvidas com o
atendimento a pessoas com idiotia. Nas palavras de Bourneville, que
transcrevo abaixo, € possivel perceber a admiracdo que este neurologista

nutria por Séguin:

Apéds a guerra, noés tivemos a honra de receber a visita do Dr. Séguin a
cada uma de suas viagens a Europa. Seu ardente liberalismo, a
amplitude de seus pontos de vista sobre todas as questdes cientificas e
hospitalares estabeleceram entre nos lagos muito amistosos(...).
Embora ele tenha se tornado efetivamente um americano em seu
aspecto e em sua linguagem, ele havia conservado por sua patria-mae
um amor muito vivo. (Pelicier e Thuillier,op.cit.,p.7. Nossa tradu¢éo).

A partir de 1860, ele se transferiu para Mount Vernon, estado de Nova
lorque. Em 1862, mudou-se para a cidade de Nova lorque e obteve o titulo de
doutor em medicina pela The College University e, no mesmo ano, tornou-se
membro da The American Medical Association. Consta que ele morava em um
elegante endere¢o e logo seu consultério passou a ter uma grande procura,
nao so por pacientes da cidade, mas vindos de todo o pais. Em 1864, seu filho
Edouard-Constant formou-se também médico e veio a ter um importante papel
na neurologia americana.

Em 1866, Edouard Séguin, com a ajuda de seu filho, publicou, nos

Estados Unidos, uma obra sobre a idiotia: Idiocy and its treatment by the
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physiological method, onde ele define os grandes principios de seu método que
ele aplicava também na educacé&o de criancas normais.

Em 1873, o estudioso foi nomeado delegado dos Estados Unidos na
Exposicao Internacional de Viena para a qual elaborou um longo relatério sobre
educacdo dos normais e dos anormais, que foi aclamado pelos estudiosos
presentes e reeditado em 1880. Em 1876, foi eleito presidente da Associacao
dos Diretores de Estabelecimentos de Reeducacdo® e representou essa
Instituicdo em numerosos congressos internacionais.

Nos Estados Unidos, Séguin se casou com uma de suas alunas, Elsie
Mead (sua segunda esposa), com a qual fundou uma escola-dia para criancas
com idiotia. Elsie deu continuidade a sua obra ainda por algumas décadas, pois
faleceu em 1930. Ela criou, em Manhattan (Nova lorque), uma escola com o
nome do marido™*, destinada a criancas com deficiéncia mental.

E possivel depreender que Séguin era um homem bastante dinamico e
gue desenvolveu diversas atividades ao longo de sua vida. Manteve-se sempre
ligado a educacéo das pessoas que hoje denominamos deficientes mentais e,
com o passar dos anos, interessou-se pela educacdo popular e passou
também a defender a necessidade dos jardins de infancia para todas as
criangas.

Séguin integrou-se plenamente a sociedade médica americana, tendo
cultivado amizades duradouras no seu meio profissional. Morreu em 28 de
outubro de 1880, em Nova lorque, aos 68 anos. Dr. Brocket, um de seus mais
antigos amigos, afirma (1880) que ele estava em plena atividade quando foi
acometido por uma gripe que, ao inves de evoluir para a melhora,
desencadeou efeitos colaterais que complicaram significativamente o quadro,
sendo que, apds duas semanas, acabou por leva-lo a morte.

Sua morte subita e, pode-se dizer, prematura ndo impediu a
continuidade de sua obra. Sua esposa, como ja vimos, manteve-se trabalhando

na escola por eles fundada. Dr. Bourneville, na Franca, empenhou-se na

*% Association of Medical Officers of American Insitutions for idiotic and feebleminded Persons.
Mais tarde ficou conhecida como Associacdo Americana de Retardo Mental (American
Association on Mental Reatardation.
Fonte:www.museumofdisability.org/education_education.asp. Acesso em 07.02.2209.
Traducéo de Rachel T.Cardoso.

** The Seguin Physiological School for the Training of Children of Arrested Mental or Physical
Development.
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divulgacdo da obra do Dr. Séguin em seu pais natal. Este neurologista foi
nomeado, em 1879 médico de Bicétre. Imediatamente reformou a escola de
criangas e jovens com idiotia que ali ainda funcionava em condic¢des precarias.
Considerava a leitura do livro de Séguin essencial e incentivava 0s
profissionais que ali trabalhavam (professores e enfermeiros) a lerem-no.
Bourneville organizou também a Biblioteca de Educacéo Especial e, em 1905
reeditou o livro Traitement Moral, de 1846.

A histéria desse estudioso foi pouco linear, com uma formacédo e
atuacdo marcadas por avancos, recuos, dificuldades e desafios diversos. Foi
um autodidata e construiu seu método educativo a partir de seus estudos
solitarios, suas observacdes e sua pratica com sujeitos diagnosticados como
idiotas. Pessotti (1984), ao analisar a obra de Séguin, considera que a
seguranca evidenciada e a abrangéncia que ele alcanca se explicam pela
seriedade e persisténcia com que esse estudioso se dedicou a esse assunto
desde os tempos em que trabalhou com Itard. A solidez de suas criticas esta
baseada em sua longa e atenta reflexdo, estudo meticuloso e muitas
experimentacfes e observacfes. Pessotti (1984) aponta como o0s pilares da

doutrina de Séguin:

(...) a especificidade etiologica e sintomatolégica dos estados de
oligofrenia, a natureza Ultima neurofisiologica de tais estados, a ndo
correspondéncia entre tipos ou espécies de estado e graus de
manifestagdo de inteligéncia, a existéncia de inteligéncia com graus
variaveis em cada tipo ou estado. Penso ser possivel afirmar que
Séguin foi um homem a frente de seu tempo. Talvez seja plausivel
supor que parte da incompreensdo direcionada as suas propostas
estivesse relacionada ao carater inovador das mesmas, que abalavam
pensamentos bastante arraigados na academia e na sociedade de
entdo. (p.114).

Na sua obra, encontramos muitos aspectos relevantes, dignos de
analise e reflexdo. Vale destacar também que muitas questdes que ele ja
apontava como problematicas na educacgdo (ndo apenas dos idiotas) ainda
hoje ndo foram superadas. Se considerarmos especificamente a educacao
especial para deficientes mentais, podemos constatar o quanto de suas

propostas de trabalho e exercicios estdo distantes da realidade das salas de
aula frequentadas por esses alunos.
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Séguin denominou sua proposta de intervencdo junto a criancas e
jovens diagnosticados como idiotas de “método médico-pedagdgico”, o que
significava um método que levava em consideracdo as anomalias fisiologicas e
psicolégicas, mas, a0 mesmo tempo, uma proposta educativa que partia do
gue ja era do conhecimento de cada crianca (por mais inicial que fosse a etapa
em que ela se encontrasse na escala das funcbes), para leva-la,
gradativamente e sem lacunas, a uma ampliacdo do conhecido e do que lhe é
possivel conhecer. Sem duvida alguma, Séguin era um organicista. Para
Pessotti (op.cit.), a marca organicista nessa teoria estava coerente com a
recusa radical desse estudioso de qualquer aproximacdo com a metafisica.
Para Séguin, esse foi um dos aspectos que favoreceu o fracasso de Itard em
relacdo ao método empregado com Victor. Séguin via como metafisica
qualquer ideia sobre deficiéncia que nao se referia ao sistema nervoso ou
neuromuscular.

Ele pontuava as questdes organicas de seus alunos, mas foi muito além
disso ao apostar na possibilidade de aprendizagem dos mesmos, procurando
instruir-lhnes e desenvolver ao maximo a sua autonomia. Mas € o Séguin
educador, bem como os aspectos pedagogicos de seu trabalho que mais
despertam o0 interesse neste momento, mesmo que encontremos com
frequéncia, em seus escritos, a qualificacdo de seu método como fisiolégico.
Séguin “disse” por meio de sua proposta pedagdgica que todas as pessoas
acometidas pela idiotia poderiam aprender. Ele buscou mostrar que todo o
aluno era, de alguma forma, educavel. E que, por isso, o trabalho deveria partir
do conhecido e desenvolver ao maximo o potencial do aluno. A observacéo e a
reflexdo do professor iriam possibilitar que o mesmo identificasse esses
aspectos em seus alunos. Este também é um ponto no qual podemos
identificar a inovacdo proposta pelo autor, uma vez que, no século XXI
continuamos reafirmando a importancia e a necessidade de uma pedagogia
diferenciada.

Sua proposta era de uma educagdo que considerava a pessoa
integralmente: os aspectos fisicos, as suas funcdes, 0os aspectos psicoldgicos
(segundo os conhecimentos existentes nessa area na época), 0s interesses, 0S

sentimentos, a atividade fisica e a experiéncia. Destacava a importancia do
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contexto, bem como das experiéncias e das vivéncias que o0 sujeito ali teria e
de todas as acOes do cotidiano (como vestir-se, tomar banho, alimentar-se).
Acreditava que a crianga necessitava do apoio de alguém, mas ndo uma
interferéncia que Ihe impedisse de realizar acdes por conta prépria, ou seja,
estabelecia de maneira muito clara a diferenca entre 0 apoio muitas vezes
necessario e as posturas que geram dependéncia. A esse respeito Séguin

afirmava:

(...) se ele vive deitado, levante-o; se ele esta sentando, coloque-o em
pé; se ele ndo come sozinho, pegue seus dedos e ndo a sua colher
durante a refeicdo; se ele nao age, incite todos os seus musculos a
acdo; e se ele ndo olha nem fala, fale com ele e olhe para ele.
Alimente-o como um homem que trabalha e faca-o trabalhar,
trabalhando vocé mesmo com ele. Seja a sua vontade, seu espirito,
sua atividade, sua providéncia enfim, e se vocé nado puder, em trés ou
quatro anos, lhe dar nem a inteligéncia nem a fala, nem o movimento
voluntario, a soma de energia que vocé gastou com ele, ndo sera
nunca perdida; ele nao tera feito progressos no sentido pedagdgico da
palavra, mas tera feito um ou outro progresso: se portara melhor, sera
mais forte, serd mais obediente; isso ndo é nada? E aquele que fez
tudo o que podia néo fez tudo? (1997, p.237. Traducdo nossa).

Ressaltava que esse processo acontecia espontaneamente quando a
crianga tinha um desenvolvimento normal. Mas, no caso de uma crianga com
deficiéncia, esse distanciamento era muito mais dificil. Considerando que ainda
hoje essa € uma pratica comum nas familias e nas escolas, Séguin certamente
surpreendeu ao defender a autonomia e capacidade das pessoas com
deficiéncia mental.

Essas ideias séo ilustradas pelas palavras de Canevaro e Gaudreau
(op.cit.) quando se referem a um dos escritos de Séguin de 1839, em que

aconselha M. O, quanto a educacao de seu filho que era “retardado”:

Séguin procura unir a educacdo ao contexto e a dar a este uma
estruturagéo continua da situacéo. E o contexto que pode constituir o
feed-back para as nossas acdes; e para um efetivo fundamento no
crescimento de um deficiente, é preciso ter muita atencdo para que
seja ele e ndo o educador e dar-se conta do proprio agir. Por isso
Séguin leva em consideragdo o sono, o0 despertar, 0 vestir-se, a
alimentacéo, as diversas ocupacdes fisicas, quando vai dormir. (p.102.
Tradugdo nossa).
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Também levava em consideracdo aspectos como 0O Sexo, O
temperamento, a hereditariedade, os antecedentes, 0os agentes atmosféricos,
antes de estabelecer um tratamento. Igualmente valorizava os fatores afetivos
e a espontaneidade, incentivando, como ja foi dito, o desenvolvimento da
iniciativa e da autonomia. Dessa forma, cada aluno era olhado em sua
individualidade, com suas caracteristicas especificas

Além disso, defendia o que ele denominava de formula especial e que a

educacao deveria envolver:

1°) a atividade
2°) a inteligéncia
3°) a vontade

Na sua proposta (1997), esses itens correspondem aos trés aspectos de
ser humano: o sentimento, o espirito, a moral. Para ele, a atividade era o
sentimento traduzido em ato; a inteligéncia era a funcao do espirito; a vontade
era a espontaneidade moralizada®. Acreditava que, em termos de importancia
para o homem, a ordem dessas fun¢fes era inversa aquela trabalhada por ele,
mas que a educacdo deveria desenvolvé-las na ordem apresentada. A
educacdo da atividade deveria preceder a da inteligéncia e a educacéo da
inteligéncia deveria preceder a da vontade, porque 0 homem se move e sente
antes de saber e ele sabe muito tempo antes de ter consciéncia da moralidade
de seus atos e de suas ideias.

Esse estudioso considerava que a atividade do professor deveria ser,
necessariamente, permeada pela investigacdo, cujo objeto de pesquisa era o
aluno, o grupo e o contexto e, por conseguinte, a reflexdo sobre a pratica
pedagogica como aspecto fundamental para a continuidade da intervencao
junto aos alunos. Seu ponto de partida para a elaboracdo de suas indicacdes
era, de acordo com Canevaro e Gaudreau (1989), a observacdo do préprio
cotidiano e Séguin fazia indicacdes precisas e do dia-a-dia. Assim, considerava
fundamental que o educador fosse um observador atento. Recomendava que 0

professor tivesse um diario, pois o desenvolvimento da atividade educativa de

** Esse termo tinha, na época, um sentido relacionado a regulacdo das atitudes, dos

comportamentos, sentimentos e habitos.
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cada dia seria a base sobre a qual poderiam refletir juntos, o educador e o
préprio Séguin, este no papel de especialista ou de supervisor.

Em relacdo as familias das criancas diagnosticadas como idiotas,
Séguin também dirigia orientacdes quanto a manejos, de forma a promover o
desenvolvimento da crianca. Procurava estabelecer uma relacdo de
comunicacao para que as familias ndo sentissem constrangimentos em relatar
as situacdes relacionadas ao cotidiano da crianca ou suas duvidas e temores.
Dirigia atencdo em especial a aspectos da vida da crianga com 0 objetivo de
superar possiveis obstaculos ao seu desenvolvimento. Ele entendia que nédo
seria de muita utilidade apresentar principios metodoldgicos, que poderiam
parecer abstratos e até moralistas. Por isso se ocupava de indicacdes relativas
ao cotidiano, baseadas em suas observacdes do aluno e traduzidas em termos
concretos e operacionais. Em relacdo a esse aspecto, Canevaro e Gaudreau
estabelecem um ponto de conexdo com a questdo atual da relacdo entre os
pais e os especialistas. Consideram importantes as indicagdes relacionadas ao
dia-a-dia, mas chamam a atencao para o risco de uma énfase nesse aspecto
estar, na verdade, escondendo uma postura de pouca consideracdo quanto a
compreensao dos pais, como se nao tivessem elementos para alcancarem
reflexdes complexas e compreenderem as razdes de determinadas escolhas
de ordem pratica. Destacam que isso vale também na relacdo com os

professores. Os referidos autores afirmam:

Sao dois comportamentos muito diferentes que podem nascer de uma
mesma atitude de pouca confianca em relacdo a inteligéncia dos
outros: refugiar-se no vocabulario especializado e nao se fazer
entender; e fornecer programas concretos e quotidianos sem fazer com
gue compreendam qual elaboracdo proposta esta presente ali. (op. cit.,
p.103. Tradug&o nossa).

Séguin foi um dos precursores do que foi posteriormente denominado
como “métodos ativos”. Ele preconizava boas condicbes materiais, nutricido e
vestimenta sempre adaptados a cada crianga, assim como recomendava
atividades fisicas para a tomada de consciéncia do proprio corpo, pois era
critico com relacdo a inatividade geral a qual a maioria das pessoas com

deficiéncia era submetida. Séguin defendia o trabalho com os sentidos como



102

uma parte do seu método e afirmava que néo era a acumulacédo de nocfes que
resultava na inteligéncia e no pensamento, mas sua combinacéo e correlacao.
Essa foi sua critica em relacdo a experiéncia desenvolvida por Jean Itard com
Victor. Acreditava que seu mestre havia enfatizado em demasia os sentidos,
como se as ideias viessem diretamente dos mesmos e como se cada anomalia
seria superada pelo exercicio das atividades sensoriais. Segundo o estudioso,
€ preciso aprender a criar relacbes pelos jogos de construcdo, pela
aprendizagem ludica, pela leitura e a escrita. O trabalho devia iniciar por
conceitos simples, avancando para os mais complexos, comecando pelo global
e chegando ao analitico, procedendo por meio de analogias, deducdes e
comparacdes. Mesmo que essa ideia de uma sequéncia linear na
aprendizagem seja hoje questionada, era bastante revolucionaria para a época.
Quanto as relacBes sociais, ele defendia o trabalho coletivo. Além de
desenvolver técnicas de ensino, o proprio Séguin projetou e fabricou uma
grande variedade de jogos educativos que, mais tarde, serviram de inspiracéo
a Maria Montessori, apesar de ela té-los utilizado de modo bastante diverso de
seu mestre.

Canevaro e Gaudreau (op.cit.) destacam que o estudioso dirigia criticas
aqueles que apresentavam de forma homogénea todas as pessoas com idiotia,
estabelecendo um estereétipo fechado: as mesmas caracteristicas, 0s mesmos
interesses, habitos e dificuldades. Ele, ao contrario, procurava ver o que havia
de Unico em cada sujeito, comecando pela constituicdo fisica, pelo corpo,
buscando entrelacar a originalidade de cada um com a proposta educativa.
Infelizmente encontramos ainda hoje essa tendéncia de homogeneizacgéao, tanto
nos diagndsticos e progndsticos médicos como no discurso de muitos
professores.

Era uma proposta potencializadora, ou seja, partia daquilo que a crianga
apresentava, levando em consideracdo os efeitos decorrentes de suas
deficiéncias, mas apoiando-se, sobretudo, nas possibilidades e potencialidades
do sujeito. Por acaso ndo € o que ainda hoje se busca no trabalho com
pessoas com algum tipo de deficiéncia? Essa ndo € uma meta ainda a ser

alcancada pela educacéo especial e também pela educacdo em geral?



103

Entre os principios educativos presentes na obra de Edouard Séguin,
alguns deles, apresentados por Canevaro e Gaudreau (1989), podem ser
destacados, nos quais € possivel perceber a postura inovadora expressa nas

propostas pedagodgicas desse estudioso:

e a importancia da repeticio e da preparacio sistematicas. E importante
esclarecer que ndo se tratava, para Séguin, de uma repeticio sem
sentido de atividades, com o objetivo de automatizar acdes. Tratava-se,
sim, da realizacdo de diversificadas atividades e acdes preparadoras
para o desenvolvimento das habilidades ou conhecimentos pretendidos;

e a importancia de considerar o interesse da crianca, partindo da sua
atencdo. Séguin considerava que as atividades propostas deveriam ser
do interesse dos alunos e, com essa idéia em mente, desenvolveu
materiais e jogos especificos, por meio dos quais acreditava que poderia
atingir os objetivos pretendidos de uma forma mais interessante e

agradavel para os mesmos;

e a necessidade de consolidar a aprendizagem por meio da manipulagéao
concreta da realidade. Séguin também apreciava o desenvolvimento de
atividades ao ar livre, em que as criancas poderiam, inclusive, ter
contato com animais e deles cuidar, pois a educacao, segundo esse

estudioso, so tem sentido no real e no ludico;

e a importancia de formar as “nogbes” na crianga, permitindo-lhe perceber
as semelhancas e as diferencas perceptuais de base (atividades visuais,

tateis e sinestésicas);

e a importancia da coordenagdo das nocdes e dos gestos (hoje
denominado desenvolvimento psicomotor), como uma base sobre a qual
sera possivel, mais tarde, acrescentar aprendizagens mais abstratas e,

por isso, mais dificeis inicialmente;
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e a importancia de proporcionar a crianga oportunidades de manipular e
jogar com materiais que proponham problemas educativos, desafios de
aprendizagem. Ja naquela época, Séguin acreditava que as criancas
com deficiéncia mental ndo poderiam ficar restritas a realizacdo de
atividades automatizadoras, mas que eram capazes de aprender e, para
ISS0, precisavam ser desafiadas, sendo essa uma tarefa fundamental da

educacao.

A preocupacao de Séguin com a sistematizagcdo metodologica do ensino
as pessoas identificadas como idiotas, bem como sua insisténcia na
necessidade de contextualizacéo e ligacdo do trabalho com a vida real podem

ser observadas na sua afirmacéao:

Para os idiotas, o problema da educacédo ndo consiste em substituir um
modo de percep¢do Unico por outros modos de percepcdo que nao
existem®; ele reside simplesmente na possibilidade de regularizar o
uso dos sentidos, de multiplicar as nog¢des, de incentivar as idéias, os
desejos, as paixfes de criaturas que, deixadas a elas mesmas,
permanecerdo sem lago, sem relagdo com o mundo exterior, restardo
idiotas: € uma questdo de dinamica vital. (1997, p.249. Tradugéo
nossa).

N&ao é dificil entender a resisténcia que esse estudioso encontrou entre
os profissionais responsaveis pelo diagndstico e pelo destino institucional das
pessoas consideradas idiotas, ao propor esses principios educativos de
vanguarda. Passados cento e sessenta anos da publicacdo de suas obras,
ainda é possivel se deparar com propostas educacionais baseadas
simplesmente na convivéncia com os demais e no treino de atividades de vida
diaria, sem considerar a capacidade de aprendizagem desses sujeitos.

Canevaro e Gaudreau (1989) destacam que o programa educativo foi
tracado a partir de trés objetivos complementares: desenvolver o “poder”, o

“saber” e, sobretudo, o “desejo”.

*® Entendo nesta frase “modos de percepgcdo que nao existem” como situagdes artificiais,
descontextualizadas, que ndo existem no quotidiano do aluno.
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1. A educacao global da pessoa deficiente deve desenvolver as funcdes
sensoriais e intelectuais, mas ndo pode descuidar-se de valorizar o
desejo e a sociabilidade, ou seja, todos os aspectos da personalidade.

2. E preciso auxiliar a crianca a desenvolver um conjunto de nogbes a
respeito dos objetos, das acles e das pessoas. Assim, deve-se buscar,
através da inducdo e da deducdo, que o sujeito coloque em relacéo
essas nog¢des com o intuito de alcancar o raciocinio. Isso s6 podera ser
feito pelo préprio aluno e o promovera ao nivel das ideias. Para Séguin a
nocdo depende da percepcdo, e o professor, utilizando exercicios
variados e graduaveis, podera com facilidade propiciar seu
desenvolvimento no aluno. Ja as ideias dependem do intelecto e, nesse
caso, o0 professor s6 pode promover circunstancias propicias e
facilitadoras.

3. A educacdo de uma crianca diagnosticada com idiotia s6 tem sentido se

desenvolvida no concreto, no real e no ludico.

Séguin desenvolveu um procedimento de ensino que, para os dois autores
acima referidos (1989), era muito simples, mas “revolucionario”, baseado nas
propriedades de funcionamento da memoria de longo prazo. Em todas as
atividades propostas, era seguida uma sequéncia de intervencao que acontecia

em trés fases ou tempos:

Primeiro tempo: a fixacdo — a partir de uma repeticdo variada, o aluno
assimilava um novo elemento de aprendizagem. Essa nova aquisicdo se
instalava e se fixava principalmente pela comparagao com fixagcdes anteriores
(igual e diferente, por exemplo). Nesta fase, o professor deveria mobilizar ao
maximo a atencdo e a concentragcdo do aluno. O foco era a estrutura
organizativa de uma experiéncia global e significativa para aquele que
aprendia. Fosse para aprender uma cor ou uma letra, 0 processo era 0 mesmo.
Segundo tempo: o reconhecimento — nesta fase era apresentada ao aluno a
resposta que ele havia acabado de aprender, para reconhecé-la entre outras
respostas possiveis, que eram relacionadas, mas diferentes. Essa

decodificagdo utiliza a memdéria a curto e a longo prazo, o julgamento e, apds, a



106

possibilidade de discriminacédo do aluno. A semelhanca muito grande entre as
respostas deveria ser evitada. A ideia era desenvolver o raciocinio sobre a
resposta e provocar a analise dos erros.

Terceiro tempo: a evocacao — esta seria a etapa de aprendizagem mais dificil
de ultrapassar, em especial para os alunos com diagnostico de idiotia, pois é
muito mais complexo evocar algo que nao esta presente, como uma frase ou
uma musica, por exemplo. Este ultimo tempo envolve a abstracdo e, com
efeito, esse processo mental apresenta-se de maneira significativamente mais
complexa para as pessoas com deficiéncia mental.

Esse procedimento dos trés tempos sera, anos mais tarde, adotado por
Maria Montessori em seu método pedagogico.

E possivel perceber que, no método construido por Séguin, ainda ndo ha
teoria do desenvolvimento clara e coerente, mas ja aparece uma conceituacao
bastante avancada para a época em relacdo aos processos de aprendizagem.
Canevaro e Gaudreau (op.cit.) sinalizam que o desenvolvimento intelectual e
seus problemas aparecem de forma ainda pouco conceitualizada na obra de
Séguin. Uma justificativa para isso € que, naquele periodo, as explicacdes
fisiol6gicas e patoldgicas do retardo mental encontravam-se em um nivel inicial.
Os estagios de desenvolvimento intelectual que conhecemos hoje eram
completamente desconhecidos. Séguin propunha-se a desenvolver o raciocinio
dos alunos deficientes mentais, bem como o desejo e a sociabilidade, mas
conhecia pouco do caminho que deveria fazé-los percorrer para ter sucesso.
‘Em contrapartida, as suas reflexdes e as muitas e longas observacoes
levaram-no a propor um verdadeiro modelo tedrico da aprendizagem e,
sobretudo, das aprendizagens sensoério-motoras e cognitivas. Sao, a grosso
modo, os trés tempos explicados anteriormente”.(Canevaro e Gaudreau, p.89.
Traducédo nossa).

Conforme Gardou e Develay (2005), sob a influéncia de Séguin foram
criadas escolas especiais e muitos hospitais adotaram seu tratamento médico-
pedagogico (principalmente nos Estados Unidos). Segundo os referidos
autores, Séguin apresentava sua pedagogia baseada na funcionalidade da
inteligéncia, na qual sdo visados quatro objetivos: o desenvolvimento e a

regularizacdo das fungcbes motoras, o crescimento das esferas intelectual e
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artistica, a estimulacdo das tendéncias morais e afetivas. Todas essas
orientacbes sado submetidas a individualizacdo do ensino e a regulacdo dos
instintos (a entdo chamada educac¢do moral). Mesmo rigorosa nos principios e
na sua aplicacdo, essa educacdo proposta por Séguin unia o intelectual ao
afetivo, buscando desenvolver a autonomia, a iniciativa, o imaginario e a arte.
Séguin era muito inventivo e concebeu um aprimorado material didatico,
exercicios variados e progressdes determinadas, passiveis de “conduzir a
crianca idiota, da vida vegetativa para a das relacbes, da educacdo dos
sentidos as noc¢oes, das ideias a moral” (Séguin,1997, p.37).

Nas palavras de Gardou e Develay sobre Séguin, “este se esforgou por
demonstrar, junto dos mais excluidos entre os excluidos, que é o imperialismo
da norma pretensamente cientifica que fecha o horizonte da educabilidade.
Lembra que o singular constitui, em matéria educativa, a categoria decisiva”.
(2005,p.37).
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Devemos, portanto, considerar a crianga o destino de
nossa vida futura. Quem desejar conseguir qualquer
beneficio para a sociedade deve necessariamente apoiar-
se na crianca, ndo sO para salva-la dos desvios, como
também para conhecer o segredo pratico da nossa vida.
Sob esse ponto de vista, a figura da crianca apresenta-se
possante e misteriosa, e n0s devemos meditar sobre ela
porque, trazendo encerrado em si 0 segredo de nossa
natureza, transforma-se em nossa professora. (1988,
p.231).
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6. MARIA MONTESSORI: a crianca trabalha para produzir o homem

Italiana, que, na historia, recebeu o carinhoso apelido de “Dottoressa”,
nasceu no dia 31 de agosto de 1870, em Chiaravalle, uma cidade localizada na
provincia de Ancona, no centro da Italia. Seu pai pertencia a uma nobre familia
bolonhesa e sua mae a uma familia proprietaria de muitas terras.

Seus pais, de quem era a unica filha, eram muito patriotas e desejavam
transformar seu pais em uma nacdo moderna e unificada. No ano em que
Maria nasceu, foi completada a formac¢do do novo estado italiano por meio do
acréscimo de Roma e da sua proclamacéo como a capital do pais. Em 1875, a
familia mudou-se para Roma, uma vez que seu pai fora convidado a ocupar um
importante cargo no Ministério das Finangas.

Maria Montessori cresceu em um ambiente cultural em que a fé religiosa
e as exigéncias de um tempo moderno se fundiam, e isso contribuiu para fazer
da pedagogia que ela desenvolveria mais tarde, uma filosofia na qual convivem
elementos de uma ciéncia moderna e de religiosidade. Na prépria familia, a
jovem teve o exemplo dessa combinacdo, segundo Schwegman, 1999°’, uma
vez que sua mae era uma mulher considerada liberal, catélica e uma “grande
devoradora de livros”. Ela ndo teve a oportunidade de fazer a formacao
universitaria porque, na época, as mulheres ndo eram ainda admitidas na
universidade e, dessa forma, estudou como autodidata. Alids, nas pequenas
cidades (como Chiaravalle), a mulher saber escrever o proprio home ja era
uma conquista. A mée tinha uma mente aberta ao processo de modernizacao
e, a0 mesmo tempo, um profundo apego a tradicao religiosa.

Nesse sentido, a jovem contava ainda com a inspiracdo de um tio da
mae, Antonio Stoppani, autor de muitos livros conhecidos na Itélia, um padre-
cientista liberal que dedicou sua vida a reconciliar o espirito da ciéncia com o

espirito da religido. Sobre o assunto, escreveu Storia della creazione secondo

" 0 leitor percebera ao longo do capitulo a existéncia de um nimero expressivo de referéncias
ao livro Maria Montessori, de Marjan Schwegman (1999). Essa opc¢éao foi feita por se tratar de
uma obra que apresenta detalhadamente toda a vida de Maria Montessori. Nas buscas
realizadas por materiais referentes a vida da autora, ndo encontrei nenhum outro tdo completo
e escrito na mesma lingua dessa personagem historica da educagéo.
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la ragione e la fede e o provocativo Il dogma e le scienze positive. Também era
poeta e jornalista, tendo morrido em 1891 e, para Schwegman (op.cit), € muito
provavel que o tio padre-cientista tenha influenciado a infancia e a juventude de
Maria Montessori, tanto por meio do convivio familiar como pela leitura de seus
livros. Schwegman (op.cit.) afirma que € possivel observar essa influéncia no
conteudo dos livros de Montessori, assim como no seu estilo fluido e de rica
imaginacdo, o que faz com que 0s mesmos possam ser lidos como uma
narrativa.

A literatura existente sobre a infancia de Montessori indica que, nesse
periodo, ela jA despontaria como uma menina ativa, muito inteligente e com
muitos interesses. Entretanto, conforme Schwegman (op.cit.) existem,
efetivamente, poucas informacdes disponiveis sobre os primeiros doze anos de
sua vida. De acordo com suas pesquisas, ela teria sido uma menina sem
interesses muito evidentes ou especificos, além daquele de ser atriz e ndo
chamara a atencdo na escola. O referido autor pensa que, provavelmente,
Montessori fizesse parte do grupo de criancas receptivas e sensiveis. Destaca
que, no livro Antropologia Pedagogica, Montessori salientava que criangcas com
essas caracteristicas deveriam ser tratadas como criaturas preciosas e frageis,
e precisavam ser muito elogiadas e estimuladas pelo adulto. Destacava
também que, quanto mais a crianca fosse forcada e punida na infancia, mais
necessidade de afeto e estimulos positivos ela precisaria ao longo de sua vida.
Para Schwegman (op.cit.), essas ideias tém relacdo com a educacdo que a
jovem Maria recebeu, pois sua mée, especialmente, tinha grandes expectativas
em relacdo ao futuro da filha. Ja o pai desejava que a filha fosse professora,
tendo em vista que essa ocupacao possibilitava a muitas mocas da classe
média um lugar de cidadas engajadas na modernidade, sem transgredirem o
modelo de feminilidade ainda vigente. Consta que o pai de Montessori era um
homem muito pratico, ndo tao religioso quanto a esposa, com um carater pouco
flexivel e que apreciava muito as regras militares. Ele havia participado da
primeira guerra pela independéncia.

Sabe-se que, aos doze anos, Montessori comunicou aos seus pais que
seria engenheira. Essa decisdo causou muita surpresa porque ela frequentava

uma escola para meninas e seria necessario passar a estudar em uma escola
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em gue estudavam somente meninos, pois essa era uma carreira seguida
pelos homens. E assim, no ano seguinte (1883), ela foi matriculada na Regia
Scuola Tecnica Michelangelo Buonarroti, de Roma. E possivel pensar que essa
decisdo, somada ao consentimento obtido junto aos pais, ja indicava a postura
transgressora que Montessori demonstrou em muitos momentos de sua vida.

Mas Montessori ndo estava sozinha na Escola Técnica. Havia outra
moca estudando nessa instituicdo, porém, além dessa informacao, ndo foram
encontrados outros registros a seu respeito. Apesar de ter uma colega, a
experiéncia ndo deve ter sido facil. Consta que os colegas ndo aceitavam a
presenca das duas mocas e incomodavam-nas tanto, que, nos intervalos, as
duas isolavam-se em algum local tranquilo.

Neste periodo, Montessori jA& havia percebido o quanto a dinamica
daquela escola anulava a individualidade na medida em que todos os alunos
deveriam aprender as matérias da mesma maneira, utilizando os mesmos
livros. O ensino ndo envolvia observagdes ou experiéncias (mesmo se tratando
de uma escola técnica) e a organizacdo do periodo de aula era rigida,
monétona, sem nenhum espaco para a atividade espontanea®. Mesmo
enfrentando essas adversidades, a aluna obtinha boas notas, sendo que a
mais alta era a de comportamento. A noite, sua mée a ajudava discutindo com
a filha tudo aquilo que ela havia aprendido em aula.

Schwegman (op.cit.) vé nessa situacdo a historia da propria mae de
Montessori (Renilde) que, obrigada a realizar uma auto-educacéo, estimulava a
filha a compreender a matéria da mesma maneira. O referido autor conta que,
apO0s Montessori receber a primeira copia de seu livro Autoeducazione, a
mesma depositou-a sobre o timulo da mée, que ja havia falecido. E plausivel
pensar que as pressfes que Montessori sofreu no sistema escolar de sua
época, somadas a vivéncia mais criativa quanto a aprendizagem que ela
experienciava em casa com sua mae tenham contribuido para o nascimento de

algumas de suas convicgdes posteriores.

*8 Certamente Montessori ficaria muito decepcionada se visitasse algumas das escolas de hoje.
Ainda ha a predominancia de aulas teodricas, nas quais ha pouco espaco para a originalidade e
inovagdo, onde todos os momentos estdo determinados a priori pelo professor, sendo este o
centro do processo de ensino.
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Em 1886, apoés trés dificeis anos na escola técnica, Montessori fez o
exame de maturidade® existente na Itdlia e obtém 6timos resultados. Ela
decidiu dar continuidade aos seus estudos no Regio Istituto Leonardo da Vinci,
onde estudou de 1886 até 1890, desenvolvendo sua paixdo pela matematica.
Seu pai, no entanto, ndo aprovava a ideia de a filha entrar na universidade para
estudar matematica. Continuava imaginando uma carreira no ensino para a
filha.

Montessori ndo deu continuidade aos estudos em matematica, mas nao
em razao do desejo de seu pai. Mais tarde, o que ela mesma denominou de
“forca ordenadora que é superior ao individuo” fez com que em 1890, apds ter
haver realizado novo exame com O6timas notas, decidisse repentinamente,
estudar medicina.

A propria Montessori afirmava que nao sabia explicar como essa

mudanca tinha acontecido. Nas palavras de sua discipula e amiga Maccheroni:

Foi um momento. Uma tarde em uma rua de Roma Maria viu sentada
na calcada uma pobre mulher com um menino pequeno ao colo, que
tinha na m&@o uma fitinha de papel vermelho . Recordava bem este
detalhe, falava dele descrevendo esta cena na rua e dizia como
naquele momento lhe veio a decisdo de estudar medicina. Enquanto
narrava esses estranhos fatos os seus olhos tinham uma mirada
profunda como se quisesse procurar, remexer entre as coisas que
estdo para além das palavras e ela mesma se perguntava “Por qué?”.
Com um leve, expressivo movimento da méao, fazia compreender que
estranhas coisas ocorrem dentro de nés para nos guiar a um fim que
ndo conhecemos. (In Schwegman, p. 27,1999. Traducdo nossa).

Montessori, entdo, obedece ao “chamado” mesmo sem entender o
porqué. Schwegman (op.cit) cogita a hipotese de que o episédio narrado por
Montessori fosse uma tentativa posterior de dar um sentido a uma deciséo que,
naquele momento, também a ela parece ter sido incompreensivel. Mais tarde,
ela escrevera sobre o mistério da obediéncia, que a fascinou por toda a sua

vida. Também no seu livro Método Schwegman(op.cit.) afirma que:

(...) ela destaca a experiéncia profundamente espiritual que aqueles
gue sentiram esse um ardente desejo de obedecer a alguma coisa ou a
alguém que guiasse na vida e de um desejo ainda mais profundo de
encontrar o sacrificio na dedicacdo de alguma grande obediéncia.

¥ Schwegman (1999) utiliza em italiano o termo esame de maturitd e faz referéncia a um
exame geral que ocorria em periodos anteriores. Conforme suas informagdes, ocorria antes de
iniciar o equivalente ao atual ensino médio.
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Nesta experiéncia da obediéncia, a vontade do individuo conflui em
uma vontade superior. A distingdo entre a realidade individual e aquela
coletiva desaparece, porque o individuo sente ser abracado por alguma
coisa maior que ele mesmo. E por isto que ele ndo vive o sacrificio
como uma perda ou uma violéncia. Mas obedecer desta maneira é
possivel somente quando pequeno, s6 quando pequeno se esta
preparado para desenvolver, a fortalecer e a dirigir a propria vontade.
Com esse proposito Maria inventou os denominados jogos do siléncio,
jogos que tocaram profundamente todos aqueles que os assistiram. Em
um local completamente escuro, as criancas fecham os olhos e
esperam em um siléncio absoluto a quando sdo chamados um a um
pela voz de Maria. (p.27-28. Tradu¢ao nossa).

Maria tinha conviccdo de que as criancas obedeciam a sua voz porque,
com ela, despertava as suas necessidades espirituais para entrar em uma
comunhdo misteriosa, da mesma maneira que 0 encontro com 0 menino da
fitinha vermelha revelou a Montessori 0 seu desejo interior: o desejo de ter uma
relacdo humana com o objeto da ciéncia, humanidade que faltava na relacao
entre o fisico e o matematico e os fendmenos observados. (Schwegman,
op.cit.).

No periodo em que Maria Montessori fez sua formacéo, tanto secundaria
quanto universitaria, a ciéncia buscava cada vez mais o rigor nas experiéncias
e sO poderia ser cientifico aquilo que era passivel de ser comprovado pela
experimentacdo rigorosamente desenvolvida, e era proclamada uma pretensa
isencdo do pesquisador em relacdo ao objeto pesquisado, uma suposta
neutralidade. Talvez essa énfase dada por Montessori ao espiritual nas suas
obras fosse uma tentativa de atenuar esses rigores das ciéncias, aproximando
0 corpo e o espirito no trabalho com as criancas. Para ela, a medicina era uma
area que tinha como objeto o homem, com o qual o cientista poderia
estabelecer uma relacdo. E ainda destacava que 0 amor era um recurso
indispensavel para o cientista, sendo o0 ponto que unia o observador ao
observado.

Ao ler as obras de Maria Montessori, € possivel perceber a presenca de
um forte discurso de cunho religioso e mistico. Em varios trechos dos seus
livros, podemos encontrar essas referéncias, sendo que ela escreveu o livro As
criancas viventes na Igreja Catolica (1922), A missa explicada as criancas
(1932), A vida em Cristo (1949). Durante toda sua vida, Montessori pertenceu

a Igreja Catolica, e, para Hilsdorf (2005), a escrita desses livros proporcionou-



114

Ihe uma forte religiosidade que, mais tarde, foi combinada a espiritualidade
oriental advinda de uma longa estada na india.

Hilsdorf (op.cit) chama a atencdo para outro sentido, também
relacionado ao catolicismo, para Montessori. A referida autora relata que os
anos de formacao de Montessori corresponderam ao periodo de pontificado do
Papa Leao Xlll (1878-1903), cuja politica era de reconciliacdo da Igreja com a
cultura liberal. No cenério da educacao, Montessori parece ter representado um
elemento de mediacdo entre a Igreja e a alta intelectualidade italiana e, por
isso, teria recebido o apoio ao seu método. Hilsdorf faz referéncia a uma
situacdo comentada por muitos, mas sem comprovacao: que foi apds uma
audiéncia privada com o referido papa que Maria Montessori obteve a
autorizacdo para matricular-se no curso de medicina. O fato é que, através da
aproximacédo e da associacdo com Montessori, a Igreja pdde estabelecer uma
forte influéncia na educacdo infantil por meio das escolas montessorianas
criadas pelas congregacdes docentes femininas e estabelecidas em todo o
mundo. Com tudo isso, Montessori sentiu-se com liberdade para expressar
cientificamente seu espiritualismo. Esse foi um dos aspectos distintivos de sua
obra em relacéo a outros autores da educacao de sua época.

Quando iniciou o0 curso de medicina, Montessori deparou-se com uma
area que havia passado por uma transformacéo: de uma ciéncia especulativa
para uma ciéncia cujo método se inspirava nos principios da tradi¢cdo da ciéncia
empirica moderna de observacao e de experimento. Ela entrou em um mundo
com uma rigida estrutura quanto aos principios, dominado por homens, mas
gue, como ela, queriam contribuir para o progresso social por meio da ciéncia.

A fim de se preparar para o exame que deveria fazer para poder iniciar o
estudo da medicina, no outono de 1890, Montessori inscreveu-se nha
Universidade de Roma como estudante em fisica, matematica e ciéncias
naturais. Apos dois anos, em 1892, ela conseguiu entrar na faculdade de
medicina, o que foi uma situacdo chocante para a sociedade da época.

O seu pai abandonara o sonho de ver sua filha tornar-se uma
professora. No entanto, ele a acompanhava a faculdade ou ao hospital porque
uma moca nao podia andar sozinha, mas nao fazia qualquer comentario sobre

seus estudos. J4 a sua mée |lhe acompanhava com 0 mesmo interesse de



115

sempre. Esperava o retorno da filha a noite para saber tudo o que havia
acontecido na universidade e, as duas, juntas, discutiam e aprofundavam os
aspectos mais interessantes das ligoes.

Na universidade, Montessori era submetida a um relativo isolamento. Ela
entrava em aula somente quando os colegas estavam ja sentados, para que o
contato fosse o menor possivel, e, de acordo com Schwegman (op.cit.), ha
indicios de que a comunicagdo era minima e pouco amistosa por parte de seus
colegas.

Corroborando essa ideia, Lagba (1981) afirma que os colegas de Maria
Montessori sentiram-se irritados com a intromissdo de uma jovem mulher em
uma carreira que sempre foi de dominio masculino.

Montessori comecga a ter os primeiros reconhecimentos a partir de 1894,
0 gque ajudou a diminuir o isolamento ao qual estava submetida na universidade
por ser mulher. Nesse ano, ela venceu o prémio que uma Fundacdo
denominada Rolli concedia anualmente a um estudante de medicina. Em
funcdo dessa bolsa e de outra que ganhou em seguida, Montessori pdde pagar
ela mesma seus estudos de medicina, tornando-se financeiramente
independente do pai.

Até 1894, Montessori chamava a atencdo das pessoas por ser uma
mulher cursando medicina. A partir desse ano, aconteceram algumas
mudancas. Schwegman (op.cit.) relata que os jornalistas se admiravam que,
em Montessori, a beleza e a feminilidade se uniam na atitude viril necesséria
para desempenhar cada tipo de especialidade médica. Até ali ninguém havia
questionado que a medicina, tanto como estudo e como profissdo, fosse de
dominio masculino. No entanto, a bela presengca de Montessori colocava em
discussdo essa hegemonia. Todavia, Montessori ressentia-se com esse
destaque a sua beleza e graca, e afirmava que trabalharia seriamente para se
destacar pelo seu trabalho.

Em 1896, Montessori participou, em Berlim, de um congresso
internacional sobre direitos femininos, e consta que seu sucesso foi imenso.
Pelo que € possivel perceber nos escritos a respeito do periodo em que estava
na universidade, os jornais publicavam, com certa frequéncia, comentarios e

fotos a seu respeito. Para ilustrar essa situagdo, Schwegman (op. cit.) relata



116

que, em 1896, o jornal L’lllustrazione Popolare publicou uma foto de Montessori
uma vez que numerosos leitores haviam solicitado, pois queriam colocar nos
préprios albuns, uma fotografia da “encantadora médica cirurgia”.

Desde 1894, ela fazia a pratica em diversos hospitais e institutos
meédicos, sendo que, nesses espacos, ela ndo trabalhava naquele isolamento
existente na universidade. Foi assim que conheceu, em 1895, Giuseppe
Ferruccio Montesano, homem que ocupou um espaco importante na vida de
Maria Montessori, apesar de quase ndo ser mencionado em obras escritas
sobre a dottoressa. Nao se sabe como eles se conheceram e se apaixonaram.
Em 1895, Maria ainda era estudante, e o mais provavel é que tenha conhecido
Montesano na condicdo de professor, posto que este adorava ensinar e
sempre tinha muitos alunos em torno de si discutindo, trocando ideias.

Assim como Montessori, Montesano era um estudante brilhante e
vencedor de concursos académicos, tendo feito a pratica hospitalar antes de
concluir a faculdade em vista de seu excelente desempenho. Também se
preocupava com 0s aspectos sociais dos doentes mentais, das pessoas com
retardo mental e dos delinquentes. Em relacdo as criancas identificadas como
deficientes mentais, defendia a utilizacdo de uma pedagogia corretiva.
Schwegman (1999) afirma que esse percurso da higiene e da psiquiatria em
direc@o a pedagogia fazia parte do espirito da cultura positivista. Mesmo que 0s
positivistas partissem do axioma de que grande parte da personalidade
humana fosse determinada por leis fisicas inalteraveis, acreditavam, ao mesmo
tempo, que, em muitos casos, seria possivel corrigir inclinagdes negativas por
meio de uma educagao “adequada”.

Conforme os principios positivistas da época, essa educacdo deveria
basear-se na observagcao detalhada da constituicdo e do comportamento da
crianca. Essa observacao exporia também os aspectos negativos das criancas,
que serviria para fornecer a base cientifica de uma educacdo voltada a
estimular e desenvolver os impulsos positivos e enfraguecer aqueles negativos.

Montessori ingressou na Clinica Psiquiatrica da Universidade de Roma
para coletar material para seu trabalho de conclusdo. A tese foi apresentada
em julho de 1896 e avaliada com o6timo resultado. ApOs ter-se formado em

medicina e cirurgia, em julho de 1896, Montessori recebe a oferta de um cargo
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como assistente no Hospital San Giovanni. Comeca também a exercer a
profissdo com atendimento particular e continua, ao mesmo tempo, na Clinica
Psiquiatrica de Sciamanna, trabalhando com os médicos Sante De Sanctis (pai
da neuropsiquiatria italiana) e Giuseppe Montesano. Foi nesse trabalho que
nasceu o seu interesse pelas criancas retardadas. E importante destacar que,
nesse periodo, ainda era bastante incipiente a distingcdo entre doenca mental e
deficiéncia mental.

A descoberta desse interesse que a conduzird rumo a pedagogia
também faz parte de uma histéria que Schwegman classifica como mitica. Ele
cita as palavras de Ana Maccheroni, amiga de Montessori relatando essa

situagao:

Um dia Maria foi levada a uma casa onde estava um grupinho de
criangas deficientes. Estavam entregues aos cuidados de uma mulher
que, sem mais, os apresentou como gulosos e sujos. “De que
maneira?” - perguntou a dottoressa, e a outra rapido: - “apenas acabam
de comer se jogam no chéao, recolhem as migalhas do pdo e comem”.
Maria olhou em volta. Naquele aposento n&do havia nada,
absolutamente nada que as criancas pudessem pegar na mdo. Aquelas
migalhas de p&o davam a Unica oportunidade de se utilizarem da méao
e do polegar. E Maria compreendeu em um lampejo de intuicdo. Eles
estavam aprisionados e deveriam ser livres; estavam isolados, mas
procuravam, desesperadamente, desenvolver o corpo, a mente, a
personalidade. Via que nos seus olhos havia uma chama de
inteligéncia que ha em todos os homens, e decide alimenta-la. (p.42.
Traducgéo nossa).

Quando Montessori era assistente de clinica psiquiatrica na
Universidade de Roma, frequentou o hospital de alienados com o objetivo de
estudar os doentes que seriam selecionados para as clinicas de recuperagéo.
Assim ela acabou por se interessar pelas criangas com idiotia recuperadas no
proprio estabelecimento hospitalar. Em seguida, realizou estagios regulares
nos servicos medicos de hospitais de clinica geral e em ambulatorios de
pediatria, locais que despertaram sua atencdo para o estudo das doencas
infantis. (Montessori, 1965).

Montessori (op.cit.) relata que, ao se interessar pelas criancas
mentalmente deficientes, teve conhecimento do método construido por
Edouard Séguin. Essa obra teve uma influéncia muito significativa na formacao

de Montessori bem como outra que descobriu um pouco mais tarde: 0s
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relatérios de Jean Itard sobre o trabalho desenvolvido com Victor. O estudo do
livro de Séguin forneceu-lhe as bases para desenvolver o seu meétodo
pedagdgico; ja os relatérios de Itard serviam como uma sugestao a respeito da
maneira de fazer o registro daquilo que para Montessori era algo dramético: o
processo de civilizacdo do ser humano.

Em seu livro Pedagogia Cientifica (1965), Montessori reverencia 0s
nomes e as obras de Jean Itard e de Edouard Séguin, tributando a eles a
criacdo de um sistema educativo para criangas deficientes. De acordo com
Pessotti (1984), Montessori percebia que, apesar de Séguin anunciar que era
possivel educar pessoas deficientes por meio de seus métodos, estes
praticamente ndo eram utilizados com tais alunos. E a dottoressa indicava o
motivo dessa conduta: permanecia a convic¢ao de que as criangas deficientes
eram inferiores e, por isso, ndo seria justificavel o investimento na construcao
de metodologias inovadoras ja que para as mesmas seria suficiente a
aplicacéo de métodos ja conhecidos.

Para Montessori, a obra de Séguin fornecia o que ela denominava de “a
chave secreta” que permitia penetrar no espirito da crianga “retardada”: o amor.
Com essa ideia, ela rompe um dos preceitos da ciéncia positivista, que era a
postura neutra e distante em relacdo ao objeto por parte do cientista. Nesse
momento, ela compreendeu que a deficiéncia ndo era exclusivamente um
problema médico, mas preponderantemente um problema pedagdgico. Assim,
passou a estudar os métodos existentes para educar as criancas retardadas.

ApoOs ter descoberto as obras de Itard e Séguin, Montessori partiu (a
data exata ndo € conhecida) para a Franca e visitou o que restava da escola de
Séguin em Paris. Também esteve em Bicétre para aprofundar seus
conhecimentos sobre a deficiéncia mental infantil e para estudar os métodos de
educacao criados por Bourneville. Nao se sabe ao certo quando retornou para
a Italia, mas, nesse periodo, aconteceu algo muito importante em sua vida: em
31 de marco de 1898, nasceu (em segredo), o seu filho Mario, fruto de sua
relacdo com Giuseppe Montesano, o qual, segundo consta, sabia da existéncia
de Mario. Entretanto eles ndo se casaram e nao ficou conhecido o motivo. O

bebé foi entregue a uma ama e, depois, foi criado por uma familia em Roma,
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sem que O menino soubesse de seu parentesco com Montessori.
(Schwegaman, 1999) Esta o visitava, mas sem revelar quem era.

E possivel pensar que Montessori afastou-se da Italia durante o periodo
da gravidez e logo apds o nascimento do bebé, pois uma mocga ter um filho
sem ser casada e, além disso, seguir uma carreira era algo inaceitavel para a
época. Sua primeira aparicdo em publico apds esse acontecimento foi no
Congresso Pedagdégico de Turim, em 1898.

Outro aspecto que pode ser inferido é que Montessori aproveitou esse
periodo de afastamento da Italia e de estadia na Franca® para aprofundar seus
estudos sobre a obra de Itard e a de Séguin. Ela copiou a mao as principais
obras dos dois autores para poder refletir melhor sobre elas. No livro
Pedagogia Cientifica (1965), ela afirma:

Depois que a experiéncia me deu certa confianga no método de
Séguin, abandonei minhas atividades junto as criangas deficientes e
pus-me a estudar as suas obras, como também as de ltard. Senti
necessidade de medita-las: e assim, recopiei, em italiano, os escritos
desses autores. Fi-lo de préprio punho como os monges beneditinos
antes do aparecimento da imprensa; caprichei na letra, para poder ir
pesando melhor o sentido de cada palavra, e intuir, por assim dizer, o
préprio espirito do autor. Quem estuda meditando, assimila de um
modo especial. (p.35).

Pessotti (1984) relata que, em 1898, no Congresso Pedagdgico de
Turim, ela apresentou um trabalho em que defendia a proposta da educacéo
moral para o ensino de criancas (Schwegman, 1999) com deficiéncia mental, e,
embora tenha causado enorme espanto, obteve muito sucesso. O referido
autor destaca que, apesar da educagdao moral proposta por ela diferir pouco
daquela proposta por Séguin, essa diferenca € muito importante para perceber
a contribuicdo de Montessori para o entendimento da deficiéncia mental. A
educacao moral substitui a “cura pedagdgica”. Ela entendia que o método
deveria ir além da eficacia didatica e alcancgar a pessoa do educando, sua auto-
afirmacdo, seus niveis de aspiracdo, sua auto-estima e sua autoconsciéncia.
Sua ideia era adequar a didatica aos aspectos motivacionais relacionados ao

educando.

% No livro “Pedagogia Cientifica” (1965), Montessori afirma que permaneceu um longo periodo
estudando em Bicétre.
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Montessori também defendeu a ideia de que era necessario educar
separadamente as criangas “normais” das criangcas ‘retardadas”. Para isso
deveriam ser criados institutos especiais para a assisténcia dessas criancas.

Mas o mais expressivo talvez tenha sido a sua exposicéo de que essas
criancas tinham caracteristicas proprias que o professor deveria estudar e
respeitar, guiado sempre pelo amor (que o professor precisaria ter para ser
realmente um educador da humanidade). Este sentimento era indispensavel
para o cientista, constituindo-se o elo entre o observador e o objeto observado.
Montessori afirmava que a missdo da nova pedagogia era proteger toda a

humanidade, tanto a normal quanto a anormal. Ela afirmava:

Era patente a necessidade de uma educacdo cientifica para os
deficientes: os anormais e inadaptados a sociedade ndo podiam
compreender instru¢gdes nem executar ordens; urgia, pois, tentar outros
meios mais adequados a capacidade de cada um. Essa educacéo seria
uma pesquisa, uma experiéncia cientifica, um esforgo para possibilitar
a cada um a frequéncia regular a escola, propiciando meios e
estimulos capazes de despertar energias latentes e reintegra-las
definitivamente na vida consciente, intensificando-as e coordenando-as
mediante exercicios individuais. (1965, p.37).

O publico do congresso tinha em torno de trés mil pessoas, ligadas aos
varios campos da educacdo e vindas de todo o pais. Tal foi o entusiasmo
provocado pelo discurso proferido por Montessori, que foi elaborada e
apresentada ao Governo uma resolucao na qual foi feita a reivindicagao de que
fossem fundados institutos proprios para a educagéo das criangas com retardo
e organizados cursos especializados para preparar os professores que
poderiam educar essas criangas.

Em resposta a resolucado do Congresso, o governo criou a Liga Nacional
pela Educacdo das Criancas Deficientes, que teria a fungdo de organizar
institutos para a assisténcia dessas criancas. A organizacdo da mesma foi
ocupada somente por médicos, colegas de Montessori, e ela ndo foi convidada
para fazer parte do grupo. Esse fato parece indicar que, mesmo tendo a
medicina como formacé&o inicial, aos olhos da sociedade da época, ela ja
estava se movimentando em dire¢cdo a outro campo de atuacao.

Maria Montessori (op.cit) conta que, apos o Congresso de Turim,

recebeu a visita do Ministro de Instrucdo Guido Baccelli (0 mesmo que lhe
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havia negado a permisséo para estudar medicina) e foi por ele encarregada de
realizar uma série de conferéncias, a partir de janeiro de 1899, sobre métodos
de educagéo para criancas com deficiéncia mental, a serem ministradas para
professores em formagéo.

Montessori passou a viajar por toda a Italia fazendo conferéncias sobre a
deficiéncia mental infantil e, também, sobre a nova mulher do século XX.
Defendia a igualdade entre os sexos e convidava as mulheres a entrarem no
campo da ciéncia, pois esta ndo era contra as mulheres, mas apresentava
restricbes decorrentes de uma concepc¢do predominantemente masculina na
ocupacao desse espaco académico e cientifico. Seu sucesso aumentava, e 0s
jornais afirmavam que ela era a encarnacdo ideal do movimento feminista:
forte, inteligente e graciosa.

Foi convidada a visitar a Inglaterra e, em Londres, apés participar de um
congresso de mulheres, foi recebida pela rainha Vitéria.

Diante do crescente prestigio da dottoressa, a Liga Nacional pela
Educacdo das Criancas Deficientes ndo podia mais ignora-la e, no verdo de
1899, foi convidada a participar como membro do comité diretivo, convite que
aceitou.

No fim de 1899, Montessori assume, juntamente com Montesano, a
direcdo da Scuola Magistrale Ortofrenica di Roma, apesar de que, em seus
escritos, ela sempre dava a impressdao de que dirigia a escola sozinha
(Schwegman, 1999). Essa escola, que foi o primeiro resultado concreto das
acOes da Liga Nacional pela Educacdo das Criancas Deficientes, preparava
professores para criancas com retardo, enquanto, em anexo ao instituto
médico-pedagdgico, eram realizados experimentos didaticos com as criangas

para desenvolver e aperfeicoar os métodos educativos. A estudiosa afirmou:

Durante dois anos preparei, com o auxilio de colegas, os professores
destinados a observar e educar as criangas excepcionais, dentro de novos
meétodos especiais. Além disso, 0 que € mais importante, apds ter estado em
Londres e em Paris estudando a educagéo dos deficientes mentais, dediquei-
me eu mesma ao ensino dessas criangas e orientei as educadoras de criancas
excepcionais do nosso instituto.(1965,p.28).

Na Escola Ortofrénica, eram atendidas criancas vindas das escolas

comuns e dos manicomios. Essa experiéncia foi muito importante porque lhe
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possibilitava verificar, por meio da experiéncia, tudo o que havia aprendido dos
livros de Itard e Séguin, e Montessori avaliava como favoraveis os resultados
que vinha obtendo. As criancas aprendiam por meio do estimulo aos sentidos
utiizando materiais didaticos especiais. Ela empregava o0s materiais
desenvolvidos por Itard e, principalmente, por Séguin, sendo que também criou
varios deles. Montessori afirmava: “Guiava-me pelo livro de Séguin, e as
experiéncias de Itard constituiram para mim um verdadeiro tesouro. Além
disso, baseada nesses textos, fiz fabricar riquissimo material didatico”. (1965,
p.31).

Ainda a respeito dos materiais e sobre sua utilizacdo, Montessori (1965)

afirmava:

Esse material, que jamais vi completo em algum instituto, era maravilhoso
instrumento nas maos de quem dele se soubesse servir; contudo, passava
despercebido entre os deficientes. Compreendi, logo, a razdo do desanimo dos
educadores e o consequente abandono do método. A conviccdo de que o
educador deve colocar-se no mesmo nivel do educando levava-o a uma
espécie de apatia: ele sabe que educa personalidades inferiores e € por isso
que nao os consegue educar. Da mesma forma, os professores dos “jardins de
infancia” julgam que se devem colocar no mesmo nivel das criangas,
participando de seus jogos, chegando mesmo a usar, muitas vezes, uma
linguagem pueril. E necessario, justamente, proceder de maneira contréria,
sabendo fazer despertar na alma infantil o homem que ai se acha adormecido.
(p.31-32).

Muitas das criancgas ali atendidas prestavam os mesmos exames que as
criancas das escolas comuns e obtinham bons resultados. Esses resultados,
para além da eficacia dos métodos empregados, levaram Montessori a concluir
que a propria qualidade das escolas comuns era questionavel e comeca a se
interessar também pela educacdo em geral, dando inicio a um processo de
sistematizacdo e ampliacdo de sua proposta pedagogica. (Antunes, 2005).

Schwegman (op.cit.) relata que apesar de todos esses resultados
promissores, em 1901 Maria Montessori deixou a Liga e a Escola Ortofrénica
por divergéncias que nao foram esclarecidas.

Apbs deixar a Escola Ortofrénica, Montessori sentiu necessidade de um
periodo de meditacdo. Apds o nascimento de Mario, em cada verao ela ia para
um convento proximo de Bologna para meditar junto as irmas e poder

reorientar-se quanto ao rumo do seu trabalho.
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Entre 1900 e 1906, f oi professora de antropologia e higiene no Istituto
Superiore di Magisterio Femminile. De 1904 a 1910, dedicou-se a docéncia de
antropologia na faculdade de ciéncias fisicas, matematicas e naturais da
Universidade de Roma.

Mas, conforme relata Nicolau (2005), Montessori desejava ter um maior
aprofundamento na pedagogia. Para isso inscreveu-se como estudante de
Filosofia e Pedagogia na Universidade de Roma e comecou a fazer um
levantamento dos métodos em uso na época nas escolas primarias para
criancas normais.

Pujol-Busquets (2003), em seu relato sobre a vida e a obra de Maria
Montessori, afirma que, em 1902, ela faz um curso de filosofia em Roma e
cursos de psicologia experimental em Turim e Napoles. Também durante esses
anos, visita a Inglaterra e a Franca. A partir de seus trabalhos com criancas
identificadas como anormais e considerando indicacdes presentes na obra de
Séguin, conclui que seu trabalho pode ser estendido a todas as criancas;

Entre os anos de 1901 e 1910, escreveu os livros Antropologia
Pedagogica e O Método. Um dos fatores decisivos para essa mudanca de foco
das criancas deficientes para aquelas normais foi, conforme relata Schwegman
(op.cit), a descoberta por Montessori do segundo livro de Séguin, Idiocy and its
treatment by physiological method, publicado em 1866, em Nova lorque. Ela
mesma traduz, com a ajuda de uma aluna, todo o livro, assimilando o contetdo
lentamente, como o fez anteriormente. Ela referia-se a Séguin como “mestre”
e, apos ter meditado sobre o seu segundo livro, compreendeu que ele havia
chegado a mesma conclusao a qual ela estava chegando: as metodologias que
se mostravam eficazes para educar a crianga deficiente poderiam e deveriam
também ser aplicadas com as criancas consideradas normais.

Montessori (1965) afirmava que uma educacédo cientifica, apoiada em
pesquisas objetivas e nos postulados basicos da psicologia, deveria
transformar também as criangas normais. Considerava que a observacao havia
fundado uma nova ciéncia psicologica, mas nao transformara nem os alunos
nem as escolas. Seus métodos de instrucdo eram ainda “primitivos”. Ja os

novos métodos , quando fundamentados em bases cientificas, deveriam
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orientar a escola e seus métodos de modo a fazer surgir um “novo modo de
educar’.

Apo6s um longo periodo de crise existencial, Montessori percebeu que a
crianga normal simbolizava a infinita possibilidade de renovacdo. Na escuriddo
de sua crise, a estudiosa transformou uma realidade bruta e dolorosa® em algo
belo e alegre. Este € o conceito de transformacdo que sera o ponto norteador
de sua pedagogia. (Schwegman, op.cit.).

Ela desejava experimentar os métodos que Séguin utilizara com sucesso
nos Estados Unidos com criangas da escola elementar com até seis anos. Mas
nao imaginava que iria fazer isso em jardins de infancia. Aparentemente nao
havia l6gica em utilizar métodos para deficientes com criancas pequenas
normais que ainda nao haviam desenvolvido suas habilidades.

Mas essa oportunidade surgiu quando Montessori foi convidada pelo
engenheiro Eduardo Talamo, presidente de um grupo de banqueiros do Istituto
Romano di Beni Stabili, para organizar uma espécie de jardim de infancia para
criancas de trés a sete anos, que viviam em um novo conjunto residencial de
apartamentos para operarios, no bairro romano de San Lorenzo, cuja obra fora
financiada por esse grupo de banqueiros. (Nicolau, 2005).

Os pais e mées operarios iam trabalhar e os filhos pequenos que ainda
ndo tinham idade para ir a escola ficavam sozinhos, o que acabava gerando
indisciplina e danos materiais no conjunto residencial. A ideia entdo era
instalar, nos préprios edificios, esses espacos onde 0s pequenos ficariam e
seriam cuidados. Nao se tratava de uma obra social, pois 0s gastos de
manutencdo seriam abatidos pela companhia imobiliaria com despesas
indiretas de conservacgao junto ao conjunto residencial.

Montessori aceitou especialmente porque queria educar (e nao
simplesmente cuidar) criangas pequenas quando ainda eram ‘relativamente
puras”. Além disso, depois de ter lido o segundo livro de Séguin e ter visitado
algumas escolas elementares, ficara surpresa com o nivel de adaptacdo (ou
acomodacéo) das criangas a cultura do adulto, o que ela lamentava.

Assim, no dia 6 de janeiro de 1907, € aberta a primeira Casa dei
Bambini. Eram cinquenta criangas dirigidas por uma professora escolhida por

®> Ser abandonada por Montesano e ser obrigada, provavelmente por sua mée e a dele, a
abandonar seu filho Mario.(Schwegaman, op. Cit.).
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Montessori, sendo que esta Ultima permanecia observando as criancas. Foi
fabricada uma mobilia sob medida, como se fossem mdveis de uma casa ou de
um escritério, uma vez que ndo poderia haver despesas que excedessem as
usuais de um escritorio. Montessori mandou fabricar um material igual ao que
ja havia utilizado em uma instituicdo para criancas deficientes e que,
aparentemente, ndo se parecia muito com o material escolar convencional.
Dessa experiéncia, despontou o inicio da pedagogia cientifica baseada no
método experimental.

Em relacdo a primeira Casa dei Bambini, Montessori (s/d) afirma que foi
destinada a criancas pobres de trés a sete anos, filhas de pais trabalhadores e
que ficavam praticamente todo o dia abandonadas. Essas criangas, conforme a
autora, choravam muito, eram muito timidas, quase néo falavam, espantavam-
se com tudo e tinham rostos pouco expressivos. Antes de virem morar no
conjunto residencial moravam em casas miseraveis e escuras, sem qualquer
estimulo psiquico, sem cuidados. Pareciam mal nutridas e qualquer um
percebia que elas necessitavam com urgéncia de sol, uma boa alimentacao e
vida ao ar livre.

Considerando as condicBes de vida dessas criancas, percebe-se que
esse espaco nao era simplesmente uma escola, mas tratava-se de um projeto
social, no qual estavam presentes os ideais de um movimento humanitério.
Esse movimento internacional, do qual fazia parte a Sociedade Humanitaria
que inspirou a fundacédo da Casa dei Bambini em Mildo, colocava como meta
uma reforma social e politica por meio da elevacdo moral. Por esse motivo,
Montessori destacou, no discurso de inauguracao da segunda Casa, que essas
instituicées tinham como um de seus objetivos, permitir que os pais pudessem
sair para trabalhar com a garantia de que seus filhos estavam seguros. Mas a
proposta ia muito além, na medida em que se propunham a melhorar o
percurso de desenvolvimento de vida dessas criangas. (Schwegman, 1999).

Ainda em 1907, foi inaugurada a segunda Casa dei Bambini no bairro
San Lorenzo, e, no outono de 1908, foi fundada outra em Mildo (referida no
paragrafo acima). Em 1909, abre a quarta Casa, em Roma, em um convento

franciscano.
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Maria Montessori circulava pelas Casas supervisionando o trabalho por
meio da observacdo das criancas e das professoras também. A observacao
sempre foi muito destacada pela estudiosa e passou a fazer parte do seu
método.

Ela mesma afirmava que o método da observacao deveria fundamentar-
se em uma sO base: a liberdade de expressao que permite que as criangas nos
revelem suas qualidades e necessidades, que permaneceriam ocultas em um
ambiente inibidor da atividade espontdnea. Era necesséria uma preparagao
para que o observador pudesse “entrever” e “recolher” a verdade, assim como
era preciso propiciar as condi¢cdes que tornam possivel a manifestacdo das
caracteristicas naturais da crianca. (Montessori, 1965).

Nas Case dei Bambini, toda a mobilia era adaptada ao tamanho e as
necessidades das criancas. Além disso, foram fabricadas a partir de projetos
feitos por Montessori jA pensando na intervencdo pedagégica que ali
aconteceria. As mesinhas tinham formas variadas e eram suficientemente leves
para que as proprias criancas pudessem transporta-las. Havia também
cadeiras e poltronas de vime igualmente leves e bonitas, que produziam pouco
ruido. Sobre as mesas eram colocadas toalhas brancas e vasos com folhagens
ou com flores. Havia pias baixas com sabonete, toalhas e escovas; pequenos
armarios com cortina na frente ou com portas, cada uma com sua chave (que
ficavam na fechadura), e as criancas poderiam abri-los e guardar seus
materiais ali. Ao longo das paredes, havia quadros de giz na altura das
criangas, e a sala era decorada com quadros com motivos de flores, animais,
vida em familia, histéricos e, ainda, com motivos sacros. Também fazia parte
da decoracdo um aquério com peixinhos. (Montessori, 1965).

Ao lermos esses itens relatados pela estudiosa, percebemos que néo
sdo muito diferentes daqueles que encontramos nas creches e escolas infantis
hoje. No entanto, para o comeco do século XX, um local concebido para
acolher as criangas enquanto os pais iam trabalhar e equipado com tanto
detalhamento e adaptacOes, representava uma inovacao bastante grande.
Tratava-se verdadeiramente de um espaco que considerava as possibilidades
das criancas na faixa etaria de trés a sete anos e que visava facilitar todo o

trabalho educativo e a promover a autonomia dos pequenos.
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Montessori defendia a liberdade da crianca para escolher a atividade
que iria desenvolver e criticava severamente o habito ainda existente na época

de enfaixar os bebés, de colocar os pequenos em “caixotes” °

quando ja
soubessem caminhar a fim de impedir sua circulagéo, o costume existente nas
escolas de pregar os bancos no chéo, etc. Para ela o mobiliario deveria ser
transportavel, permitindo a crianca escolher a posicdo de seu agrado. Isto iria
constituir nela um sinal de liberdade e, ao mesmo tempo, um meio de
educacdo. Considerava que a disciplina deveria ser ativa. Ndo via como
disciplinada a pessoa que se conservava artificialmente silenciosa e imovel. Na
sua concepcao, disciplinado era o individuo senhor de si mesmo, compativel
com o ideal predominante no final do século XIX e inicio do século XX, e que,
em decorréncia, podia dispor de si ou seguir uma regra de vida. O limite da
liberdade seria o interesse coletivo e a sua manifestacdo vai ocorrer a partir da
educacao das maneiras e dos gestos. Deveria ser proibido a crianca tudo o que
pudesse ofender ou prejudicar o proximo, assim como as grosserias. Tudo o
mais, desde que Uutil e justificavel, deveria ser permitido. Em relagdo a esse

aspecto, Montessori afirmava:

Eis o ponto de partida indispensével a toda disciplina e também o
periodo mais cansativo para a mestra: a primeira nocdo que as
criancas devem adquirir em vista a uma disciplina ativa € a nocéo do
bem e do mal. E é dever da educadora impedir que a crian¢a confunda
bondade com imobilidade, maldade com atividade; isto seria retroceder
aos antigos métodos de disciplina. Nosso objetivo é disciplinar a
atividade e ndo imobilizar a crianca ou torna-la passiva. (1965, p.50).
Nessa metodologia, o0 professor necessitava de uma postura mais
paciente do que ativa. A sua paciéncia viria de sua “curiosidade cientifica” e do
respeito pelos fenbmenos a serem observados. Era fundamental que o
educador compreendesse e vivesse 0 seu papel de observador. A dottoressa
afirmava:” Tal concepgao de disciplina ativa ndo é facil nem de se entender
nem de praticar; encerra, ndo obstante, um elevado principio de educacéo,
bem diferente de uma condenacéo a imobilidade”. (Montessori, 1965, p.45).
Com essa organizacao proposta nas Casas, Montessori acreditava que

daria conta da necessidade de ordem das criancas. Considerava a ordem

®2 Montessori referia-se a algo parecido ao que hoje chamamos de “chiqueirinho”
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essencial para os pequenos como constru¢ao de um sentido interno, que nao €
simplesmente a distingdo entre as coisas, mas a distincdo das relacdes entre
as coisas. Para Schwegman (1999), o ambiente no método montessoriano &
preparado, e cada coisa, criancas, professora, objetos, tem o seu proprio lugar
na relacdo com o outro, tem o objetivo de desenvolver a capacidade de
distinguir a relacdo entre as coisas. Desta forma, a crianca alcancaria um
conhecimento direto e concreto do mundo, tornando-se um “explorador
voluntario” do ambiente, no qual reconhece as formas, as cores e qualidades
que Ihe chamam a atencdo naquele espaco e que representam, de maneira
artificial, o mundo real.

Desde 1907, com a abertura da primeira Casa, a dottoressa utilizou
essas escolas como laboratérios e deu forma ao seu projeto misturando as
préprias ideias com aquelas de Pestalozzi, Froebel, Itard, Séguin, Wundt e
Herbart. Era dela a ideia de que a crianca se auto-educa, manifestando de
maneira livre e espontanea os proprios interesses e tendéncias. Desde o
comeco de sua trajetoria na pedagogia, Montessori se distingue pelo seu
interesse na relacdo entre a crianca e o objeto. Partindo da ideia herdada de
Itard e Séguin, assim como de sua formac&o positivista, de que a alma se
‘encarna” no corpo por meio da educacédo dos movimentos e dos sentidos, ela
usava os objetos didaticos, herdados também de Itard e Séguin, para estimular
os sentidos com as cores, com 0s materiais de que eram feitos, com as formas,
etc. Colocando o material a disposicdo das criangas, Montessori descobriu que
elas, quando deixadas livres para experimentar, se auto-educavam repetindo
uma acao em particular muitas vezes, até que, “misteriosamente” ficavam
satisfeitas e paravam. (Schwegman. 1999).

A respeito das influéncias teéricas presentes na obra de Montessori,

Pessotti (1984) afirma que:

Embora os materiais e as técnicas do método Montessori resultem
diretamente das obras de Séguin e seu mestre Itard, sua dedicacdo
deriva, mais remotamente, dos homens que fizeram a Revolucdo
Francesa, entre 0s quais elas ndo se sentiria estranha tal a sua
devocao a pessoa do educando e seus direitos e tal o empenho
social que impregna seu trabalho e seus escritos. (p.183).
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Para Angotti (2005), é possivel observar a influéncia de Séguin nos
fundamentos reveladores da relacao estabelecida entre a sensacao, o intelecto
e a vontade que deveriam ser abordados de forma interligada, a partir de uma
educacao sensorial, em um ambiente mais rico e estimulante.

Ainda, conforme a referida autora, partindo do trabalho desenvolvido
com criancas deficientes, Montessori elaborou o pressuposto de que existe,
entre as criangas consideradas normais e aquelas com deficiéncia, uma
correspondéncia de comportamentos e respostas. A diferenca encontra-se
somente nos momentos e ritmos diferentes, sendo que ambas tém, de acordo
com as premissas desta estudiosa, a possibilidade de aprender e de se
desenvolver.

Pelas observagbes realizadas nas Casas, Montessori concluiu que a
crianca ndo desejava um jogo vazio de sentido, cujo Unico objetivo seria
divertir-se®®. Ela queria jogar para aprender. Ela considerava que Pestalozzi e
Froebel ndo haviam compreendido totalmente essa tendéncia infantil.
Pestalozzi havia defendido a ideia da liberdade para as criangas, mas sem
procurar 0s meios para que elas se auto-educassem. Ja Froebel havia criado o
material, mas tratava-se de objetos que tendiam a limitar a capacidade de auto-
educacdo das criancas ao invés de estimula-la. Montessori montou um
conjunto de materiais de desenvolvimento, uma série sistematica de objetos
qgue tinham como fim conduzir a inteligéncia infantil a desenvolver-se com e por
meio do aperfeicoamento dos sentidos.

Em 1909, Montessori publicou o livro “O Método da Pedagogia
Cientifica” e, em 1910, publicou o livro “Antropologia Pedagdgica”. Ambos
relatam a histéria dos experimentos que a levaram a descoberta da crianca e a
construgdo de seu método, bem como a histéria de sua prépria descoberta
como professora. Ainda em 1909, permaneceu um periodo na casa de campo
de amigos em Cidade de Castelo e, no outono do mesmo ano, aconteceu o
primeiro curso do método montessoriano.

Montessori comeca a ser conhecida como grande pedagoga. As Case
dei Bambini ficaram famosas e comegaram a receber muitos visitantes da Italia

e do exterior. Muitos desses visitantes tornaram-se seguidores fiéis, pois

%% Esta ideia, gue hoje pode ser considerada como equivocada, estava em consonancia com o
ideal de moralizacéo presente na pedagogia do inicio do século XX.
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consta que Montessori era extremamente cativante, com um grande poder de
convencimento. Muitas pessoas, especialmente mulheres, ficavam encantadas
ao escuta-la e tomadas pelo entusiasmo para aprender com ela o seu método
e comecar a aplica-lo.

Em 10 de novembro de 1910, Montessori declarou solenemente que
renunciava ao exercicio da medicina e deixava a Universidade de Roma para
dedicar-se exclusivamente ao que ela passou a considerar como sua missao:
proteger as criancas e por elas superar os obstaculos que a civilidade, 0s usos
e 0s costumes impunham ao desenvolvimento da pessoa humana, que seguia
leis que nenhum homem havia feito e que, por isso, ndo poderia desfazer.

A partir desse desligamento da medicina, Montessori iniciou um periodo
em sua vida no qual viajou para diferentes paises e, conforme Schwegman
(1999), ela andou pelo mundo de carro, de trem, de avido, de hidroavido.

Um pouco antes do Natal de 1912, Renilde, a mde de Montessori,
morreu apos uma longa doenca. Exatamente nesse periodo, Montessori e suas
alunas estavam preparando o primeiro curso internacional do método
montessoriano, que deveria iniciar em janeiro de 1913. Apesar da dor e do luto
pela perda da mde e da neve extraordinaria que caiu naquele inverno em
Roma, o curso iniciou na data estabelecida previamente.

Existem muitos relatos de pessoas proximas a Montessori sobre
passagens fora do comum que aconteceram em sua via. Consta que, na
primavera do ano de 1913, Montessori foi a uma de suas visitas secretas que
fazia ao seu filho, Mario, que desde os sete anos vivia em um colégio proximo
a Firenze e ja estava com 15 anos. Montessori teria chegado em um carro (seu
transporte preferido), desceu, Mario a reconheceu e, naquele exato momento,
compreendeu que ela era sua mae e disse-lhe. Imediatamente se juntou a ela,
e foram embora de carro e, a partir dai, ndo se separaram mais. Mario passou
a apresentar-se como Mario M. Montessori, mas Maria nunca revelou
publicamente a sua verdadeira identidade e continuou a apresenta-lo como seu
sobrinho ou como seu filho adotivo. Somente no testamento ela admitiu que
Mario era seu filho. Ele passou a ser seu protetor, aquele que resolvia todos 0s
seus problemas praticos e que criava as condicfes necessarias para viabilizar

seu estilo de vida quase nédmade.



131

Em relacdo a vida profissional, Montessori ficava cada vez mais
conhecida, ndo s6 na Italia, mas também em outros paises, como os Estados
Unidos. A publicacdo, em 1909, do livro sobre a Pedagogia Cientifica
aumentou significativamente o numero de admiradores do método
montessoriano.

Schwegman (1999), ao falar sobre a divulgacdo da obra de Montessori,
relata que cada vez mais os mantenedores das Casas faziam parte da alta
burguesia e da nobreza. Logo foi fundada em Roma uma Sociedade
Montessori, com secdo também em Mildo e em Napoles. Ernesto Nathan,
prefeito de Roma, tornou-se um mantenedor entusiasta de Montessori e de seu
método e o recomendava aos seus colegas do meio politico. Alguns desses
enviavam seus filhos a classe que Montessori mantinha em sua casa desde
1910, para fazer experimentos didaticos com criancas entre seis e nove anos.
Desta maneira, o0 método ndo estava mais associado exclusivamente aos
problemas da educacao das criancas pequenas e pobres.

Pouco a pouco, foram ampliando-se as areas abordadas pelo método,
envolvendo também a matematica, o desenho, a masica. Afirmava-se como um
método a ser aplicado para o ensino em geral de todas as criancas com idades
entre trés e doze anos. Este era o carater universal que Montessori queria para
a sua pedagogia.

Ainda antes de 1910, sua obra havia chamado a atencdo nos Estados
Unidos, especialmente pela ideia de que era possivel reunir criancas muito
diferentes por meio de um método que se propunha a ser o portador de leis
universais de desenvolvimento do homem. As noticias sobre o método que
chegaram aos Estados Unidos despertaram muito a curiosidade de professores
e pedagogos. Alguns foram a Italia conhecer as Case dei Bambini, e, ao
retornarem ao seu pais, escreveram artigos entusiasmados a respeito do que
tinham visto, enquanto outros passaram a dirigir escolas seguindo o método.
Em abril de 1912, foi feita a publicagdao do livro “O Método da Pedagogia
Cientifica” em inglés, cuja primeira edicdo se esgotou em quatro dias. Foi um
verdadeiro best-seller. Logo houve outras traducdes do livro: em francés
(1912); alema, polonesa e russa (1913); japonesa, romena, irlandesa,

espanhola e holandesa (entre 1914 e 1915); dinamarquesa (1917).
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Com receio de que esta difusdo tédo rapida de seu método pudesse gerar
enganos e interpretacdes errbneas, Montessori decidiu organizar, na Italia e no
exterior, cursos nacionais e internacionais do Método Montessori, ministrados
por ela mesma.

Em dezembro de 1913, Montessori chegou ao porto de Nova lorque e
permaneceu trés semanas no pais, no qual jA estavam em funcionamento
escolas e classes montessorianas. Visitou varias pessoas muito conhecidas,
entre elas, o préprio presidente dos Estados Unidos (Wilson) e Helen Keller®.
Quando nao estava fazendo conferéncias, concedia entrevistas.

Ainda antes do final de 1913, foi a Londres e Paris e, em seguida, voltou
o Roma, quando teve o encontro, ja descrito, com Mario.

Em abril de 1915, Montessori retornou aos Estados Unidos e desta vez
Mario a acompanhou. Ela fora convidada a demonstrar seu método na
Panama-Pacific International Exposition, em S&o Francisco. Esta parece ter
sido uma manobra para evitar o servico militar na Italia, pois o clima na Europa
estava ficando tenso e, no verdo do mesmo ano, o0 pais entrou na Primeira
Grande guerra ao lado dos Aliados. Mario morou primeiro nos Estados Unidos
e depois na Espanha.

Montessori permaneceu nos Estados Unidos até o final de 1915, quando
recebeu a noticia da morte de seu pai. Ela retorna entdo, mas ndo leva Mario
consigo (na época com 18 ou 19 anos). Entretanto, ela ndo foi para a lItalia,
mas para a Espanha, em Barcelona, onde uma de suas seguidoras mais
préximas dirigia uma Casa dei Bambini.

De 1916 em diante, a estudiosa retornou regularmente a Italia para
dirigir os cursos e fazer conferéncias, retornando sempre a Espanha.

Montessori fez varios movimentos de aproximacado e de afastamento da
Igreja Catolica. Para ela era totalmente possivel articular o seu método com a
cultura catolica e chegou a receber uma béncao do papa Bento XV em 1918.

Porém os pedagogos catolicos e muitos religiosos ndo viam em seu método

® Helen Keller nasceu no Alabama (Estados Unidos) em 27 de junho de 1880 e faleceu em 1°
de junho de 1968. Quando pequena (cerca de dois anos), ficou surdo-cega em decorréncia de
uma doencga diagnosticada na época como febre cerebral (hoje acredita-se que tenha sido
escarlatina). Superou muitos obstaculos e contou com a ajuda de Anne Sullivan, professora
especializada que a acompanhou durante anos. Ficou conhecida no mundo inteiro e representa
ainda hoje um grande exemplo de que as deficiéncias podem ser superadas. Em 1902, estreou
na literatura publicando sua autobiografia “A Histéria de minha Vida”.
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essa possibilidade. A razdo principal parece ter sido a recusa por parte da
estudiosa em aceitar o dogma do pecado original. Para ela ndo havia nada a
perdoar nas criangas, assim como néo via nelas o desejo de libertarem-se da
culpa. Acreditava que pecado e culpa eram conceitos que pertenciam a vida
dos adultos, ja “corrompidos” pela cultura que os formou. Em 1929, o Papa Pio
XI, em uma enciclica, de forma indireta, condenou esse aspecto presente no
método Montessori. A estudiosa reagia voltando-se cada vez mais a paises
como a Inglaterra e a Holanda, onde sentia que havia espaco para desenvolver
e praticar suas ideias sem precisar submeter-se ao poder de uma autoridade
superior.

Seu método também recebeu criticas de pensadores italianos que
alegavam uma evolucéo ndo italiana do mesmo, e também que era um método
frio, regulador e que incentivava o isolamento da crianca.

Na verdade, Montessori intentava construir uma pedagogia universal,
gue respeitasse as diferencas culturais, inclusive superando aquelas existentes
entre Oriente e Ocidente. Na Italia, porém, seu método era quase ignorado
ap0s seu sucesso inicial.

Em 1923, Mussolini iniciou uma aproximacdo com Montessori. Ele
percebera que a fama mundial da estudiosa poderia colaborar para tornar mais
popular o seu regime no exterior. Antes de procura-la, Mussolini encomendou
uma pesquisa sobre a real difusdo do método no exterior. O resultado reforgou
sua ideia.

Assim, na primavera de 1924, aconteceu uma longa entrevista entre 0os
dois, na qual Mussolini destacou a “italianidade” do método montessoriano sem
criticar a sua fama internacional e colocou-se como aquele que iria salvar o
método de ser esquecido na Italia.

Ainda em 1924, Giovanni Gentile, Ministro da Educacao e admirador do
meétodo, assume a direcdo da pequena Sociedade dos Amigos do Método,
transformando-a na Opera Nazionale Montessori, tendo a estudiosa como
presidente de honra. Ajudada com recursos do regime, a Opera Montessori
comecou a fundar novas escolas, publicar novas edi¢Ges dos livros, a produzir

o material didatico e a organizar cursos de formacdo. O primeiro deles
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aconteceu em fevereiro de 1926 em Mildo, sob a direcdo de Montessori e com
Mussolini como presidente do comité de honra.

Com o apoio do regime, o método teve uma maior difusdo em toda a
Itdlia, muito maior que antes, que havia ficado restrita ao grupo de seus
adeptos. Nessa fase, foram mais de setenta jardins de infancia e escolas
elementares que o adotaram. Em 1927, a Opera Montessori iniciou uma
publicacdo mensal L’ldea Montessori e, em 1929, foi fundada em Roma a
Regia Scuola Magistrale di Método Montessori , cujo programa de ensino
envolvia ensinamentos sobre a “cultura fascista”. O ponto alto dessa
associacao foi o curso internacional que aconteceu nos seis primeiros meses
de 1930, em Roma.

Conforme Schwegman (1999), o ponto de desentendimento foi a Regia
Scuola. Montessori queria coordenar todo o trabalho, determinando como o
meétodo deveria ser ensinado, escolhendo os professores e os conteddos. Mas
ela estava pouco presente na Itdlia (continuava morando em Barcelona) para
poder controlar tudo isso. Além disso, era contra o discurso nacionalista que
muitos professores da escola adotavam, uma vez que seu método era
universal. Na parte do governo, havia uma oposicdo cada vez maior de
representantes do regime que tentavam convencer Mussolini a fazer o
“‘montessorianismo sem Montessori”.  Varias situagdes delicadas foram
sucedendo-se até que, em janeiro de 1933 Montessori e seu filho se
desligaram da Opera Montessori. Em fevereiro do mesmo ano, a educadora
pediu demisséo do seu cargo de diretora da Scuola Regia e solicitou que seu
nome fosse retirado da escola.

Montessori percebeu que, na Itdlia, ndo tinha mais o espaco de antes
para seu método. Consta que suas Ultimas conferéncias foram acompanhadas
por espibes do regime fascista e aconteceram algumas situactes
desagradaveis como conversas e assobios, coisas as quais ela ndo estava
habituada.

O rompimento com o governo fechou as portas oficiais para o método
na Italia. Montessori e seu filho partiram e sé retornaram a Italia em 1947. Ela
foi para sua casa na Espanha, que era sua base ja ha algum tempo e onde

escreveu dois livros: Psicoaritmética e Psicogeometria.



135

A aproximacdo de Montessori com Mussolini ndo significava que ela era
adepta do regime fascista, mas ela vira nessa situacdo a oportunidade de ter
um amplo espaco para desenvolver a sua missdo (como ela mesma dizia).
Porém, quando ela percebeu que o seu espac¢o estava ameacado, retirou-se.
A educadora posicionava-se contra 0 nacionalismo que percebia ser
exacerbado pelo regime e a violéncia que o mesmo defendia contra aqueles
gue pensavam de forma diversa.

Em 1936, iniciou a Guerra Civil Espanhola e ela precisou fugir também
desse pais que foi sua patria por varios anos. Refugiou-se na Inglaterra,
enquanto Mario permaneceu nha Espanha lutando ao lado das forcas
republicanas.

Em janeiro de 1937, mée e filho encontram-se novamente, e comegou a
Gltima etapa do percurso de vida da estudiosa, que a levou para a Holanda e
para a india, dois paises muito diferentes, que juntos representavam uma fusao
de liberdade e obediéncia, caracteristica de Maria Montessori. (Schwegman,
1999). A familia Montessori permaneceu alguns meses na Inglaterra. Entdo
uma de suas alunas, filha de um rico banqueiro holandés, convidou Montessori
para ficar com a sua familia em Baarn, na Holanda. Também recebeu a oferta
de dirigir uma escola modelo em Laren, uma pequena cidade proxima a
Amsterdam. Ela aceitou, uma vez que a Holanda Ihe oferecia uma boa
estrutura para continuar sua obra, até porque, nos anos anteriores, 0 seu
método j& havia sido bem empregado nos niveis elementar e secundario. Ainda
em 1919, fora fundada na Holanda a Sociedade Holandesa para o Método
Montessori, e, naguele pais, ndo faltavam discipulos entusiasmados que
haviam feito os cursos conduzidos por ela mesma na Inglaterra ou na Espanha
ou na Itdlia. No comeco da década de 30, havia na Holanda mais de 200
escolas montessorianas, em 28 cidades diferentes, envolvendo um total de
aproximadamente 6000 criancgas.

Um dos fatores que explica esse sucesso importante do método
montessoriano na Holanda é que o0 pais contava com um sistema de
financiamento de ensino bastante particular. O sistema foi idealizado para
responder ao carater multiplo da sociedade holandesa. Em 1920, uma lei

estabeleceu que o Estado deveria financiar na mesma medida cada modelo de
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ensino, contanto que 0s mesmos respeitassem as regras estabelecidas para
garantir a qualidade do ensino. Entre essas regras, havia somente uma que
impedia a aplicacdo do método Montessori: a prescricdo de tempo fixo para as
licbes. Apds uma entrevista, em 1923, entre Maria e o Ministro da Educacéao,
consta que este ficou tdo impressionado com a personalidade de Montessori,
gue prometeu dar as escolas com seu meétodo a dispensa dessa regra. A partir
de entdo, foram fundadas muitas escolas montessorianas, catélicas e laicas.

Em outubro de 1939, Montessori e Mario viajaram para a India,
instalando-se na cidade de Adyar, onde fora convidada a dirigir um curso para
professores indianos. Havia mais de trezentas pessoas vindas de todas as
partes do pais. Schwegman (1999) relata que a estudiosa foi recebida com
muito entusiasmo e que o publico a escutava como a um guru. Nesse periodo,
Montessori tinha quase 70 anos e mostrava-se muito feliz, trabalhando durante
horas sem se cansar. Em 1938, ela escreve “O Segredo da Infancia”.

Inesperadamente, em junho de 1940, mée e filho, ainda na india, foram
presos, pois o governo inglés declarou-os inimigos a partir do momento em que
a Italia aliou-se a Alemanha. Muitos amigos de Montessori na Inglaterra
mobilizaram-se pela sua libertacdo. Com efeito, isso aconteceu, mas somente
para ela, pois Mario permaneceu preso em um campo em Amednagar. Maria
poderia permanecer em Adyar e recebe a permissdo de passar 0s meses
guentes nas colinas de Ooty e Kodaikanal. Consta que Montessori sentia-se
muito triste com a situacdo de Mario e injusticada pelo governo inglés, pois,
desde 1934, havia rompido com o regime fascista e saido da Italia.

No dia 31 de agosto de 1940, quando completava 70 anos, Montessori
recebeu um telegrama do vice-rei da india que, conforme o relato de
Schwegman (1999), dizia o seguinte: “Pensamos muito no que lhe dar de
presente pelos seus 70 anos. Pensamos que o melhor presente que
poderiamos fazer seria Ihe devolver o seu filho”. (p.115. Minha tradugé&o).

Ainda na india, Montessori comecou a observar recém nascidos, o que
foi, segundo a estudiosa, uma tarefa desenvolvida com facilidade, favorecida
pelas familias que consideravam que os bebés ocupavam um lugar central em
suas vidas, exatamente como a estudiosa acreditava que deveria ser, pois

somente assim era possivel atenuar o trauma do nascimento, da separagéo da
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mae. Escreveu um livro “A mente da crianga”, no qual apresenta suas ideias
sobre o desenvolvimento dos recém-nascidos: ndo deveriam ser adotados
esquemas rigidos, como era feito no Ocidente. Acreditava que era preciso
observar as necessidades espontaneas do bebé, o que queria comunicar, entre
outras indicacdes.

Apesar de sua idade, o calor extremo e as péssimas condi¢cdes do
sistema de transporte, Montessori circulava por todo o pais sem dificuldades.
Fazia conferéncias, coordenava os cursos. Entre 1939 e 1946, foram formados
mais de mil professores indianos.

No verdo de 1946, um ano apos o final da guerra, Montessori retornou a
Holanda, e, em seguida retomou sua vida itinerante, durante a qual voltou
algumas vezes a India e, apds a separacdo dos paises do norte ocidental,
esteve no Paquistao.

Os ultimos anos de sua vida foram de reconhecimento. Recebeu
homenagens oficiais em muitos lugares: Escocia, Holanda, Franca, Suica,
Estados Unidos. Devido ao seu empenho pela causa da paz, foi por trés vezes
indicada ao Prémio Nobel.

Retornou a Itdlia em 1947, a convite do governo, para reorganizar a
Opera Montessori e as escolas montessorianas. O novo centro das atividades
da estudiosa se fixou em Perugia. Nessa cidade, foi fundado o Centro
Internazionale degil Studi Pedagogici, ligado a Universita Italiana per gli
Stranieri, destacando o carater universal e internacional do pensamento
montessoriano. Mas Montessori ndo voltou a morar na Italia, sendo que
permaneceu morando em Amsterdam, na Holanda.

Nos ultimos anos, Montessori continuava trabalhando intensamente.
Cuidava das novas edicOes e traducdes de seus livros e viajava, entre outros
paises, para a Austria e os paises escandinavos. No dia 6 de maio de 1952, a
estudiosa estava descansando no jardim da casa de uma amiga em Noordwijk,
um pequeno vilarejo no Mar do Norte. Havia sido convidada para ir & Africa, em
Ghana, para fazer conferéncias e organizar classes montessorianas. Porém
parentes e amigos haviam desaconselhado a viagem, uma vez que ela ja tinha
guase 82 anos. Mas, como em toda a sua vida, ndo se deixou levar pela

opinido dos outros, falou a Mario que estava decidida a ir, pois as criangas
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africanas necessitavam dela. Este saiu para procurar a carta enviada da Africa
e, quando retornou ao jardim, encontrou sua mae morta devido a um derrame.

Schwegman (op.cit) relata que Montessori ja havia manifestado o desejo
de ser enterrada no lugar onde ela morresse. Assim, ela jaz no cemitério de
Noordwijk, na Holanda, sobre as dunas, voltada para o mar, um forte simbolo
da natureza que ela tanto prezava.

Em seu testamento, referiu-se pela primeira vez a Mario como seu filho e
lhe confiou a continuidade de sua obra.

Maria Montessori era uma humanista e, como tal, tem no homem o
ponto de partida de seu pensamento e objetivo Ultimo de suas preocupacoes.
Buscou compreendé-lo em sua esséncia, como condicdo para atender as
condi¢Oes para seu livre e pleno desenvolvimento. Ela desenvolveu um sistema
educacional fundamentado filosoficamente em uma concepc¢ao humanista, para
o qual propbs uma pratica pedagoégica com base cientifica.

A educacao da crian¢ca € o meio por exceléncia para a formacdo de um
novo homem, capaz de construir um novo mundo, sustentado na paz, no
respeito e na solidariedade entre os homens. (Antunes, 2005).

Antunes (op.cit.) afirma que Montessori se baseou na observacéao direta
do comportamento da crianca para poder apreender a sua natureza e, com
isso, contribuiu para o rompimento da concepcdo da crianga como um
‘homunculo”, ou seja, como um homem em miniatura. Montessori atribuiu a
crianca uma natureza propria, que nao poderia ser comparada a condi¢cdo do
adulto. Ela ndo é um adulto em miniatura, nem um adulto incompleto, mas o
embrido do adulto. A crianca € dotada de potencialidades e estas precisam
seguir seu proéprio curso, revelando-se naturalmente, sem repressoes.

Considerando essas ideias, Montessori acreditava que a finalidade da
educacdo era exatamente auxiliar a crianca a trazer a tona essa riqueza
interior. O foco deveria ser a personalidade humana e, a partir desta, se daria a
construgdo do método educativo.

Desta forma, o ambiente escolar deveria ser um espaco planejado para
acolher a atividade espontanea da crianca, atendendo as necessidades de seu

pleno desenvolvimento, baseada nos principios de liberdade, atividade,
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independéncia, individualidade e desenvolvimento conforme a natureza. Nas

suas palavras:

Urge que um método de educagdo, baseado sobre a liberdade,
apareca para ajudar a crianga a conquista-la, isto €, que ele possa
reduzir ao minimo os lacos sociais que limitam a sua atividade. A
medida em que a crianca avanca por esse caminho, suas
manifestacbes espontaneas far-se-do limpidas de verdade, revelando
sua prépria natureza. Eis porque a finalidade da primeira forma de
intervencdo educativa é conduzir a crianca a independéncia. Nao
devemos, pois, partir de ideias preestabelecidas sobre a psicologia
infantil, mas sim de um método que permita plena liberdade a crianca,
a fim de que possamos descobrir, através da observacdo das suas
manifestagBes espontaneas, a sua verdadeira psicologia. (1965, p.51).

Arce (2005) destaca que Montessori, em suas obras, colocava-se contra
a ideia de a infancia ser um periodo de desordem, de confus@es. Ela defendia
a ideia de que a crianca, em especial a pequena, gostava da ordem, por estar
intimamente ligada a natureza (que possui leis organizativas). Essas leis
seriam as responsaveis pela vida psiquica das pessoas e, quando infringidas,
levariam a criangca a manifestar sua desordem interior por meio de atitudes
externas como, preguica, agressividade, teimosia, etc. A educacdo deveria
conduzir a crianca a guiar-se pelas leis da Natureza. Ao reestabelecer essa
relacdo, a crianca se disciplinaria espontaneamente.

Em relacdo ao desenvolvimento da crianga, Angotti (2005) afirma que,
por meio de intensa observacdo do crescimento morfolégico dos pequenos,
Montessori identificou o0 que ela denominou de “periodos sensiveis” e
estabeleceu as necessidades e interesses especificos de cada um deles, bem
como sua sequéncia natural de desafios a serem superados. Cada periodo
caracteriza-se por interesses especificos manifestados pela criancga,
constituidos por uma energia potencial que deve ser liberada por ela mesma
através das atividades, sob pena de gerar o desinteresse cognitivo no decurso
da vida infantil, podendo leva-la a atrofia intelectual.

Montessori acreditava que a crianga nao crescia porque se alimentava,
respirava ou porgue vivia em um clima favoravel, mas porgue havia uma vida
exuberante dentro dela, evoluindo de acordo com o impulso do destino
bioldgico estabelecido pela hereditariedade. Mas esse ndo era o Unico aspecto
que ela considerava. A respeito do papel do ambiente e dos sentidos,

Montessori afirmou no seu livro “A Crianga”:
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Nossas experiéncias certamente ndo levam a diminuir a importancia do
ambiente na elaboracdo da mente. E sabido que nossa pedagogia
considera o ambiente de uma importancia tdo grande a ponto de
constituir o fulcro central de toda a estrutura pedagogica. Sabe-se
também que as sensacfes sdo por nds encaradas de uma forma tao
fundamental e sistematica como jamais foi feito em nenhum outro
método educativo. Existe, porém, uma diferenga sutil entre o velho
conceito da crianga passiva e a realidade: a existéncia da sensibilidade
interior da crianga. H4 um periodo sensivel muito prolongado, até a
idade de quase cinco anos, que, de maneira verdadeiramente
prodigiosa, torna a crianga capaz de assenhorear-se das imagens do
ambiente. A crianga €, portanto, um observador que assume
ativamente as imagens por meio dos sentidos, o que é muito diferente
de dizé-la capaz de recebé-las como um espelho. (1988, p. 74).

A estudiosa afirmava que a crianga sabia inconscientemente o que lhe
faltava para ser adulta e que lutava para alcancar seus objetivos, que ndo eram
exatamente ter a posse de objetos ou informacfes, mas, muito mais, satisfazer
um impulso de desenvolvimento: como todo ser vivo, a crianca luta pelo direito
de viver, vai contra tudo o que limite esse impulso interno e oculto, que
representa nela a voz da Natureza, a qual deve obedecer. Quando se sente
desviada de sua “missao”, exprime-se de forma intensa, através de gritos e
choros.

Segundo Hilsdorf (2005), para definir o que entendia por “experiéncia de
ser crianga”, Montessori criou o conceito de “mente absorvente”, identificada
por ela como os periodos “quase milagrosos” durante os quais a crianga
assimila séries inteiras de novas experiéncias, que podem ser sensoriais, de
linguagem ou de interagdo social. Assim ela estaria desenvolvendo uma
especie de “carne mental” em paralelo com sua carne bioldgica, ndo por mera
imitacdo, mas como uma assimilacao criativa.

Em seu livro “A Crianga”, Montessori afirmou:

(...) A crianca parte realmente do nada e é o ser ativo que
progride sozinho. O fulcro em torno do qual atua interiormente
o periodo sensivel é a razdo. O raciocinio, como func¢éo natural
e criativa, germina paulatinamente como uma coisa viva que
cresce e se concretiza a custa de imagens que recolhe do
ambiente. Essa é a forca irresistivel, a energia primordial. As
imagens organizam-se de imediato a servigo do raciocinio — e é
a servico do raciocinio que a crianga absorve primitivamente as
imagens. E avida delas. (1988, p.75).
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Em relacdo a énfase na faixa etaria, Nicolau (2005) afirma que
Montessori investigou mais profundamente o periodo de zero aos seis anos de
idade, pois considerava que nesta fase se desenvolviam as principais fungdes
como: calma, tranquilidade, autocontrole, dominio dos movimentos, acuidade
auditiva, capacidade de concentracao.

Com excecédo a Jean Itard e Edouard Séguin, Montessori ndo costumava
fazer referéncia as suas fontes de inspiracdo. Ha estudiosos dessa educadora
que acreditam que ela mesma tenha construido suas teses. Entretanto, é dificil
pensar que ela ndo tenha sofrido a influéncia de pensadores da educacao ja
consagrados, especialmente dagueles mencionados em paginas anteriores.
Algumas de suas propostas consideradas inovadoras estdo muito proximas
daquelas que Comenius, no século XVII, ja anunciava: a crian¢ca apresenta
caracteristicas diferentes do adulto; a educacdo deve comecar desde o
nascimento; a crianca possui interesses e necessidades diferentes daquelas do
adulto as quais precisam ser atendidas; a liberdade de movimentos € essencial
para a aprendizagem; a educacdo deve comecar pelos sentidos; as ciéncias
naturais constituem o conteldo a ser privilegiado, mas incorporado a vida
cotidiana. (Nicolau, 2005).

Além das ideias expostas acima, apresento ainda outras defendidas pela
educadora:

= O ambiente da escola deve ser agradavel e estruturado, uma vez que as
criancas necessitam de ordem para liberar seu potencial;

= Consideracdo com a vitalidade das criancas para que elas possam
exercer suas atividades e aprender a fazer por meio da acao;

» Necessidade de respeitar o ritmo da criancga;

» Atencao a personalidade da crianga na sua totalidade;

» As necessidades das criancas vao além dos cuidados como alimentacéo

e higiene. E preciso que os adultos conversem com elas, amem-nas e

criem condic¢des de participagéo na vida familiar;

= Desenvolvimento da capacidade perceptiva, da coordenacdo do corpo,
da linguagem e da matematica por meio de atividades individuais e

grupais;
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= Atencdo ao periodo de zero a seis anos, considerado aquele de carater
formativo, por exceléncia;

* Incentivo a crianga para controlar-se por si mesma;

» Defesa de uma pedagogia cientifica que considera as fases evolutivas
do desenvolvimento;

= O respeito as relacdes entre as leis estabelecidas pela Natureza, pela
vida, pela sociedade,;

» Estimulo a autoconstrucéo, considerando a estrutura do ser humano que
conta com uma forca interior, a partir das influéncias do meio e dos
periodos de desenvolvimento: 0 a 6 anos; 6 aos 12 anos; 12 aos 18
anos. (Nicolau, 2005)

Antunes (2005) afirma que Montessori estabeleceu trés periodos de
desenvolvimento.

e O primeiro periodo, de zero a seis anos, caracteriza-se pela
‘mente absorvente” e subdivide-se em “mente absorvente
inconsciente” (de zero a trés anos) e “mente absorvente
consciente” (dos trés aos seis anos).

e O segundo periodo, intermediario, corresponde a faixa etaria de
seis a doze anos.

e O terceiro periodo subdivide-se em: puberdade (dos doze aos

guinze anos) e adolescéncia (dos quinze aos dezoito anos).

Maria Montessori identificou os periodos sensiveis correspondentes a
cada etapa do desenvolvimento, tomando-os como base para a definicdo da
sequéncia, dos tipos de exercicios e materiais a serem oferecidos a crianca.
Afirmava que o periodo sensivel é transitorio e corresponderia a aquisicao de
uma habilidade, geralmente pré-requisito para uma aquisicdo posterior,
também relacionada a outros periodos sensiveis. Caso a crianga fosse
impedida de desenvolver uma habilidade prevista para determinado periodo
sensivel, poderia ter prejuizos para seu desenvolvimento, perdendo a

oportunidade de uma conquista natural. (A Crianca, 1988).
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O método proposto por Maria Montessori apresenta diversos pontos em
comum com o movimento da Escola Nova®. Ela mostra sintonia com este
movimento de afirmacéo e construcdo de uma educacéo que buscava respeitar
o desenvolvimento infantil e que, em paralelo ao desenvolvimento de uma
psicologia infantil, passa a constituir-se como um dos fundamentos da

educacao contemporanea. Alguns pontos podem ser destacados:

»= A crianga e seu desenvolvimento passam a estar no centro do processo
do processo educacional;

= A atividade é o ponto fundamental da metodologia de trabalho, devendo
sempre centrar-se nos interesses e necessidades da crianga, levando
em consideragdo o seu ritmo natural de desenvolvimento. Isso equivale
a dizer que a educacao escolar deve ser ativa;

= A substituicdo da disciplina exterior pelo desenvolvimento da disciplina

interior.

Lagba (1981) assevera que a estudiosa italiana estabeleceu alguns
principios de seu método apds extensas observa¢cdes das criancas em acao.
Séo eles:

1. E por meio da ac¢&o que o aluno adquire comportamentos;

2. Por meio de uma ordenacdo das atividades, considerando dificuldades

gradativamente crescentes, a aprendizagem se estabelece com maiores

possibilidades de sucesso;

% De acordo com Gadotti (1998), a Escola Nova representa 0 mais intenso movimento de
renovacao da educacéo apoés a criagao da escola publica burguesa. A ideia de fundamentar o
ato pedagdgico na agéo, na atividade da crianga ja vinha se formando desde a “Escola Alegre
de Vitorino de Feltre (1378-1446), passando pela pedagogia roméantica e naturalista de
Rousseau. Porém, foi no comecgo do século XX que se delineou concretamente e produziu
efeitos importantes sobre os sistemas educacionais e o pensamento dos professores. A teoria
e a pratica “escolanovistas” difundiram-se em diversas partes do mundo. Para o referido autor,
esse processo certamente foi o resultado de uma renovacao geral que tinha como pontos de
destaque a autoformacéo e a atividade espontanea da crianca. Essa teoria acreditava em um
movimento de transformacdo mutuo: a educacdo seria instigadora da mudanca social e
também se transformaria em funcdo da mudanca permanente da sociedade. Um dos pioneiros
da Escola Nova foi Adolphe Ferriére (1879 — 1960). Em 1899, ele fundou o Bird Internacional
das Escolas Novas, sediado em Genebra. Estavam sendo criadas muitas escolas novas com
tendéncias bastante diferenciadas, e, por isso, em 1919 o Bir6 aprovou trinta e seis itens
considerados basicos para a nova pedagogia. Para que uma escola fosse considerada
pertencente ao movimento, deveria cumprir no minimo dois ter¢os dos itens. A Educacéo Nova
seria integral (intelectual, moral e fisica), ativa, pratica (com trabalhos manuais obrigatérios),
autbnoma.
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3. A autocorrecdo imediata dos resultados do trabalho garante uma
aprendizagem eficiente;

4. Castigos e intervencgdes inapropriadas comprometem a aprendizagem;
Cada aluno tem um ritmo préprio que deve ser respeitado;

6. Alguns comportamentos, em especial a observacdo, viabilizam
aprendizagens posteriores ou facilitam a sua aquisicao;

7. Algumas aprendizagens podem acontecer mais cedo que 0 previsto

normalmente. Para isso é preciso que sejam treinadas precocemente.

Montessori considerava o ambiente como a chave da educacéo e da cultura
humana. A educacao deveria ser entendida como um espaco de vida e para a
vida. Por isso o ambiente escolar tem grande destaque em seu método.
(Angotti, 2005).

Maran (1977) destaca que o ambiente no sentido montessoriano é tudo
aquilo de que a criangca se serve para seu crescimento, desenvolvimento e
auto-aperfeicoamento. A preparacdo do ambiente é um dos principios
fundamentais de seu método, sem a qual a operacionalizacdo dos objetos
instrucionais se depara com grandes obstaculos. Para a estudiosa italiana a
escola era um ambiente preparado.

Assim, no que se refere as orientacdes a respeito o ambiente na sala de
aula deve haver uma boa variedade de objetos colocados a disposicdo da
crianca para sua livre exploracdo e para a realizacdo de atividades da vida
cotidiana do tipo: abotoar, dar lagos, nds, usar panos para limpar o piso,
vassouras, espanadores, escovas para limpar sapatos. No ambito da
metodologia proposta por Montessori, 0s materiais ficam em locais da sala
organizados para isso. Sao criadas situagcbes muito variadas para o
desenvolvimento dos sentidos. Além disso, 0s materiais possuem uma
sequéncia: atividades de vida pratica, materiais de desenvolvimento e material
para aquisicdo da cultura, separados do 1° ao 5° grau. Todos os seres da
natureza fazem parte de um dos trés reinos (animal, vegetal, mineral) e a
crianca é incentivada a observar tudo o que estad a sua volta, na medida em

gue pertence a um dos reinos.
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Montessori elaborou um conjunto de procedimentos e materiais
educativos que abordam os aspectos mental, espiritual e fisico da crianca.
(Hilsdorf, 2005). Se, na maioria das escolas, os bancos e classes ficavam
enfileirados e pregados no chdo, em frente ao quadro de giz e a mesa da
professora, no método montessoriano, tudo foi concebido e construido
pensando nos pequenos: 0os moveis (inclusive dos banheiros e refeitdrios) eram
pequenos, leves e passiveis de serem movimentados. No ambiente, tudo é
feito sob medida para a criangca poder movimentar-se com liberdade e,
também, modifica-lo. Os materiais ficam a disposi¢cdo nas estantes baixas, ao
alcance da méo. As criancas podem manipula-los, sem limite de tempo, para
educar os sentidos, base do raciocinio e do juizo: caixas para abrir e fechar,
formas sélidas para montar ou encaixar, fios coloridos para graduar,
campainhas para ordenar em escala de sons, diferentes tipos de superficie
para tocar e manusear, corddes para fazer lacos, botdes para abotoar. Como
cada material tem um lugar préprio, e as criancas localizam rapidamente
aguele que querem utilizar, o que os ajuda a aprenderem a orientar-se, sentem
seguranca e tranquilidade trabalhando em um espaco que facilita as atividades.

As criancas a partir de cinco anos encontram também letras e niumeros
para exploracdo visual e tatil, em um primeiro momento. A etapa seguinte € a
“‘explosao da escrita e da leitura”, em que as criangas decompdem e compdem
palavras a partir das letras. A crianca € livre na exploracdo dos materiais e a
professora deve intervir o minimo necessario.

Outro aspecto a ser destacado € que, em uma sala de aula
montessoriana, deve haver, desenhada no chdo, uma linha formando um
circulo, sobre a qual acontecem as atividades de normalizacdo (na “aula de
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linha”") e onde ocorre também a ligdo do silencio®’. Angotti (2005) afirma que

® para Lima (2005), a aula de linha é uma das caracteristicas do método mais conhecida e
menos entendida. Muitas salas de aula de educacéo infantil possuem a linha (mais comumente
em circulo) desenhada no chédo, mas ndo empregam o0s propositos idealizados por Montessori.
Os exercicios de linha tém a intencdo de desenvolver o ritmo, o equilibrio, a harmonia consigo
mesmo e com o grupo, em atividades individuais, de pequenos e grandes grupos. A descoberta
e 0 desenvolvimento do controle e da expressdo corporal sdo viabilizadas por meio dessa
atividade. No livro “Pedagogia Cientifica”, nas paginas 89 e 90, Montessori apresenta a Linha.
o7 Licao do siléncio: na maioria das escolas o siléncio é apenas a interrupcédo do barulho e da
desordem. Na perspectiva montessoriana, o siléncio é entendido como um modo positivo, um
estado superior a ordem comum coisas, como uma inibicdo imediata que exige esforco, uma
tensdo da vontade, como se estivesse isolando a propria alma das vozes exteriores. (Lima,
op.cit.).
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a atividade de normalizacdo® tem por objetivo dar condicdes para que a
crianca anule o ruido externo e encontre o siléncio interior e, com isso, sua
condicdo de autocontrole fisico, mental, moral e de graciosidade. Estando
inserida no processo de normalizagdo, a crianga prepara-se para uma nova
licdo, uma nova aprendizagem, que acontece por meio da Licdo dos Trés
Tempos, cujo principio € o ensino individualizado e, sua finalidade, a auto-
educacdo. Além disso, ao se encontrar na situagdo de siléncio, a crianca teria
condicdes de compreender seu papel divino no Cosmos, estabelecendo a
harmonia perfeita com um projeto divino muito mais amplo.

Ha uma sequéncia estabelecida para apresentacdo dos materiais pela
professora. Estes sé fardo parte da sala e estardo a disposicdo dos alunos
apds sua apresentacao na situacdo de normalizacdo, na aula de “linha”, por
meio do emprego da Licdo dos Trés Tempos (baseada nos trés tempos de
Ségquin).

De acordo com Montessori, 0s trés tempos sao:

Primeiro tempo: exatiddo da palavra e associacao da
percepcao sensorial com o nome. Por exemplo. Este é liso!
Este é aspero!

Segundo tempo: distincdo do objeto correspondente ao nome.
A mestra devera sempre obter uma prova de que sua licdo
atingiu o objetivo. Faria ao aluno, varias vezes, perguntas
como: Qual é liso? Qual é aspero?

Terceiro tempo: lembrar-se do nome correspondente ao
objeto. O terceiro tempo é uma verificacdo rapida das licdes
feitas precedentemente. A mestra pergunta: Como € isto? E a
crianca responde: E liso. E aspero. (1965, p.151-152).

Entre as tarefas da professora, estdo: a estruturagcdo e o preparo do
ambiente; a apresentacdo dos materiais e a orientagdo do aluno para que ele
nao desperdice energia e tempo em aspectos que podem néo ser importantes

para sua formacdo. Os materiais sdo agrupados a partir da seguinte

classificagao:

» Material de desenvolvimento para as atividades de vida pratica;

» Material de desenvolvimento destinado a educacao sensorial;

®® De acordo com Montessori, a normalizacdo engloba todos os elementos que levam a crianca
a harmonia corporal e a conquista de seu “eu” espiritual. Abrange dois aspectos: o ambiente
educador (o proprio ambiente, o material, 0 educando, a mestra); a linha e a licdo do siléncio. A
normalizacdo é continua, um ato cotidiano e envolve todas as disciplinas. (s/d).
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= Material de desenvolvimento para a aquisicdo de cultura (escrita,

numeracao, aritmética).

Montessori destacava que a licdo seria tanto mais perfeita quanto menos
palavras fossem proferidas. Tinha posi¢cdo contraria a longas falas por parte da
professora, ao modelo de aulas magistrais. A exposicado deveria ser simples e
objetiva, e era 0 material a ser apresentado na licdo que deveria ficar em
evidéncia. Chegou a afirmar que, ao preparar as licdes, a professora deveria
escolher e contar as palavras que seriam empregadas. (1965).

Uma sala de aula montessoriana demanda de seus professores uma
grande dedicacdo para que possam propiciar o desenvolvimento integral de
seus alunos.

O método Montessori envolve um expressivo numero de materiais
especialmente pensados e criados para atingir os principios (do siléncio, da
normalizagdo, da educacao sensorial e motriz, da livre escolha e autonomia, do
bastar-se) e finalidades (a educacdo dos movimentos e da personalidade
infantil) propostos pela autora. Porém nao cabe aqui uma apresentacao
completa e descritiva de todos eles. Alguns serdo apresentados com a intencao
de evidenciar suas caracteristicas e sintonia com a proposta pedagogica da
estudiosa.

Os materiais de desenvolvimento para as atividades de vida pratica sao
fundamentais para beneficiar o processo de autonomia, observacao, percepcao
e desenvolvimento das habilidades motoras das criancas. Essas atividades
estdo relacionadas a leveza dos gestos e a seguranca na utilizacdo dos
objetos. Alguns exemplos de materiais sdo: a casa de bonecas, materiais de
jardinagem, panos, toalha de mesa, vasos com flores, quadro para abotoar
(com fitas, fechos, colchetes, botbes de pressédo). Montessori destacava que
qualquer objeto presente no cotidiano social e escolar poderia ser considerado
um material de vida pratica. Eles devem estar colocados nos diferentes “Cantos
de Atividades” existentes nas salas montessorianas. (Angotti, 2005).

O material sensorial constitui-se em uma série de objetos agrupados de
acordo com um determinado atributo: cor, forma, dimenséo, som, peso, grau de

aspereza, etc.
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A seguir apresento alguns deles, cuja descricdo detalhada é facilmente
encontrada em materiais que abordam o método:

Encaixes solidos: quadros blocos com a mesma forma e dimenséo, de
madeira, pintados com tinta de verniz com brilho, que, dentro de si, trazem uma
sequéncia de dez cilindros lisos com uma pequena esfera em cima, onde se
pega. Os cilindros tém diferenca de altura, didametro, com qualidades que véo-
se compondo de um cilindro para outros e entre os diferentes blocos.

De acordo com Montessori (1965), os blocos caracterizam-se como grandes
pedacos de madeira envernizada, de cores vivas e formam trés sistemas por
ela determinados:

a) O sistema de barras e comprimentos — as barras vermelhas;

b) O sistema de prismas — a escada marrom;

c) O sistema dos cubos — a torre rosa.

Barras vermelhas: compbe-se de dez barras vermelhas com uma
diferenca de 10cm entre si, partindo da dezena e chegando até o metro. Todas
as barras tém 13mm em cada um de seus lados.

Escada marrom: sdo prismas que mantém o mesmo comprimento, mas
que se diferenciam na gradacdo de seus diametros. Todos tém 20 cm, mas
muda a altura e largura.

Torre Rosa: dez cubos rosa, variaveis em suas trés dimensdes, partindo
de 1cm e chegando até 10com em cada um de seus lados.

Esses materiais favorecem a atividade motora e o desenvolvimento
visual.

Material das cores: destina-se a aprendizagem das cores e suas
intensidades. Trata-se de uma série de 63 tabletes enrolados em fios de seda
de cores vivas. Ha nove cores e cada uma deles com sete gradagdes: cinza
(do branco ao preto), vermelho, laranja, amarelo, verde, azul, roxo, marrom e
rosa.

Encaixes geométricos ou encaixes planos: sao figuras geométricas
(quadrado, retangulo, circulo, triangulo, trapézio, oval), todas em azul,

encaixadas em seis molduras de madeira. Tém como objetivo o
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desenvolvimento da criatividade, a fixacdo das formas, o dominio psicomotor, a
ordem, o equilibrio e a nocédo de limites.

Quanto aos materiais utilizados para a aquisicdo de cultura (leitura,
escrita, numeracao, aritmética), estes tém como objetivo levar a crianca a
compreensao da logica processual no uso da lingua e motivar o raciocinio
l6gico no trabalho com os algoritmos num contexto real de atividades de
carater simbolico-concreto, pelas vias dos materiais auto-educativos.

No trabalho com a leitura e com a escrita sao utilizados materiais como:

Alfabeto de lixas: trata-se de um conjunto de letras recortadas em lixa e
presas em cartdes. As vogais vao sobre um fundo vermelho, e as consoantes,
em um fundo azul.

Alfabeto movel: duas caixas contendo letras feitas em madeira, que podem
ser usadas individualmente na composicdo de palavras. Em uma das caixas,
estdo as vogais em vermelho e as consoantes em azul.

Ditados mudos: uma série de mais de 40 figuras. As criancas escreverao seus
nomes com as letras do alfabeto mével.

Algarismos de lixa: possuem 0sS mesmos objetivos sensério-motores das
letras em lixa, e h4 também a correspondéncia com cartbes que expressam

suas quantidades.

Angotti (2005) destaca também as Barras Vermelhas e Azuis que
favorecem o conceito de ordenar, juntar, repetir, além de auxiliar na aquisicéo
do conceito de numeracdo; a Caixa de Fusos (duas caixas com dez
compartimentos, divididos do zero ao quatro em uma e do cinco ao nove em
outra, nas quais se utilizam os fusos para a realizacdo de atividades cujo
objetivo € desenvolver a no¢cao de quantidade e conjunto). H4 também a Caixa
de Numeracao, dos Tentos, das Tabuas de Séguin, da Serpente, da Tabua de
Pitagoras, dos Blocos LAgicos e do Material Dourado.

Material Dourado: compde-se de um cubo de madeira, cuja divisdo € marcada
por sulcos e representa o milhar. A centena € representada por um quadrado
com sulcos também, feitos em dez linhas, e dez colunas, representando dez

barras unidas. A dezena é uma barrinha com dez linhas e as unidades sao
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pequenos cubos. Representa os numeros de forma geométrica. Originalmente
esse material era feito com contas colocadas em um arame bem firme.

Esses materiais podem ser utilizados pelas criangas no decorrer das
atividades individuais, a serem realizadas nas mesas ou na linha, sobre
tapetes. Estes tém como propésito delimitar o espaco fisico de trabalho de
cada crianca e acomoda-las de maneira confortavel.

Os materiais pedagodgicos complementam-se, podem estar interligados
nos objetivos propostos, segundo o nivel de aprofundamento e das suas
possibilidades de variacdo. Eles podem ter objetivos comuns e
complementares na aquisi¢cado de cultura, de preparacao para a vida pratica ou
na educacao sensorial.

No que diz respeito ao seu método, Montessori afirmou de maneira clara
sintética:

A diferencga profunda que existe entre este método e as “licdes
objetivas” dos métodos antigos € nao constituirem “os objetos”
um auxilio para a mestra que os devera explicar, mas sao, eles
préprios, “meios didaticos”. (1965, p.143).

E interessante observar que a maioria dos materiais apresentados faz
parte da maioria das salas de aula ha bastante tempo e séo bastante utilizados,
especialmente na educacdo infanti e nos primeiros anos do ensino
fundamental. Poucas sdo as escolas hoje que ndo possuem o0 material
dourado, letras moéveis em madeira, recortadas em lixa, etc., mesmo sem
adotarem o método montessoriano.

Em relagdo as disciplinas que compBem o ensino no método

montessoriano, a estudiosa asseverou:

As criangas das “Case dei Bambini” sdo iniciadas em quatro
disciplinas: desenho, escrita, leitura e aritmética, que
prosseguirdo nas escolas elementares. Estas quatro matérias
tém seu ponto de partida na educacéo sensorial. A aritmética,
com efeito, se origina de um exercicio sensorial que avalia as
dimensdes, isto é, as relagbes quantitativas entre as coisas. O
desenho é o resultado de uma educacao da vista, que avalia as
formas e distingue as cores, como também de uma preparagao
da mao que executa os contornos de determinados objetos. A
escrita nasce de um conjunto mais complexo de exercicios
tateis que conduzem a mao, leve, a mover-se em direcdes
precisas, guiam os olhos numa analise dos contornos e das
formas abstratas, os ouvidos a perceber sons sutis, a voz a
modular os sons que integram as palavras; a leitura, que nasce
da escrita, ampliando uma conquista individual na aquisicdo da
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linguagem revelada pela escrita de outrem. Estas conquistas
sobrevém gracas as energias interiores em atividade. (1965,
p.301).

Maria Montessori dedicou especial atencdo a formacéo dos professores.
Assim como Seéguin, a dottoressa pensava que o professor no cotidiano da sala
de aula, deveria respeitar o ritmo da crianca, considerar a personalidade de
cada uma, conhecer as fases evolutivas do desenvolvimento e considera-las no
trabalho educativo, incentivar a autonomia, a independéncia, a autodisciplina
dos alunos, além de propor constantemente situacdes variadas para o
desenvolvimento das nocfes consideradas significativas, bem como a
utilizacdo de uma ampla gama de materiais que passaram a ser associados ao
“‘método montessori”. Antes de apresentar os materiais aos alunos, a mestra
deveria conhecé-los, manusea-los, explorar todas as suas possibilidades.
Somente depois de conhecé-los de maneira aprofundada, poderia apresentar
aos alunos.

Em seu livio Pedagogia Cientifica (1965), afirmava que a preparagao
dos professores deveria ser simultdnea a transformacao da escola. Acreditava
que era preciso formar professores capacitados na observacdo e na
experimentacdo. Mas para iSso era necessario que nas escolas houvesse
oportunidades para o professor observar a criangca e aplicar seus
conhecimentos.

Maria Montessori foi uma mulher a frente de seu tempo. Lendo materiais
escritos a seu respeito ou o0 seu proprio texto, é possivel perceber sua forca e
sua determinacdo. Essa atitude, na época em que ela viveu e vinda de uma
mulher, certamente despertou sentimentos de admiracdo e, a0 mesmo tempo,
de desconforto e de irritacdo. Aos dozes anos, decidiu que seguiria a carreira
relacionada a matemaética, contrariando a vontade de seu pai ingressando em
um universo estritamente masculino. O mesmo vai acontecer nos estudos de
nivel medio, quando ainda pensava em cursar engenharia. Amava a
matematica, e esse gosto aparece refletido nos materiais por ela criados. Ao
decidir cursar medicina, causou novo impacto. Era raro uma mulher ingressar
em uma universidade, ainda mais em se tratando do curso de medicina,
também restrito aos homens até entdo. Deparou-se com muitos obstaculos,

mas 0s venceu tenazmente.
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Outro momento de grande tensdo em sua vida certamente foi o da
gravidez fora do casamento. Mesmo assim, encontrou formas (mesmo
podendo ser questionaveis) de contornar a situacdo e de levar adiante sua
carreira.

Talvez parte da postura obstinada e, as vezes, inflexivel, da estudiosa,
esteja relacionada as muitas dificuldades que encontrou em seu caminho e que
precisou vencé-las com suas proprias forgas.

Construiu uma proposta pedagdgica a partir do trabalho desenvolvido
com criancas deficientes mentais e, la no comeco do século XX, ja afirmava
gue essas criancas aprendiam da mesma maneira que aguelas consideradas
normais. A diferenga estava basicamente nos ritmos de cada uma. Nao é uma
ideia simples ou de pouca importancia se pensarmos que muitas das pessoas
que trabalham com sujeitos com deficiéncia mental acreditam que os mesmos
s6 tém capacidade para aprender atividades de vida diaria, permanecendo
sempre acompanhados por um adulto.

Seu método deslocou o foco do professor para o aluno e deu espaco
para a atividade espontdnea da crianca e seu autoconhecimento. Seus
principios e finalidades podem ser considerados universais, pois se relacionam
com qualquer crianca de qualquer parte do mundo onde haja escolarizacao
formal. Certamente varios pontos podem ser questionados, sendo que alguns
se encontram ja ultrapassados em funcédo do avanco das ciéncias no século

XX, mesmo assim, ela foi pioneira em muitas de suas proposicoes.



153

Se o educador procura tragos de carater e valores que
lhe parecem particularmente preciosos, se deseja
amoldar todas as criangas a um padrdo Unico e empurra-
las todas numa mesma direcdo, ele sera levado a um
impasse: alguns alunos fingirdo sujeitar-se aos seus
dogmas, outros adotardo sinceramente as suas
sugestdes — mas por pouco tempo. Quando o verdadeiro
rosto da crianca revelar-se diante de nossos olhos, tanto
ela como nds experimentaremos uma dolorosa sensacao
de derrota. Quanto maior o esfor¢co que a crianca faz para
assumir uma mascara ou submeter-se a nossa influéncia,

tanto mais tempestuosa sera a sua reacao. (1986, p.83).
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7. JANUSZ KORCZAK: a ética e o respeito incondicionais a crianca

Educador, médico-pediatra e escritor polonés, este importante
personagem da educacao nasceu em Varsovia no dia 22 de julho de 1878, sob
o nome de Henryk Goldszmit, em uma familia judia e patriota, assimilada a
cultura polonesa.

Ao me debrucar sobre a histéria deste autor, percebi a importancia e
mesmo a necessidade de apresentar um breve panorama da histéria da
Polonia, pois toda a sua vida e, inclusive, a sua morte, foram marcadas pela
histdria de seu pais.

A Polbnia foi um pais historicamente marcado por invasdes e disputas
politicas que sempre impuseram grandes sacrificios e imensas perdas aos
seus cidadaos. Sua localizagdo geografica contribuiu decisivamente para que
seu territorio fosse muito disputado por outros paises. Situada na Europa do
Leste, era a fronteira entre dois mundos pouco amistosos: o oeste e o leste.
Atualmente ocupa uma area de pouco mais de 300 mil km2 e, nas palavras de
Voltaire Schilling (2005)%, coube & terra de Copérnico ficar em uma espécie de
limbo geopolitico, sempre sob a ameaca de ser invadida pelos paises vizinhos,
em qualquer um dos pontos cardeais.

Além da posicéo geografica, suas extensas planicies e a total auséncia
de protecdes naturais contribuiram ainda mais para essa fragilidade. Para o
referido autor, (op.cit.) quando os paises vizinhos estavam em paz, estes
tentavam partilhar o territério da Poldnia entre eles e, quando guerreavam, as
batalhas aconteciam em terras polonesas.

Este pais era o divisor de aguas entre o Sacro Império Romano-
Germano ao Ocidente, do Czarado de Moscou ao Oriente, e, além destes,

havia a préxima presenca do Sultdo de Istambul nos limites meridionais

% Foram consultados diversos materiais que tratavam da histéria da Pol6nia, pois considerei
gue se fazia necessario uma contextualizagdo acerca do pais natal de Korczak. Entretanto,
optei por fazer as referéncias com base em uma publicacdo de Schilling (2005), sendo que os
outros materiais também contribuiram, porém, de uma forma indireta.
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(Império Turco-Otomano). Schilling (2005), ao escrever sobre a historia da
Polbnia, considera essa a explicagcdo mais convincente para a forma intensa
como os poloneses adotaram a religido cristd e a sua lealdade a Roma. A
populacdo converteu-se ao catolicismo no século X, e os poloneses firmaram-
se como 0s mais ardorosos seguidores desta religido no Leste Europeu. Com o
tempo, aconteceu uma total unido entre a nacionalidade e a religido. Assim, um
verdadeiro polonés tinha de ser catdlico.

Ao longo dos tempos, estabeleceu-se como um pais com perfil agricola,
com suas planicies de terras de boa qualidade voltadas para a lavoura e
criacdo de gado, o que marcou profundamente a historia politica, social e
cultural do pais.  Ainda no século XVII, Polénia e Lituania uniram-se
formando a Republica dos Dois Povos, para fazer frente a expansdo do
czarado de Ivan, o terrivel, unido essa que acabou por sucumbir
definitivamente em 1795. Ainda no século XVIII, com o fim da dinastia lituano-
polonesa que governava até entdo, reis estrangeiros passaram a ser eleitos
para ocupar o trono. Apos governos fracos politicamente e desastrosos, que
envolveram o pais em guerras e disputas, a Polonia passou a ser controlada
pela Russia.

Em 1794, Kosciuszco, um polonés que havia participado na guerra pela
independéncia dos Estados Unidos (entdo col6nia britanica), retorna a Polénia
e lidera uma revolucdo com um exército formado por camponeses. ApGs varias
batalhas, rendeu-se ante a superioridade do inimigo em 1795, condenando a
Polbnia a um estado de dominacgéo pelos 123 anos seguintes, do qual livrou-
se somente ao final da Primeira Guerra Mundial, em 1918.

Nas palavras de Schilling:

O exemplo corajoso e temerario de Kosciuszco, todavia, pairou para
sempre na memoria dos poloneses, que nunca deixaram de sonhar
com a conquista futura da liberdade, situac&o que se repetiria em 1830,
1848, 1863, 1918, 1944 e, ainda, em 1980, quando da fundacdo do
Sindicato Solidariedade. (2005, p.15).

Ao longo desses mais de 120 anos, os poloneses fizeram varias
tentativas de libertar seu pais. Porém, sempre solitarios, ndo conseguiam

vencer a armada russa. Cada vez se aprofundava mais a intervencéo da



156

Russia, chegando esta a deportar os revoltosos para a Sibéria e a dissolver o
Estado polonés.

A tdo esperada liberdade nacional veio em 1918, mas a partir da
desgraca dos paises vizinhos. A proclamacdo da republica polonesa sé foi
possivel com o desmantelamento dos Impérios Centrais (a derrota do Il Reich
na Alemanha e o fim do dominio dos Habsburgo na Austria-Hungria ao mesmo
tempo em que ocorreu a queda da Dinastia Romanov, entre 1917-1920).

Porém, se os resultados dessa guerra acabaram favorecendo a
libertacdo da Polbnia, também deixaram uma terra arrasada, quase sem
recursos, uma vez que o0s paises enfrentavam-se por quase todo o territorio
nacional.

Schilling (op.cit.) destaca que, ainda na década de 30, comecam a surgir
novas ameacas a seguranca da Polénia: em 1933, Adolf Hitler assume o poder
na Alemanha, e Stalin, em 1934, assume a lideranca completa do Estado
Soviético. Em 1939, essas duas ditaduras selaram secretamente o pacto
Germano-Soviético, pelo qual dividiiam a Poldnia entre si, cabendo trés
quartos do territério a Alemanha nazista. Durante a Segunda Guerra, o pais foi
totalmente ocupado pelo 11l Reich, sendo transformado em Governadoria-Geral.
Apés a dissolucdo da alianca entre Alemanha e Unido Soviética, o pais foi
palco de batalhas brutais entre os dois Estados. Como se ndo bastasse tudo
isso, foi escolhida como o local ideal para os campos de concentracdo, onde
seria efetivada a politica de exterminio em massa (Auschwitz-Birkenau,
Treblinka, Sobibor, etc.).

Foi s6 em janeiro de 1945 que o Exército Vermelho conseguiu chegar a
capital polonesa e expulsar definitvamente os nazistas. Antes disso,
aconteceram alguns levantes promovidos pela populacéo resistente, mas que
foram liquidados de forma atroz, nos quais as perdas humanas e bens
nacionais destruidos ndo podem ser comparados a nenhum outro episodio da
histéria dos poloneses. (Schilling, op.cit.).

Janusz Korczak nasceu, cresceu e morreu em uma Poldnia ocupada e
subjugada por paises vizinhos, porém sua familia mantinha permanentemente
vivas a histéria, a lingua, as tradicdes e os ideais poloneses. Quando nasceu, 0

anti-semitismo era forte no leste europeu e, muitas vezes, manifestava-se em
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perseguices e massacres de judeus. Sua familia era ja bastante assimilada’
e, como muitas familias judias, ja estava bastante integrada a cultura polonesa.
Korczak so6 foi perceber que era judeu perto dos oito anos, pois sua familia ndo
praticava a religido e nado falava idiche. A sua aproximacdo com sua origem
aconteceu anos mais tarde quando comecou a trabalhar com as criancas.

Lewowicki(1998) relata que a familia Goldszmit mantinha também uma
ativa tradicdo de atividade comunitaria. Seu av, Hirsz Goldszmit, era médico e
bastante envolvido com os circulos progressistas judeus- poloneses e sempre
buscou aproximar os dois povos, embora tenha morrido sem alcancar seu
objetivo, ndo so6 devido a intransigéncia dos judeus como, também, ao fato de
que boa parte dos poloneses ndo consideravam o judeu, por mais assimilado a
cultura que fosse, um polonés. Lifton (1988) evidencia essa situacao pela
semantica na questao: um catolico polonés é chamado polonés, mas um judeu
polonés é chamado judeu, ndo polonés. Em seu diario escrito no Gueto,
Korczak aborda essa questdo ao mencionar: “Um dia um nacionalista me fez
esta observacdo: - Um judeu bom patriota €, no melhor dos casos, um bom
varsoviano ou um bom cracoviano, mas nunca um bom polonés. Isto me
atingiu.” (1986,p.32-33). Esses aspectos sao importantes porque influenciardo
toda a vida de Korczak, bem como seu destino e o das suas criangas. Ele
nasce em um periodo em que o nacionalismo era muito discutido na Europa.
Os ultimos Estados europeus formavam-se, e ter uma identidade nacional
implicava habitar um determinado espaco geografico, ter determinados habitos,
costumes, lingua em comum. O problema era que os judeus, historicamente,
identificavam-se pela sua religido e ndo por um territério habitado, contribuindo
isso para o afastamento entre eles e a comunidade local.

Conforme Arnon (2005), o pai de Korczak, Jozef Goldzmit (1846-1896),
recebeu o diploma de advogado da Universidade de Varsovia, cidade onde
estabeleceu-se. Bem sucedido como advogado, dedicava seu tempo livre ao
preparo de uma série de monografias sobre “Personalidades Judias Famosas

do século XIX”.

0 Assimilagdo (Sociol.); Processo de interpenetracdo e fusdo de culturas (tradicdes,

sentimentos, estilos de vida) em um tipo cultural comum., de acordo com o Novo Dicionario
Aurélio da Lingua Portuguesa. No caso da familia de Korczak, néo praticavam o judaismo, mas
também néo o repudiavam.
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Korczak teve uma infancia tranquila, porém rigida, em uma familia que
pertencia a elite cultural da Pol6nia. Era um menino timido, que se distraia em
seu mundo de fantasia particular, pois, de acordo com Wassertzug (1983), sua
mae ndo permitia que ele brincasse no patio do edificio onde morava porque
considerava que as criangas pobres eram sujas, utilizavam palavras vulgares
ao falar e brigavam muito. Brincava sozinho ou com sua irma mais nova,
vivendo cercado pelos empregados da casa. Além disso, a familia morava em
um bairro ndo judeu de Varsdvia, e, por isso, 0s pais das outras crian¢cas nao
permitiam que seus filhos brincassem com Korczak. A atmosfera familiar teve
influéncia significativa em seu desenvolvimento, assim como em sua
sensibilidade para os problemas sociais.

No periodo em que frequentou a escola priméria e o colégio, Korczak
vivia em uma Polbnia que fazia parte do Império Russo, prevalecendo sua
influéncia nos diferentes setores da sociedade polonesa. Apesar dos esforcos
das autoridades czaristas, estas ndo foram capazes de reprimir o espirito
rebelde da jovem Pol6nia, derivado do sentimento nacional e da cultura
poloneses. A lingua oficial de instrucdo era o russo, mas as primeiras
experiéncias na escrita do jovem Korczak foram em polonés. Lifton (1988)
relata que, aos sete anos, Korczak ingressou em uma escola rigida e
opressiva, na qual tanto a lingua quanto a histéria polonesas eram proibidas. A
autora acrescenta que os professores eram punitivos, chegando a bater nas
criancas com réguas e palmatérias. Essa experiéncia ja proporcionou ao n0osso
‘personagem” a certeza de que as criancas ndo eram respeitadas como 0s
adultos.

Ao tratar sobre o pai de Korczak, Arnon (2005) relata que, quando
estava com onze anos, sua familia sofreu um duro golpe. O pai, que era muito
querido por ele, sofreu um colapso mental e foi internado. O referido autor

destacou um trecho escrito por Korczak em seu diario, transcrito a seguir:

Quando eu tinha dezessete anos, comecei a escrever uma historia
chamada ‘Suicidio’, cujo her6i ndo suportava viver porque tinha
medo de ficar louco. Eu estava com um medo mortal do asilo onde
meu pai havia sido internado. Eu tinha que encarar o fato de que eu
era filho de um louco [...]. Durante décadas, e mesmo até hoje, o
pensamento nunca cessou de, ocasionalmente, me perturbar.
(Arnon, 2005, p.32).
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Ao abordar o desenvolvimento de nosso personagem, Lewowicki (1998)
acrescenta que ainda jovem Korczak desenvolveu a paixao pela leitura, sendo
tocado profundamente pela poesia de A. Michiewicz e pelas novelas de J. I.
Kraszewiki. Por volta dos 13 anos (1891), j& mantinha um diario. Ao longo do
tempo, diferentes formas de trabalho escrito se tornaram para ele uma forte
necessidade e um habito permanente.

Em relacdo ao talento de Korczak para a escrita, Lewowocki (op.cit.)
destaca que seus primeiros trabalhos literarios foram escritos quando ainda
estava na escola. Samdbojstwo (Suicidio), a histéria acima referida, foi escrita
em 1895, assim como uma série de cronicas humoristicas em 1886. O trabalho
de 1895 tinha como personagem principal um homem tomado pela loucura e
consta que seu manuscrito se perdeu sem nunca ter sido publicado.

Nesse periodo de grande tensdo para um menino timido e sensivel
como ele, passou a ficar a maior parte do tempo em seu quarto devorando
livros. De acordo com Wassertzug,1983), Korczak adorava ler, especialmente
os classicos da literatura polonesa. Desta forma, aos treze anos o jovem
Korczak ja escrevia poesias, planejava aprender outras linguas e viajar.

Singer (1998) relata que, ainda na adolescéncia, Korczak fundou, junto
com um grupo de amigos, o circulo “Livre Pensamento”. O grupo reunia-se na
casa de um deles e discutia sobre o socialismo, o nacionalismo e os deveres
da juventude.

O pai morreu quando Korczak estava com dezoito anos (1896), o que
provocou um grande abalo emocional e financeiro na familia, pois o longo
tratamento foi consumindo os recursos de que dispunham. A partir dai, o
jovem precisou sustentar sua mae e irma, e a maneira que encontrou para isso
foi dar aulas particulares aos filhos de amigos e conhecidos. Nesse mesmo
ano, ingressou na faculdade de medicina’. Durante o dia, estudava e
trabalhava e, a noite, escrevia historias, satiras e poemas, dando continuidade

aos seus estudos e projetos literarios.

TE importante ressaltar que em relacdo ao ano em que iniciou a faculdade de medicina,
encontrei fontes que indicam o ano de 1896 e em outras, o ano de 1898. Também quanto ao
término da faculdade encontrei datas diferentes. Na verdade, entre o0s autores que se
propuseram a escrever sobre Korczak ha diferencas nas datas, especialmente naquelas
referentes & adolescéncia e inicio da vida adulta.
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A respeito das aulas particulares, Marangon (2007) relata que logo o
jovem Korczak criou algumas estratégias para tranquilizar as criancas. Levava
consigo uma pequena maleta e, ao chegar, deixava que as criangas a
examinassem e fizessem perguntas sobre 0s objetos que ali estavam. Em
seguida, ele conquistava a atencdo das mesmas com um ou dois contos de
fadas para depois iniciar os estudos de gramatica, de historia ou de geografia,
por exemplo.

Nessa passagem de sua vida, quando era ainda bastante jovem,
percebe-se que Korczak ja nutria um significativo respeito pela crianca,
propondo, desde aquele momento inicial como professor, intervencdes que
despertassem o0 interesse e a criatividade das mesmas e o abandono de
praticas como castigos e coercdes. Cabe lembrar que, nesse periodo historico,
esses recursos era amplamente utilizados em estabelecimentos de ensino.
Acredito ser possivel supor que essas experiéncias contribuiram para o seu
desejo de trabalhar com criangas, como médico pediatra ou como professor.

Seu primeiro artigo pedagogico, cujo titulo era N6 Gordio (Wezel
Gordyjski), foi publicado em 1896 (quando ele tinha entdo apenas dezoito

anos) em um jornal semanal’?

e inspirava-se nas idéias construidas a partir do
seu trabalho desenvolvido como professor particular. Nesse artigo, usou o
pseuddnimo “Hen”, a primeira silaba de seu nome.

Além de ja evidenciar uma intensa preocupacdo com as criangas pobres
que vagavam pelas ruas de Varsévia sem o atendimento das condicdes
minimas para uma vida saudavel, demonstrava inquietacdo também com
aguelas, filhas de familias abastadas, cujos pais (referia-se especialmente as
maes) preferiam deixar as criangas aos cuidados de empregados e de tutores,
enquanto ocupavam-se com 0O trabalho ou com o lazer. Considerava essa
situacdo quase tado danosa quanto a primeira

A mudanca de nome foi promovida por ele mesmo em 1898. Ao
participar de uma competicdo literaria denominada |. Paderewski, o jovem
precisou escolher um pseudbnimo. Quando estava proximo da entrega,
deparou-se com uma novela do autor polonés Kraszewski, cujo heréi chamava-

se Janasz Korczak. O jovem escritor decidiu usar esse nome para a

2 Ha divergéncias nas informacdes relativas ao nome do semanario. De acordo com Lewowick
(1998) seria Kolce (Farpas) e segundo Marangon (2007), seria Thorns.
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competicdo. Devido a um erro do tipégrafo, 0 nome mudou para “Janusz” e o
acompanhou como um pseudbénimo, que acabou por se tornar um nome, pelo
resto de sua vida e pelo qual ele é conhecido até hoje. Participou nesta
competicdo com a peca em quatro atos intitulada Ktoredy? (De que modo?).

Nesse periodo, dividia seu tempo entre os estudos, a manutencao da
familia e as atividades no que pode ser considerado como 0 movimento
intelectual polonés progressista, que tinha como objetivo o desenvolvimento da
cultura e da identidade nacionais. Circulava pelas ruas mais populares da
cidade velha de Varsévia, em um bairro conhecido como sendo o da pobreza e
da marginalidade. L& era identificado como amigo dos pobres e professor das
criangas. Essas atividades estdo ligadas a escrita de seu primeiro livro “As
criangas de rua”, em 1901 (Hotimsky e Hotimsky, 2002).

Korczak tinha forte ligacdo com a Poloénia e comprometia-se com o
destino de sua patria e de seus compatriotas. Em funcdo da dificil histéria do
pais, constantemente dominado por outros, 0os poloneses mantinham-se em
quase permanente mobilizagcdo para lutar pela independéncia. Korczak
participou de varios grupos sociais progressistas, relacionando-se com muitos
escritores, editores de periddicos engajados nesse movimento (tendo,
inclusive, publicado em varios desses periddicos), professores, jornalistas,
médicos e estudantes. Foi como ativista social e médico que Korczak
aproximou-se das camadas mais pobres da populagédo de Varsdvia.

Também se envolveu com o jornalismo e era membro ativo da
Sociedade de Higiene de Varsovia. Escreveu importantes trabalhos literarios,
trabalhou em um hospital, assim como atuou como médico e educador. Foi
médico e monitor em colénias de férias para criancas. Em 1899 viajou a
Zurique, na Suica, pois estava interessado em saude publica, aproveitando
também para estudar as idéias pedagogicas de Johann Heinrich Pestalozzi.
Nas palavras de Lifton (1997, p.36):

Korczak considerava Pestalozzi como um dos maiores cientistas do
século XIX. Muitas de suas idéias educacionais como a dignidade do
trabalho e a importancia de se observar atentamente para se pensar
com clareza, refletem a influéncia daquele dedicado educador suico.
Mas foram os experimentos de avaliacdo das respostas das criancas
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de diferentes idades de Dawid’® (trabalho que antecipou o campo do
desenvolvimento da crianca) que fez Henrik [Korczak] decidir a fazer
pesquisas cientificas com criancas que gostariam de excluir tudo que
“tem o sabor de subjetividade”. (Traducdo de Rachel T. Cardoso).

Lifton (1997), ao relatar suas atividades como professor, afirma que
desde 1900, Korczak participava da Universidade do Ar’*. Entre 1905-1906, a
escola foi legalizada™, e recebeu o nome de Sociedade para Cursos
Académicos. Apos 1915, foi fundada a Universidade Polonesa Livre, na qual
Korczak também trabalhou durante alguns anos.

Em 1901, trabalhou em uma escola-internato clandestina para mocgas.
Também a partir deste ano e até 1909, Korczak ofereceu-se como voluntario
para dirigir dois acampamentos de verdo destinados a criancas pobres de
Varsdvia, sendo um para criancas judias e outro para catélicas. Para Arnon
(2005), esse periodo parece ter sido decisivo para Korczak, pois, a partir dai,
sua vida foi totalmente dedicada as criancas.

A partir de sua experiéncia nos acampamentos de verao, publicou trés
livros:

- Moski, Joski, Srule (1910): descricdo das aventuras das criancas no
acampamento judeu;

- Jozki, Jaski, Frank (1911): sobre as observacbes das criancas no
acampamento catolico;

- Slawa (1912): trabalho de ficcdo sobre criancas em um bairro pobre de
Varsovia.

Ainda em 1901, Korczak conhece Stefania Wilczynska, uma estudante
de pedagogia, filha de uma familia judia aristocratica de Varsévia. Por sua
influéncia, ele inicia a faculdade de pedagogia. A moca ficou conhecida como
Stefa e, mais tarde, quando passaram a trabalhar juntos, foi nomeada por
Korczak como a pessoa que cuidaria das criangcas e também como assistente-
chefe do orfanato. Era ela quem mantinha o contato diario com os professores

do Lar das Criancas (assim era chamado o orfanato), bem como organizava e

® Jan Wiladyslaw Dawid: primeiro psicologo experimental polonés. Também foi professor na
Universidade do Ar. Editor da revista Voice. (Lifton, 1997)

" Tratava-se de uma escola pos-secundaria clandestina que funcionou em Varsdvia no
decorrer da ocupacéo russa e que trocava de local com frequéncia.

A legalizagdo da instituicdo foi possivel porque apdés um levante dos poloneses contra o
governo russo houve um abrandamento deste na sua politica de ocupacao da Polbnia.
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executava as idéias formuladas por Korczak. Eles trabalharam juntos até a
deportacdo de ambos para o campo de concentracao.

Korczak formou-se em medicina em 1904 e comecgou a clinicar no
Hospital Infantil de Varsdvia. Durante os oito anos de sua pratica médica,
priorizou o trabalho com as criancas das classes populares, das quais nao
cobrava pelo atendimento. Escreveu diversos artigos a respeito dos cuidados a
serem dispensados as criangas, tais como: higiene, prevencao de doencgas,
aleitamento materno, crescimento dos dentes, além de orientacbes em como
proceder quando o bebé comecasse a falar e a andar. Também alertava sobre
a importancia de a made acompanhar com atencéo essas transformacoées, que
estdo muito mais relacionadas a aquisicdo de uma sabedoria para poder
educar bem um filho, do que a conhecimentos cientificos. Um dado
interessante € que, em seus escritos da area médica, assinava seu nome real.

Entre 1905 e 1906, foi convocado para lutar como médico do Exército
Imperial Russo e partiu para o front da Guerra Russo-Japonesa. Por meio da
Ferrovia Transiberiana, a Russia vinha expandindo seu dominio territorial em
direcdo ao Extremo Oriente. Porém deparou-se com a expansao japonesa, que
acabou por impedir as pretensdes russas. Apds séculos de isolamento, o
Japao surge como uma nacédo moderna, vencendo batalhas por terra e por mar
(Lifton,1997). Apesar de muito mais numerosas, as forcas armadas russas
estavam corroidas pela corrupcdo, eram mal conduzidas e 0s suprimentos néo
eram suficientes. Assim, essa guerra, mesmo tendo ceifado a vida de milhares
de japoneses e deixado muitos mais feridos, foi um humilhante desastre para a
Russia Czarista. E nesse contexto que Korczak vai servir em um trem-hospital
na Ferrovia Transiberiana. Paralelamente, nosso personagem escrevia seus
artigos para serem publicados em sua coluna, na revista Voice. Ao retornar,
ficou surpreso com o sucesso alcancado por seus escritos sobre as criangas, e
a critica apontava-o como a nova voz da literatura polonesa (Lifton, 1997). Em
seguida, partiu em viagem para aprimorar seus estudos.

Sua formacéo pediatrica foi esmerada, pois, além dos estudos feitos na
Polbnia, realizou uma viagem de estudos de pdés-graduacdo. Estudou seis
meses em Paris (que, na época, dava énfase a pesquisa de novos

conhecimentos), um ano em Berlim (a medicina alema enfatizava a aplicacao
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metodica dos conhecimentos adquiridos) e um més em Londres (énfase no

trabalho social). A respeito das aprendizagens realizadas nesses paises,

Korczak, (1997) fala um pouco de cada um:
O hospital de Berlim e a literatura médica alema me ensinaram a
exercitar o pensamento, lentamente, sistematicamente, sobre o que
ja sabemos . Paris me ensinou a fazer perguntas sobre o que ainda
ndo sabemos...mas que saberemos um dia. Berlim significava um dia
de trabalho com seus afazeres e inquietacdes de rotina. Paris era a
festa de um amanhd@ cheio de esperancas, pressentimentos e
triunfos inesperados. Era a vontade de querer, a dor de ndo saber, a

volupia de pesquisar, tudo isso Paris me deu. De Berlim, trouxe a
simplificagcdo, o engenho e a ordem nos minimos detalhes. (p.246).

Em 1908, Korczak retoma o trabalho no Hospital Infantil de Varsévia e
novamente sente a antiga frustracdo ao se deparar com tantas necessidades
em um ambiente tdo desprovido de recursos. Aprendera tanto em suas viagens
de estudos, mas nao dispunha das condi¢cdes necessarias para aplicar esses
conhecimentos mais modernos. Nesse periodo, relata Lifton (1997), um colega,
Dr. Isaak Eliasberg, procurou-o para falar sobre uma festa que estava
organizando a fim de arrecadar fundos para um abrigo mantido pela Sociedade
de Ajuda aos Orfaos, da qual fazia parte. O argumento do Dr. Eliasberg era que
a presenca de Korczak no grupo, sendo ja conhecido escritor e defensor da
crianga, ajudaria a dar credibilidade para as doacdes.

Nosso personagem interessou-se pelas atividades desenvolvidas no
abrigo para o qual auxiliou a angariar fundos e passou a frequenta-lo com
regularidade a fim de conversar com Stefa (que ali trabalhava) e brincar com as
criangas. Seu envolvimento com o abrigo foi aumentando, e Korczak passou a
ir até 14 sempre lhe que era possivel. Passados alguns meses, o Dr. Eliasberg
procurou Korczak novamente e lhe falou do projeto de um orfanato moderno
para o qual as criancas do abrigo seriam transferidas. Stefa dispds-se a
assumir a administracdo, e os dois estavam certos de que, com a ajuda de
Korczak, a Sociedade de Ajuda aos Orfios conseguiria as doacdes
necessarias para a concretizagéo da obra.

Assim formou-se esse pequeno grupo para realizar um sonho em
comum: a construcdo de um espaco educacional onde fosse propiciada a
dignidade infantil, o direito ao respeito, a confianca, ao amor. (Marangon,
2007).
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Em 1912, Korczak tornou-se diretor do orfanato judaico (O Lar das
Criancas), que era muito bem equipado e que funcionava em um prédio por ele
desenhado e planejado, na Rua Krochmalna (habitada por judeus pobres), em
Varsovia. O orfanato destinava-se a criancas judias carentes’® e chegou a
acolher duzentas delas, no periodo em que estavam no Gueto de Varsovia.
Korczak conseguiu 0S recursos para essa construcdo junto aos judeus
proeminentes do pais, tendo sido esta a sua grande obra. Nas descrigbes
sobre o orfanato, consta que havia salas de estar confortaveis, refeitérios,
banheiros, biblioteca e dormitérios. Havia também uma sala em que se ficava
em siléncio, com quadros nas paredes e aquario, que era destinada aos
estudos e a reflexdo, pois Korczak acreditava que as criangas tinham direito a
sonhar. A administragdo e as principais tarefas do orfanato eram realizadas
pelas proprias criancas, por meio de dois mecanismos basicos: o Parlamento e
o Tribunal, os quais merecerdo atencao posterior. Dessa forma era organizada
a vida em comunidade e solucionados os conflitos, sendo uma maneira de
desenvolver tanto nas criancas quanto nos educadores, o0 espirito de
participacdo e de responsabilidade.

Entre 1914 e 1920, Korczak ficou afastado do orfanato e das suas
criancas. Foi novamente convocado e serviu na | Guerra Mundial como médico
do exército russo. Nesse novo periodo como médico-soldado, Korczak ficou
impressionado com as consequéncias nefastas da guerra, com legides de
feridos, de vilvas e de 6rfaos. Conforme Lewowicki (1988), nosso personagem
foi designado chefe de um pavilhdo de um hospital no front da Ucrania. Nesse
hospital, tinha contato com criangas com ferimentos de guerra, e seus destinos
Ihe deixaram marcas muito fortes. Nas horas de folga, visitava orfanatos
municipais e iniciou a escrita do que ele pensava que seria um pequeno livro a
respeito da crianca. O resultado foi, na verdade, um longo e detalhado texto
sobre o universo infantil, tornando-se um de seus livros mais importantes:

77»

“Como amar uma crianga’””. Em 1929, foi publicada uma nova edicéo, na qual

0 autor acrescentou novos comentarios em alguns trechos.

® A maioria das criangas que vivia no Lar tinha pais, mas estes eram muito pobres. Elas viviam
no orfanato como internas e, em geral, iam visitar suas familias semanalmente. Os demais
eram oOrfaos.

" Em polonés Jak kochak dziecko.
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Em 1919, o entdo ministro da educacéo ofereceu-lhe a direcdo de um
orfanato (Nasz Dom- Nosso Lar) em Pruszkow ( cidade proxima a Varsovia),
mas Korczak ndo aceitou e indicou uma amiga, Maryna Falska, que era
diretora de outro orfanato por ele frequentado durante a Primeira Guerra,
propondo-se a apoia-la naquilo que fosse necessario. Essa indicacéo
ministerial evidencia que seu trabalho tinha consideravel notoriedade na
Polbnia.

Lewowicki (1998), ao falar de suas atividades como professor de
adultos, relata-nos que, em 1922, Korczak ministrou um curso no Instituto
Nacional de Educacédo Especial, uma escola que preparava educadores para o
trabalho com criangas deficientes ou com dificuldades de aprendizagem.

Como se ndo fosse suficiente toda a dificil situacdo que o pais vinha
enfrentando, com revoltas operarias por todos os cantos, Jozef Pilsudski (lider
da Poldnia liberta) intensificou as forcas armadas e partiu para a reconquista de
alguns territérios que passaram a pertencer a Russia. Assim, no final de 1919,
Korczak foi novamente convocado, dessa vez para servir no exército polonés
na luta contra a RuUssia. Viaja para a cidade de Lodz, onde permanece
trabalhando em um hospital de doencas infecciosas. Nao muito tempo depois,
conseguiu transferir-se para outra instituicdo, em Varsovia.

Marangon (2007) conta que Korczak, estando em Varsovia, aproveitava
todos os momentos de folga para ir visitar sua mée e as criancas do orfanato.
Era sempre muito cuidadoso com as medidas de prevencdo, uma vez que
estava trabalhando com doencas infecto-contagiosas, mas, apesar dos seus
cuidados, contraiu o tifo. Sua mae queria acompanha-lo e insistiu para que
ficasse na sua casa. No periodo em que Korczak estava acamado, sua mae
também se contagiou e faleceu antes que ele saisse do estado delirante em
que esteve por varios dias. Extremamente abatido, passou a morar
definitvamente no orfanato e foi nesse periodo que ele escreveu “Rei
Mateusinho Primeiro”, um romance infantil, que narra a histéria de um reizinho
orfao, acuado e traido pelos trés reinos vizinhos.

Apos o final da Primeira Guerra, aconteceu a Conferéncia de Versalhes
(1919) e no tratado dela resultante, o territério polonés foi diminuido mais uma

vez, e, em contrapartida, finalmente alcancou sua independéncia. Nesse
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periodo, Korczak comecou a escrever uma coluna destinada a criancas, em um
jornal local, na qual tratava dos fatos recentes e sobre seu significado. Para
Lifton (1988), ele desejava que as criangcas soubessem 0 que essa recente
independéncia significava e o longo caminho trilhado até ali. Korczak traduzia
para uma linguagem infantil assuntos que normalmente ndo eram falados para
as criancas. Porém a Polbnia encontrava-se em uma situacdo extremamente
dificil: a industria estava praticamente quebrada, em torno de metade da area
cultivavel estava parada e a inflacdo aumentava mais do que no periodo da
guerra. O Lar das Criancas também foi afetado pelos efeitos desse momento
dificil.

Em 1926, o educador deu inicio a mais um de seus projetos: um jornal
feito por criancas e para as criancas (Maly Przeglad — Pequena Revista). Era
colocado em circulacdo nas sextas-feiras, e Korczak era o Unico adulto na
redacdo, ocupando-se com as respostas para as cartas enviadas pelos leitores
(Hotimsky e Hotimsky, sem data).

Foi um precursor também no que diz respeito aos direitos da crianca.
Seu livro “O direito da crianga ao respeito” (Prawo Dziecka Do Szacunbu) foi
publicado, pela primeira vez, em 1929 e consiste em uma espécie de sumario
de suas teorias psicolégicas e pedagodgicas, onde apresentou, de forma
contundente, o caso de uma crianca que € vitima da privacéo e da negligéncia
do adulto. Trinta anos depois, a Organizacédo das Nac¢des Unidas (ONU) adotou
esse livro como base para a elaboracdo da Declaracdo dos Direitos das
Criancas, que serve como parametro de atuacdo mundial em relacdo a toda a
infancia.

Apos 1930, ele fez apenas viagens curtas. Esteve duas vezes na

Palestina’®, em 1934 e 1935. Chegou a acalentar o sonho de transferir o

8 A area correspondente a Palestina até 1948 encontra-se hoje dividida em trés partes: uma
parte integra o Estado de Israel e as outras duas (a Faixa de Gaza e a Cisjordania), de maioria
arabe-palestina, deveriam integrar um estado palestino-arabe a ser criado - de acordo com a lei
internacional, com as determinacdes das Nacdes Unidas e da anterior poténcia colonial da
regido, o Reino Unido. Todavia, em 1967, a Faixa de Gaza e a Cisjordania foram ocupadas
militarmente por Israel, ap6s a Guerra dos Seis Dias, sendo um foco de permanente tensao.
Antes porém, no periodo de 1517 a 1917, o Império Otomano controlou toda regido (incluindo
Siria e Libano). No século XIX (1880 em diante), judeus comecam a migrar para a regiao
comprando terras e formando kibutz Durante a 12 Guerra Mundial, o Império Otomano apoia a
Alemanha, mas acaba derrotado, com a ajuda de povos arabes. Estes auxiliam as tropas
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orfanato para la, pois ficara impressionado com o0 respeito que existia pelas
criancas nos orfanatos que visitou no pais. Percebendo o avanco do nazismo
na Polbnia, Korczak, retoma essa idéia e escreve uma carta solicitando ajuda
para esse processo. Porém, um dia apos a invasdo da Polbnia pela Alemanha,
recebeu o aviso da interrupcdo das comunicacbes entre a Polbnia e a
Palestina, o que acabou com essa possibilidade. (Marangon, 2007).

O anti-semitismo ja existia na Poldnia e, com isso, as ideias nazistas
encontraram eco nesse pais. Como consequéncia direta, por volta de 1935,
Korczak foi afastado de varias atividades que exercia, entre elas: a colaboracao
na direcdo de um orfanato cristdo, do programa de radio e do cargo de
conselheiro da Corte Juvenil de Varsévia™.

Mas em meio a essa brutalidade e intoleréncia, ainda havia momentos
de lucidez e de delicadeza. Em 1937, Korczak recebeu o prémio Golden Laurel,
da Academia Polonesa de Literatura, em reconhecimento por suas obras. Lifton
(1997) relata que essa premiacdo deixou-o muito feliz por ter havido esse
reconhecimento por parte da academia nacional quanto a obra de um judeu
polonés.

Nos anos seguintes ao comeco do Lar das Criancas até 1942, Korczak
mantém um ritmo intenso de atividades e producdo, o que acabou trazendo

consequéncias negativas para sua saude. Quando, em agosto de 1942, foi

aliadas com a promessa da constituicdo de um estado arabe independente, no Oriente Médio.
Na sequéncia do final da 12 Guerra Mundial (1918), a parte sul do Império Otomano foi
entregue a Gra-Bretanha (Jordania e Palestina) e a Franca (Libia e Siria). Em 1923, a Gra-
Bretanha divide a sua zona em dois distritos administrativos, separados pelo Rio Jord&o, sendo
que os judeus apenas seriam permitidos na zona costeira, a oeste do rio (cerca de 25% da
parte britanica). Os arabes dessa zona rejeitam a divisdo, receando tornar-se uma minoria,
incitados pelo crescente nacionalismo arabe no Oriente Médio e apoiando-se tambem no
acordo pos 12 Guerra Mundial. A Gré-Bretanha entrega a resolugdo do problema a recém
criada Organizacdo das Nac¢bBes Unidas em 1947. A Assembleia Geral das Nagbes Unidas
determina a partilha da Palestina (os 25% em disputa) entre um Estado Judeu e outro Estado
Arabe baseado na concentracdo das populacdes, através da resolucdo 181. A 14 de Maio
desse ano os israelitas declaram a constituicdo do Estado de Israel, levando a declaracdo de
guerra por parte de Egipto, Jordania, Siria, Libano, Arabia Saudita, Iraque e Iémen. Nos 19
meses seguintes, na chamada Guerra da Independéncia, Israel acabaria por perder cerca de
1% da sua populagdo, mas sairia vencedora, formando um pais maior que o inicialmente
proposto pelas Nag6es Unidas dois anos antes. Egito e Jordania ocupam o territdrio restante.
Os arabes palestinos acabaram sem territorio

" Em 1926, Korczak fora convidado para colaborar no Tribunal de Varsévia, como especialista
em criancas. Quando havia alguma questdo complexa envolvendo criancas, jovens
delinquentes, Korczak era chamado para contribuir com seus conhecimentos a respeito do
assunto.
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transferido com suas criancas e Stefa para o campo de concentracdo de
Treblinka, ja se encontrava bastante doente, o que pode ser percebido na
leitura do seu diario®.

Quando a Pol6nia foi invadida pelos nazistas em setembro de 1939,
Korczak vestiu sua farda de soldado polonés® e apresentou-se como
voluntario na resisténcia armada. Em funcéo de sua idade, nado foi considerado
em condigbes de enfrentar o combate. Ofereceram-lhe entdo uma funcdo na
radio polonesa. O “Bom Doutor” voltava ao ar como cidadao polonés, sendo
que fora afastado anteriormente por ser judeu®. Nesses programas, o objetivo
de Korczak era encorajar os jovens que haviam se engajado na resisténcia
armada a ocupacao nazista. Entretanto, diante do poderio da Alemanha, a
resisténcia conseguiu defender a cidade por mais trés semanas apenas.

A atividade profissional do médico Henryk Goldszmit tornou-se menos
intensa com o passar dos anos, e o pedagogo®® Janusz Korczak passou a
dedicar mais tempo e atencdo a educacdo, tanto em termos tedéricos quanto
praticos, no trabalho com suas criangcas do orfanato, durante mais de trinta
anos. Decidiu ndo apenas cuidar de criancas doentes, mas também
aproximar-se do mundo fisico e intelectual de criancas saudaveis em todos 0s
Seus aspectos, com seus processos de desenvolvimento e suas inter-relacoes
com o ambiente. Considerava que a medicina estava despreparada para lidar
com fatores sociais. Ele continuou a atuar como médico no quotidiano do seu

trabalho no Lar, mas ndo manteve a pratica regular e clinica da medicina, visto

% Refiro-me ao seu diario, que postumamente foi publicado. No Brasil, foi editado sob o titulo
“O Diario do Gueto”’(em polonés Pamietnik — Memoérias). As anotac8es foram escondidas nos
escombros do Gueto por um amigo, Igor Newerly, que as desenterrou ao final da Il Guerra
Mundial. No proprio diario Korczak refere-se a Igor como seu secretario, que o auxiliava
sempre que necessario.

8 Consta que Korczak usava essa farda toda vez que saia do Lar e, além disso, nunca usou a
bracadeira com a estrela de Davi que os judeus com mais de 11 anos eram obrigados a
manter na roupa. Essa atitude desafiadora lhe rendeu alguns contratempos a mais no periodo
em que viveu no Gueto.

8 «Conversas com o Bom Doutor” era um programa transmitido pelo radio em Varsdvia e que
posteriormente foi suspenso por Korczak ser judeu. Nesses programas, ele falava sobre temas
variados envolvendo a salde e o bem-estar da criangca e também respondia perguntas
enviadas pelos ouvintes. Esse programa tinha 6tima audiéncia. Um aspecto interessante € que
nesses programas nosso personagem usava seu nome de registro.

8 Em 1911, Janusz Korczak conclui o curso de Pedagogia.
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que ndo acreditava ser essa a maneira mais efetiva de melhorar o mundo®.
(Lewowicki, 1998).

O leitor certamente ja percebeu que venho apresentando este
personagem seguindo uma sequéncia cronoldgica. Nao se trata, contudo, de
uma mera sucessao de datas que indicam a passagem do tempo. Korczak era
um homem ativo, com muitos interesses e um grande ideal de melhorar o
mundo a partir de seu trabalho com as criancas e de seus escritos, que
buscavam desvelar para os adultos um pouco desse universo infantil, para que
as criancas fossem respeitadas como seres humanos plenos desde pequenas.
Cada periodo ou evento vivido por Korczak tem repercussdes na sua forma de
pensar e conceber o mundo e as pessoas, além de provocar efeitos que tém
implicacbes pedagodgicas. Estudar em uma escola primaria privada onde o
castigo fisico era utilizado certamente teve consequéncias em sua vida, € iSso
vai aparecer na primeira parte de seu livro “Quando eu voltar a ser crianga”®.
Os seus oitos anos de pratica clinica forneceram-lhe material suficiente para
escrever seu livro “Como amar uma crianga”. Meu intuito com o resgate de
aspectos da sua vida pessoal e profissional € facilitar a compreenséo de suas
opcdes em termos de trabalho pedagogico e mostrar o desenrolar de sua vida
para que o leitor possa compreender de que modo essa trama foi sendo tecida.

Analisando a obra de Korcazk, é possivel perceber, como assinala
Gadotti (1998), que ele ndo se filiava a uma corrente pedagodgica especifica,
sendo um educador voltado a préatica por exceléncia e sua producdo escrita
revela-se como a reflexdo sobre essa pratica. Nao se apoiava explicitamente
em nenhum educador conhecido na época, mas acompanhava o debate entéo
existente entre a escola tradicional e a escola nova.

Vale destacar que Korczak era um grande critico a escola tradicional em
muitos aspectos: 0s conteudos insipidos e sem relacdo com a vida e os
interesses da crianca, as longas horas sentadas, os castigos, as humilhacoes,

as posturas do educador (era assim que ele referia-se a quem ensinava as

# Quando era crianca Korczak dizia para sua avo que seu sonho era melhorar o mundo.

8 A leitura desse livro causou forte impressdo em mim e, desde ent&o, tem me levado a refletir,
na minha acéo junto aos meus alunos, acerca das dificuldades e incompreensfes que as
criangas vivem nessa etapa de suas vidas e no meu papel, como professora, podendo adotar
uma postura de respeito a dignidade da crianca como pessoa, ou, entdo, de contribuir para o
aprofundamento dos seus problemas.
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criancas) de desconfianca em relacéo aos pequenos, o deboche, os sermdes e
muito mais.

Ao abordar a proposta pedagogica de Korczak, Lewowicki (1998) afirma
que, assim como acontecia com muitos professores e educadores da época, a
visdo educacional de Korczak era influenciada pelo pensamento pedagoégico da
virada do século. O respeito pelo interesse da crianca estava cada vez mais
presente nas reflexdes acerca da educacéo. Seguindo as linhas de Rousseau e
Pestalozzi, John Dewey (1885 — 1952), Maria Montessori (1870 — 1952), Ovide
Decroly (1871 — 1932), Henri Wallon (1879 — 1962), Alexander S. Neil (1883 —
1973), Anton Makarenko (1888 — 1939), Célestin Freinet (1896 — 1966)
convergiram suas reflexdes para a crianga, colocando-a no centro do processo
educativo, e suas produc¢des eram muito estudadas na Europa e também nos
Estados Unidos. Desenvolvia-se um movimento pedagogico progressista
conhecido como Escola Nova®, que contribuiu significativamente para a
importancia e o espaco que a infancia foi adquirindo (Marangon, 2007). A
evolucdo do pensamento pedagdgico na Pol6nia era influenciada pelos novos
estudos no campo da pedagogia, sendo que a educacdo e a psicologia
desenvolviam-se rapidamente.

A respeito da maneira como Korczak articulava os conhecimentos
tedricos com sua prética cotidiana com as criancas, Tomkiewcz (1977) faz uma

afirmacéo que revela um pouco da originalidade desse personagem:

Essa ligacdo entre teoria e pratica se alia, em J. Korcazk, a uma
comunicacao livre e permanente entre a realidade e o imaginario, entre
a ciéncia e a poesia. E o Gnico entre os grandes pedagogos do século
XX que, além de sua pratica quotidiana com os orfaos, encontrou
tempo e inspiracdo para escrever livros infantis, pecas de teatro e que
soube organizar um semanario feito por criangas, para criancas. (p.13).

% Gadotti (1998) explica que esse termo se refere ao mais intenso movimento de renovacéo
da educacdo apos a criacdo da escola publica burguesa. Relata que a idéia de fundamentar o
ato pedagdgico na acao, na atividade e na crianca ja estava se delineando desde a “Escola
Alegre” de Vitorino de Feltre (1378 -1446), seguindo pela pedagogia romantica de Rousseau.
Mas foi no inicio do século XX que tomou forma e teve efeitos reais nos sistemas educacionais
e na mentalidade dos professores. Foi um movimento que iniciou na Europa e varios
pedagogos podem ser identificados como participantes deste movimento, que € amplo e nao
tem, ao menos inicialmente, caracteristicas homogéneas nos diferentes lugares em que se
desenvolveu. Apesar de muitas criticas que sao feitas a esse movimento, boa parte de suas
propostas ainda ndo se efetivaram no cotidiano das nossas escolas.
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O préprio Korczak definia-se como um educador que amava as criancas,
mas nao considerava isso suficiente, afirmando que o ponto fundamental era
respeita-las, compreendé-las a partir de seu universo e ndo tendo em vista um
futuro hipotético, que elas ainda ndo compreendem. Observava que o adulto
mentia muito para as criangcas, mesmo sendo em nome do amor, tendo sido um
precursor dos direitos da crianca. Nutria profundo e genuino respeito pelas
criangas e era totalmente contrério a idéia de a crianca ter de se moldar ao que
era esperado dela pelos adultos. Essas idéias sdo confirmadas por Gadotti
(1998), que afirma:

Korczak defende com vigor o direito da crianga ser ela mesma, viver o
seu momento presente, seu momento feliz. Nao pretende enganar a
crianga, como faz a educacéo tradicional, prometendo a felicidade para
amanhd, adiando a felicidade que ela pode gozar hoje. A crianca nédo
pode ser considerada um projeto de homem e o homem néo é
certamente um “animal racional’, como queriam Aristoteles e a
escolastica. Essa definicAo de homem que considera a crian¢ca um
pequeno animal, um ser “‘menor”, condicionou muitas pedagogias
autoritarias. Dai ele afirmar que o “primeiro e indiscutivel direito da
crianga € aquele que lhe permite expressar livremente suas idéias”,
portanto, apreciar sua conduta e decidir sobre sua vida em “debate”
com o adulto responsavel por ela. (p.4).

Também a respeito das idéias pedagodgicas nas quais Korczak se
inspirou, Lewowicki (1988) nos relata que o mesmo tinha conhecimento dos
trabalhos de Pestalozzi, Spencer e Froebel, tendo escrito em um periddico, em
1899: “Os nomes de Pestalozzi, Froebel e Spencer ndo tém menos brilho que
os dos grandes inventores do século XX, pois eles descobriram mais do que as
forcas desconhecidas da natureza; eles descobriram a metade desconhecida

da humanidade: as criangas”. (p.126).

A vida no Lar das Criangas

As idéias defendidas por Korczak foram vividas no cotidiano do orfanato,
juntamente com as criancas, Stefa e os professores que ali trabalhavam. Uma
das idéias por ele defendida era a autogestdo pedagdgica, o0 que, na pratica,
era a defesa de uma educacdo que preparava para a autogestao social.

Korczak tinha grande preocupacédo com a questdo social e, apesar de nao se
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declarar socialista, Gadotti (1998) pontua que ele defendia teses do socialismo
autogestionario.

Este educador preocupava-se com todos 0s aspectos que envolviam a
vida no Lar, inclusive a estrutura fisica do prédio. Acreditava que o bom
funcionamento do internato estava muito relacionado ao edificio que abrigava
as criancgas, assim como as condicfes do terreno onde era construido. Por isso
participou de todo o processo, desde a idealizagéo do projeto, do planejamento
da construcdo, até a edificacdo propriamente dita. Korczak criticava as
construcbes que abrigavam atividades envolvendo criancas, mas que nao
levavam em consideracdo o0s seus tamanhos, as suas necessidades (ficar
sozinha, sonhar, ficar sossegada quando ndo esta bem). Apés a finalizacao do
orfanato, concluiu que alguns aspectos do prédio ndo tinham ficado de acordo
com a expectativa, enquanto outros ndo haviam sido pensados. Em seu livro
“Como amar uma crianga” (1997), Korczak analisa que a casa fora construida
como se nao fosse possivel confiar nas criancas e nos empregados. O patio
era enorme e com o olhar era possivel visualizar o conjunto como um todo,
assim como os dormitérios, que também eram grandes. Apresentava a
vantagem de permitir a localizacdo rapida de uma crianca, mas nao dispunha
de qualquer canto tranquilo, onde aquela que desejasse pudesse fugir um
pouco do barulho, dos empurrbes habituais. Pretendia, no futuro, acrescentar
um andar ao prédio do orfanato e passou a considerar mais indicado adotar o
sistema como aquele de um hotel, com um corredor com pequenos quartos em
ambos os lados e com o banheiro no seu interior. Evidenciando a sua

sensibilidade para com as criangas, Korczak (1997) afirmava:

Além de um quarto para aqueles que estivessem realmente
doentes, seria bom se fosse possivel arranjar um lugar
tranquilo onde a crianga poderia ficar sossegada, sozinha ou
com um companheiro, no caso de estarem cansados ou
nervosos ou tivessem dormido mal, tivessem se machucado,
ou estivessem com dor de cabecga... A crianca que nao esti
bem tem necessidade de soliddo. Empurrado por seus
companheiros porque esta atrapalhando, levando sua tristeza
para o meio da alegria dos outros, da pena e acaba irritando
todos. (p.308).

Quanto ao alojamento do diretor da instituicdo, o educador afirmava que

fora construido um espaco tranquilo, longe da agitacdo das criancas.
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Considerava que isso seria mais apropriado para um administrador ou um
hospede e ndo para um educador, que precisa estar prOXimo as criancas para
poder escuta-las.

A data prevista para a entrega da obra era julho de 1912. Mas houve um
atraso e, em novembro, ainda ndo haviam finalizado. Korczak relatou (1997)
que o antigo Reflgio®’ ficava em uma casa alugada, pouco confortavel, com
roupas (de vestir e de cama, mesa e banho) muito usadas, moveis
inadequados.

O novo espaco dispunha de refeitérios, sala de estar, biblioteca,
banheiros com vasos sanitarios com descargas e pia de porcelana com agua
quente e fria (considerado um luxo para a época), centrais de eletricidade e de
aquecimento (um dos primeiros em Varsévia a ter esses recursos), area de
estudo e area de brincadeiras. Entre os dormitérios feminino e masculino, havia
uma pequena sala de vidro, da qual Korczak observava as criancas ao longo
da noite.

Considerando todos esses fatores, Korczak acreditava que a adaptacao
das criancas ao novo espaco seria tranquila e que rapidamente elas aceitariam
as novas regras diarias. Mas havia se enganado. Antes mesmo que
percebesse, as criangcas se mostravam claramente em um movimento de

resisténcia. Nas suas proprias palavras:

E eu que acreditava que a experiéncia da colbnia de férias impediria
que tivesse novas surpresas! Tinha-me enganado novamente e la
estava impotente diante de um bando de tratantes terriveis. (1997,
p.311).

ApOs essa experiéncia, considerada dolorosa por ele, foi que concebeu
suas crencas de maneira clara. As criangas tinham uma atitude de evidente
oposicao a ele nesse inicio de vida no novo orfanato. Korczak entendeu mais
tarde o que representava a vida na instituicdo para eles: a perda da
possibilidade de exercer suas vontades sem qualquer limitador, a existéncia de
situacdes em que podiam agir de forma ousada, ndo faziam coisas que lhes
desagradavam, mesmo com toda a miséria material imposta pela vida na rua

OU Mmesmo em suas casas, uma vez que muitas das criangas do Lar tinham

8 Assim denominavam o antigo orfanato, do qual estavam para se mudar.
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familia, mas eram extremamente pobres. Na vida na rua, ndo havia a disciplina,
mas a “autoridade” que alguns exerciam sobre os demais nos grupos. O que
poderia ser considerado como ordem, em geral era estabelecido por meio da
forga, pela imposicdo do medo e ficava personificado em algum elemento do
grupo por um certo tempo. No Lar das Criangas, havia outro tipo de autoridade,
outra disciplina, s6 que estabelecida por um conjunto de regras e normas que,
mesmo muitas delas sendo combinadas entre os moradores do Lar, envolvia
todos os aspectos de suas vidas e tinha um carater permanente.

A resisténcia das criancas manifestava-se de maneiras diversas, em
pequenos detalhes. Korczak (1997) relata varios exemplos e fala dirigindo-se
ao educador afirmando que esse encontrard dificuldades imprevistas e
perceberd uma lenta sabotagem daquilo que ja considerava estabelecido.
Ponderava que o educador, ao iniciar numa instituicdo, vivera momentos
dificeis, mas que ndo pode perder a coragem, uma vez que € preciso algum
tempo para desenvolver a consciéncia do que se passa. Ele acreditava que o
professor que tivesse boa vontade e “métodos prudentes” veria, dia apés dia,
aumentar o numero de alunos que estariam ao seu lado aceitando novas
orientacdes. Para ilustrar essa situacdo, Korczak recorreu a uma pequena

lembranca de uma situagao vivida ao longo de seu trabalho com as criancas:

Um dia, um dos meninos mais travessos, arrumando 0s
banheiros, quebrou a bacia, que era relativamente cara, porque
era de faianca. Ndo me zanguei. Alguns dias mais tarde,
quebrou um garrafdo com cinco litros de 6leo de figado de
bacalhau. Ainda dessa vez, somente |lhe disse que precisava
tomar mais cuidado com as coisas. Esse método deu certo:
tornou-se meu amigo. (1997, p. 313).

Ao abordar essas situagbes que viveu no orfanato, mas que facilmente
podem ser pensadas também no cotidiano de uma escola hoje, o personagem
sempre evoca e convoca a responsabilidade do educador para lidar com elas.
Sempre sinaliza que se pode optar pelo caminho mais comum, que € a
impaciéncia, a irritacdo, o deboche ou a ironia. Essas atitudes, de maneira
geral, sdo significativamente comuns entre os adultos, tanto na escola quanto
nas familias, ao tratarem com criancas. Porém também é possivel seguir outro

rumo: aquele do respeito a crianca como alguém que é (e ndo que sera), o da
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busca da compreenséo dos desafios que ela enfrenta no dia-a-dia e, também,
o da proposicéo de estratégias e ajudas para enfrenta-los.

Retornando ao inicio das atividades no novo orfanato, as crian¢cas nédo
chegaram todas ao mesmo tempo. Inicialmente chegaram cinquenta criancas
vindas do Refugio. Estas ja conheciam Stefania e tinham forte ligagdo com a
educadora. Houve alguma resisténcia no que dizia respeito as regras
existentes no novo Lar, mas ndo demorou muito para que conseguissem
conviver com elas e aceita-las.

Seis meses depois, chegaram mais cinquenta criancas, e houve nova
manifestacéo de resisténcia aquela ordem do Lar. Entretanto, pouco a pouco, a
organizacdo foi sendo retomada. Paulatinamente novas criancas foram
chegando, sendo que, ao iniciar a Primeira Guerra Mundial, havia no Lar, cento
e cinguenta criancas. (Marangon, 2007).

Passado o primeiro ano no novo Lar (1912), houve menor evidéncia
daquelas resisténcias iniciais por parte de seus moradores. Ao final desse
periodo, além das criancas, de Stefa e de Korczak, trabalhavam no Lar apenas
uma intendente, uma educadora, um porteiro e uma cozinheira. Segundo nosso
personagem, eles haviam conseguido escapar da tirania dos empregados,
comum em orfanatos. Nessa casa, as criancas eram os hdspedes, eram 0s
empregados e também o diretor. (Korczak, 1997) Essa estrutura enxuta fez
emergir a necessidade de que as proprias criancas fizessem as tarefas,
permitindo, assim, a adocdo da auto-gestdo. As proprias criancas eram
responsaveis por todas as tarefas existentes no cotidiano do Lar. O objetivo era
que elas desenvolvessem a autonomia do pensamento e dos sentimentos, a
responsabilidade por seus proprios atos, a liberdade de escolher e de decidir,
para que se tornassem cidaddos responsaveis, conscientes de seus atos.
Korczak esperava que as criancas fossem felizes por poderem decidir,
aprender e nao ficarem limitadas a obedecer ordens e regras criadas e
impostas por educadores autoritarios e indiferentes a realidade e I6gica infantis.

Todas as atividades do Lar eram divididas entre as crian¢as. Porém ndo
existia uma hierarquia nessa distribuicdo. Korczak sempre defendeu o valor de

qualquer trabalho desenvolvido com dignidade, fosse ele intelectual ou manual.
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Em seu diario, escrito enquanto estava no Gueto de Varsévia, nosso

personagem escreveu a esse respeito:

Luto para que ndo se faga mais diferenga entre trabalhos delicados e
grosseiros, inteligentes e estupidos, limpos e sujos; entre trabalhos
para mocinhas de boa familia e aqueles que sdo apenas bons para o
povo. Ndo deve haver no Orfanato ocupacdes exclusivamente fisicas
ou exclusivamente intelectuais. (...) Respeito o0s trabalhadores
honestos. As suas méos séo, para mim, sempre limpas e fagco muita
questao de suas opinides. (1986, p.122-123).

No livro “Como amar uma crianga”, Korczak dedicou um item aos
trabalhos realizados no Lar e denominou-o como A Vassoura-Escova. Afirmou
que o titulo deveria ser O Trabalho, mas que preferiu o primeiro porque era
preciso impor a sociedade o respeito a vassoura, ao pano de chdo, ao balde, a
pa do lixo, do contrario, o trabalho nunca chegaria a representar grande coisa
para ninguém. Por isso, no Lar, as vassouras e 0s panos de chao foram tirados
de locais de pouca circulagéo e colocados na entrada principal dos dormitérios.

Em relacdo a distribuicdo das tarefas, a fixacdo dos dias e horas do
trabalho doméstico, Korczak afirmava que esta era a fase final de um longo
trabalho de organizacao. Inicialmente era um grupo de cem crian¢as, com cem
personalidades diferentes, mais ou menos habilidosas, mais ou menos
dispostas, algumas indiferentes, outras com muita vontade, algumas fortes,
outras frageis. Tudo isso precisava ser considerado. Também era necessario
conhecer bem o trabalho que seria feito e as criancas que iriam fazé-lo. Havia
tarefas diarias (servico de organizacdo do dormitério pela manhd); tarefas
semanais (distribuicdo de roupa de cama); tarefas ocasionais (colocar os
colchdes na rua para arejar); tarefas feitas nas mudancas de estacao (remover
a neve). As tarefas mudavam todos os meses, e a lista dos responsaveis
ficava afixada em local visivel. As proprias criangas ofereciam sua ajuda por
meio de cartas: “Posso varrer a sala de aula”, por exemplo. Muitas vezes eram
necessarias longas conversas até que tudo ficasse definido e aceito por todos.

Korczak (1997) destacava que cada tarefa tem lados positivos e
negativos. Todos passavam por todas as tarefas, desde que estivessem dentro
de suas possibilidades. Cada mudanca de trabalho trazia surpresas agradaveis

as criancas, mas também dificuldades que precisariam ser superadas. Dentro
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dessa organizacdo proposta no Lar, era possivel ter uma igualdade real entre
0S sexos e as idades diferentes. Mesmo uma crianca pequena é capaz de
progredir rapidamente, e um menino pode executar as orientagbes de uma
menina.

Outro aspecto interessante a ser destacado é que as criancas eram
remuneradas por esses servi¢os. Korczak afirmava que a intencéo era formar
bons cidadaos e ndo herdis. Além disso, acreditava que seria uma maneira de
ensinar as criancas, desde cedo, o valor do dinheiro, os aspectos positivos e
negativos de té-lo. Uma criangca poderia brigar com um colega por causa de
uma moeda, outra poderia pagar o conserto de algo que estragara ou, ainda,
comprar um material escolar.

Nesses dois anos que precederam a | Grande Guerra, Korczak ja pode
colocar em préatica muitas de suas idéias pedagodgicas, como, o quadro, o
parlamento, o jornal, o comité de tutela, o codigo. A seguir, apresento alguns
desses dispositivos pensados e colocados em acao por Korczak, Stefa e as

criangas.

O QUADRO

Tratava-se de um quadro-mural, colocado em um local visivel, ndo muito
alto, onde eram afixados todos os comunicados e avisos. Antes do “Quadro”, a
tarefa de dar avisos e recados era muito complicada, pois, mesmo falando com
voz clara e alta, sempre havia os que néo faziam segundo o que era solicitado,
0S que nao ouviam, aqueles que ficavam em ddvida e perguntavam varias
vezes ou entdo que comecavam a empurrar. Inclusive os adultos ficavam em
duvida se haviam esquecido alguma coisa. A respeito desse recurso, Korczak

dizia o seguinte:

Na luta cotidiana, o educador €, muitas vezes, obrigado a tomar
rapidamente uma decisdo que podera nao ser a melhor devido
a pressa ou ao seu estado de animo na ocasido. Acontece
também que, diante de um imprevisto, ndo tenha a necessaria
presenca de espirito para resolvé-lo. O quadro obrigaria a
preparar antes o plano detalhado das coisas a serem
realizadas naquele dia. E uma pena, mas os educadores nio
sabem se comunicar com as criangas por escrito. (1997,
p.315).
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Mesmo as criancas que ainda ndo eram alfabetizadas precisavam tomar
conhecimento das informacgdes constantes no quadro. Logo aprendem a
reconhecer seus nomes e também pedem ajuda aos seus colegas. Nosso
personagem acreditava que o sentimento de dependéncia da crianca quanto a
ter que pedir auxilio para ler funcionaria para despertar o desejo de aprender a
ler e escrever.

Exemplos do que era escrito no quadro:

“Quem encontrou ou viu uma chave pequena amarrada com uma fita preta?”

“Quem quebrou a vidraga do banheiro deve ir ao meu escritério.”

“Nao se diz iordo, mas iodo.”

“A Pascoa sera daqui a um més. Pedimos que as crian¢cas comuniquem-nos as suas

sugestdes para que seja uma comemoracédo alegre.” (1997, p.316).

O material afixado poderia dirigir-se tanto as criancas quanto aos adultos
do Lar. Havia grande variedade naquilo que era ali colocado. Poderia ser
também um desenho, uma piada, um recorte de jornal, listas de coisas que

haviam sido estragadas, nomes de grandes cidades, etc.

A CAIXA DE CARTAS

Na leitura dos escritos de Korczak, percebe-se que esse dispositivo lhe
era muito caro e bastante valorizado no cotidiano do Lar.

Philippe Meirieu (2001b), ao falar a respeito de Korczak, afirma que este
tratou com questbes complexas, com criancas violentas e, a0 mesmo tempo,
exigentes, no sentido de demandarem atencdo e um olhar voltado para suas
problematicas. Era preciso fazer com que as criancas pudessem esperar e
refletir. Outro aspecto importante € que também era necessario conter a
violéncia. Tentou muitas vezes explicar-lhes que ndo era necessario se
baterem, chegando a puni-los, mas nada disso adiantou. Até o dia em que
Korczak teve uma ideia que Meirieu denominou de “um golpe de mestre” e que
ele considera como fundador da pedagogia korczakiana, favorecendo o
desenvolvimento da cidadania e da democracia no Lar. Ele estabeleceu com as
criancas que elas poderiam lhe perguntar o que quisessem; elas tinham o

direito de expressar sua opinido; tinham o direito de insultar um ou outro e, até,
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de se bater, mas com a condicdo de escrever antes. Esse era o tempo de
poder refletir antes. Era preciso escrever uma carta e depositar na “Caixa de
cartas”. Depois cada um lia a carta que recebera, respondia e, dessa forma, a
discussédo poderia se estabelecer. A caixa representava a possibilidade de
pensar antes de agir. Nesta caixa também era possivel depositar cartas com
guestionamentos, pedidos de explicacdes, queixas, revelacdes e relatos de
acontecimentos.

Ao tratar sobre a caixa de cartas, Korczak (1997) compara ao quadro,
afirmando que neste o esforco € reduzido ao minimo, sendo possivel dar uma
resposta facil as perguntas dizendo, por exemplo, “Va olhar no quadro”; “A
informacgéo de que precisas esta no quadro”. Ja a caixa de cartas permite que
uma decisdo seja postergada, dizendo “Escreva o que estas pensando sobre
isso, e depois resolveremos”, por exemplo. Ela ndo impedia a comunicagao
oral, mas tornava-a mais facil, deixando também ao educador um tempo mais
ampliado para ler, refletir a respeito e retomar os assuntos com os alunos, no
coletivo ou individualmente.

Eram depositadas cartas simples, prosaicas, algumas mal escritas,
anénimas, reclamacdes, confidéncias ou confissbes, acusacfes, desculpas,
pedidos, poemas. A variedade era grande e permitia conhecer muito da “alma”
daquelas criancas (expressao que ele usava muito).

Korczak acreditava também no valor educativo da caixa de cartas e

enumerou algumas aprendizagens possiveis:

1. Esperar por uma resposta em vez de exigirem-na imediatamente,
seja qual for o momento;

2. Saber separar as coisas: distinguir entre o0os seus desejos,
sofrimentos, davidas, o que € ou ndo é importante. Escrever uma
carta pressupde uma decisdo anterior (alids, ndo é raro que a
crianga queira retirar a carta que tinha colocado na caixa);

3. Pensar, refletir sobre uma acéo, uma deciséo;

4. Ter vontade: é preciso querer para saber. (1997, p.318).

Nosso personagem era um idealista, mas tinha clareza da violéncia que
0 cercava. Sabia da dura vida das criancas que a ele chegavam (muitas delas
resgatadas das ruas por ele proprio). A grande marca de sua pedagogia foi o
respeito a crianga enquanto ser humano. Buscava respeitd-la de forma plena,

tanto no plano fisico quanto no psicolégico. Sua observacdo acurada como
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médico e pesquisador auxiliaram-no na identificacdo e diagndstico de
problemas fisicos apresentados pelas criancas. Essa mesma habilidade foi
transferida para a pedagogia, possibilitando-lhe construir um apurado
conhecimento a respeito dos gostos, da légica do pensamento infantil, suas
diferencas individuais e suas necessidade. Mesmo tendo se afastado da
clinica, no Lar das Criancas Korczak ocupava-se dos cuidados meédicos
destinados as criancas quando estas necessitavam (em um grupo assim
expressivo de criancas, muitas doencas e pequenos problemas de saude
surgiam).

Um de seus motes foi combater com vigor o que ele denominava “a
ditadura do adulto”, onde este impunha suas vontades além de caprichos e
acOes impensadas. Entretanto, enfatizava que o0 respeito a criangca nédo
significava deixa-la fazer o que quisesse, a qualguer momento. Os limites sé&o
necessarios, bem como a ordem e a organizacdo. Isso pode ser facilmente
percebido em suas descrigbes sobre a vida no Lar, em suas dinamicas e regras

de funcionamento.

CENTRO DE LIVROS ou A ESTANTE

Quando Korczak (1997) escreveu a respeito da estante, ainda nao
dispunha desse mével no Lar, mas falava da falta que ela fazia. A descricdo
feita pelo educador permite compreender que ja havia o material a ser
guardado nessa estante, e ele elencou diferentes maneiras que poderiam ser
utilizadas, por exemplo: dicionario, uma enciclopédia, um calendario, um mapa
da cidade, manuais praticos (ténis, futebol), etc. Também utiliza a denominacéo
“canto-biblioteca”, que contaria com servico de empréstimo por algumas horas
ao dia, sendo coordenado por um responsavel. Haveria, ainda na estante, lugar
para os cadernos dos alunos, onde anotariam coisas que julgassem
interessantes e que gostariam de lembrar.

Korczak dava especial atencdo aos diarios, as producdes escritas
individuais ou coletivas. Por isso considerava importante que, nessa estante,

também houvesse lugar para os relatérios dos assistentes, para os jornais das
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criancas e, também (por que ndo?) para o diario de um educador. Esse diario
nao seria simplesmente um registro da sequéncia de atividades propostas em
uma aula mas, sim, das reflexdes do educador a respeito do cotidiano da sala
de aula. Por atribuir grande importancia a esse tipo de registro, acreditava que
diarios ndo deveriam ficar escondidos em gavetas trancadas a chave. Pensava
que esse diario do educador, no qual este registraria suas decepcoes,
dificuldades, erros e também alegrias e surpresas agradaveis, poderia ter um
papel pedagdgico muito importante.

A VITRINE DOS OBJETOS ACHADOS

Korczak destacou, (1997) em varios pontos de livro, que a crianca
costuma guardar pequenos objetos que ela encontra e que considera
interessantes. Guarda em caixinhas, em gavetas, nos bolsos diferentes tipos
de objetos, como: gravuras, barbantes, pinhas, pedacos de fita, pregos,
parafusos, etc. Entretanto, os adultos ndo costumavam ter cuidado com esses
objetos e, muitas vezes, em nome da organizacao e da limpeza, colocavam no
lixo os “tesouros” guardados pelas criancas. Também costumavam fazer trocas
e o significado de um objeto para cada crianca € que determinava a
negociacédo. Assim, um objeto de menor valor poderia vir a ser trocado por
outro bem mais valioso, exatamente porque ndo se tratava simplesmente de
uma troca monetaria.

Podemos imaginar que, em um internato no qual moravam cem
criangas, muitas coisas eram perdidas, achadas, as vezes até mesmo
roubadas. Era preciso garantir que cada uma delas tivesse pelo menos um
lugar onde pudesse garantir a seguranca de seus pequenos objetos. Mesmo
assim, criavam-se confusfes em razao desses pertences.

Foi proposta entdo a criacdo de uma vitrine onde seriam colocados
todos os objetos encontrados, com a premissa basica de que todo objeto, por

menor que fosse, tinha um dono e a ele deveria retornar.
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A solucédo encontrada foi ter uma caixa em local de facil acesso onde era
posto tudo o que era encontrado. Mais tarde (ao final do dia ou do turno), o
contetdo da caixa era transferido para a vitrine. Em uma hora determinada, o
assistente encarregado dessa tarefa entregava os bens perdidos aos seus

donos.

A LOJA

As criancas do internato, como qualquer crianca, tinham suas
necessidades, como cadernos, lapis, botbes, etc. Considerando-se o numero
de criangas que ali viviam, todos os dias deveria haver uma grande quantidade
de solicitacbes. Como havia poucos funcionarios no Lar, acabava sendo quase
impossivel atender aos pedidos, que ndo paravam de ser feitos.

Korczak viu nessa situacdo a necessidade de uma loja. Afirma (1997)
que poderia ser um quartinho, um canto, at¢é mesmo um armario. O
fundamental é que a distribuicdo acontecesse uma vez ao dia, huma hora
determinada, sabida por todos. Aqueles que se distraiam, esqueciam ou eram
muito vagarosos, costumavam perder o horério e tinham de voltar no outro dia.

Era feita a anotacdo do material que era entregue a cada crianca. Isso
possibilitava perceber quando uma crianca gastava demais determinado
material e ai conversar com ela. A grande maioria dos artigos era gratuito, mas
havia também alguns que eram vendidos. Como as criangas recebiam pelos
servigos feitos no Lar, dispunham de algum “dinheirinho” para fazer algumas

“‘comprinhas”.
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O COMITE DE TUTELA

Esse comité foi mais um dispositivo proposto por Korczak visando a
autonomia das criancas, ao desenvolvimento da iniciativa, da confianca. Era
também uma maneira de estreitar vinculos e desenvolver a responsabilidade
pelo outro, sendo um auxilio na orientacéo individual dos internos.

Funcionava da seguinte forma: um morador mais velho ficava
responsavel pela tutela (ou tutoria) de um mais novo. Existia um diario e a
dupla se correspondia por meio dele. Assim, 0S mais novos escreviam aos
mais velhos suas duvidas, receios, pediam conselhos. O mais velho deveria

responder-lhes imediatamente apds receberem o diario.

REUNIOES-DEBATE

Se nos pudéssemos falar em uma pedagogia koczackiana, uma das
idéias de destaque refere-se ao pensamento infantil. Nosso personagem
afirmava que a forma de pensar das criangas néo era melhor nem pior que a do
adulto, apenas diferente. Em decorréncia, percebia que a comunicacdo com
elas muitas vezes era dificil, configurando-se como uma verdadeira arte. Ao
iniciar seu trabalho com criancas, sua hipotese era a de que deveria dirigir-se a
elas por meio de palavras faceis, associadas a questbes mais simples e
concretas. Mais tarde, reviu essa idéia e passou a considerar que nao era
necessario adaptar o vocabulario adulto a mentalidade infantil, mas importava

falar pouco, de maneira afetuosa e franca. Nesse sentido ele afirma:

Prefiro dizer as criancas: sei que o0 que exijo de vocés pode parecer
injusto, penoso, até mesmo, impossivel de ser realizado, mas, néo
posso fazer de outra maneira, procurar me justificar, dar um motivo
para minha decisdo, para, no fim, obriga-las a adotar meu ponto de
vista. (1997, p.329).

Korczak considerava essas reuniées como um bom meio para propiciar

o dialogo entre o educador e as criancas, pois, para ele (1997), essas
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assembléias mobilizavam a consciéncia coletiva e podiam ajudar a resolver
alguns problemas particularmente dificeis ou dolorosos. Ao mesmo tempo,
destacava o quanto seria facil transformar esse tipo de reunido em um falso
debate. O adulto poderia fazer um discurso de estabelecer esse espaco para
debater as questbes importantes para todos do orfanato, mas, na pratica,
induzir as criancas a tomar as decisées que lhe parecessem mais apropriadas,
fazer queixas ou repreendé-las, pronunciar discursos para comové-las ou
deixa-las sentindo-se culpadas por algo. Nesse caso, esse espaco perderia 0
seu verdadeiro sentido.

Essas assembléias priorizavam a livre expressdo, a postura honesta e
receptiva por parte do educador. Nesses momentos, eram discutidos assuntos
referentes a vida no Lar, envolvendo as crian¢cas, 0s educadores e 0s
funcionérios. Korczak ressaltava que esse espaco precisava ser construido e
que esta tarefa ndo era facil. Era preciso ensinar as criancas 0 que era um
debate e como era sua dinamica. Recomendava que a participacdo das
criancas nas deliberacfes e votacdes ndo deveria ser obrigatdria e aqueles que
nao quisessem participar deveriam ter sua postura respeitada.

Mas apés fazer todos esses comentarios a respeito das reunifes-
debate, Korczak ressaltava que néo se poderia dar uma importancia exagerada
a essas reunibes com as criancas, pois apesar de desenvolverem a
consciéncia coletiva e reforcarem os lacos de amizade, ndo se pode esquecer
gue ndo existem a camaradagem e a solidariedade absolutas em um grupo. Ha
criangas que gostam da vida em comunidade, enquanto outras se sentem
melhor mais sozinhas, pensando de forma mais individual, e € preciso respeitar

essas diferencas existentes em um grupo.

O JORNAL

O jornal era outra forma de comunicacao existente no Lar e funcionava
como a ligacéo entre uma semana e outra. A leitura era feita em voz alta, com
todos reunidos para ouvir. Tudo o0 que acontecia poderia aparecer no jornal, por
meio de uma nota curta, na forma de um pequeno artigo ou, até como um

editorial, dependendo da relevancia de cada caso. Poderia aparecer uma
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pequena nota sobre uma briga: “A brigou com B”. Essa mesma situagao
poderia motivar a escrita de um pequeno artigo sobre as brigas. Uma nova
iniciativa, a necessidade de uma reforma, uma reclamacdo, todas essas
situacOes vividas no dia-a-dia poderiam ser publicadas no jornal. Korczak
defendia a idéia de que todas as instituicbes educacionais deveriam ter seu
préprio jornal, acrescentando a necessidade de cursos de jornalismo

pedagdgico no curriculo das escolas de formacédo de professores.

O TRIBUNAL

Korczak via no Tribunal das Criangas o0 primeiro passo para a
emancipacao da crianca, a elaboracéo e proclamacéo de uma Declaracdo dos

Direitos da Crianca. Nas suas préprias palavras:

(...) Ela [a crianca] tem o direito de exigir que seus problemas
sejam tratados com imparcialidade e seriedade. Até agora tudo
dependia da boa ou méa vontade do educador, do seu humor
naquele dia. Realmente é tempo de por fim a esse despotismo.
(1997, p.332).

O Tribunal de Arbitragem, como Korczak denominava, tinha uma
estrutura bastante elaborada, com algumas instancias, um cédigo préprio,
juizes, secretario, etc.

O processo todo iniciava com a queixa. Esta deveria ser feita por escrito,
em um quadro colocado em local bem visivel. Todos poderiam ser citados:
criancas e adultos. O proprio Korczak foi citado algumas vezes para
comparecer perante o tribunal. Todas as noites, o secretario do tribunal (um
dos cargos deste dispositivo) anotava as queixas em um livro usado
exclusivamente para esse fim e, j& no dia seguinte, comecava a receber os
depoimentos das testemunhas, que poderiam ser orais ou escritos.

O Tribunal de Arbitragem possuia seu proprio codigo composto por mil
artigos. No livro “Como amar uma crianga”, Korczak apresenta alguns deles. O
primeiro artigo do cddigo iniciava por perdoar o culpado. A proposta ndo era

castigar o acusado, mas fazé-lo refletir sobre o assunto, sobre os efeitos de
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suas acdes no grupo e dar-lhe a oportunidade de rever suas atitudes e de
melhorar enquanto pessoa.

O tribunal contava com uma sessao semanal, e a escolha dos juizes se
dava por meio de sorteio entre aquelas criangas que durante a Ultima semana
nao haviam recebido nenhuma queixa. Isso evitava que eles tivessem que
julgar seu proprio processo. Seriam necessarios Cinco juizes para uma quantia

aproximada de cinquenta queixas.

O CONSELHO JURIDICO

O sistema judicial implementado no Lar contava também com um
conselho juridico. Era representado pelo educador e dois juizes eleitos pelo
voto secreto, permanecendo no cargo por trés meses. Além de julgamentos, o
Conselho elaborava leis que serviam para todos que viviam no Lar.

Havia muitas possibilidades de julgamento e de sentencas. Essas eram
lidas em voz alta para todas as criancas. Caso o acusado discordasse, poderia
apelar da sentenca trinta dias ap6s o julgamento. Uma crianca que ndo se
envolve com as tarefas da aula, recusa-se a realizar suas tarefas no Lar e,
quando faz, é de qualquer jeito, est4 fazendo mal a si mesma e aos demais.
Para casos em que a sentenca do tribunal ndo fora suficiente, Korczak
afirmava:

Se a acéo do tribunal mostra-se ineficaz, é preciso se dirigir ao
Conselho para que este examine o caso dessa crianca. Talvez
esteja doente? Talvez seja necessario lhe dar algum tempo
para que se habitue a trabalhar? Talvez seja até mesmo
necessario dispensa-la. (...) O tribunal pode perdoar, mas
também tem o direito de declarar a crianga errada quando
procedeu de determinada maneira e se sua falta é apenas
grave ou muito grave. (1997, p.335).

Uma das grandes atribuicbes do tribunal era vigiar o respeito pela
pessoa, afinal vivemos juntos, mas somos todos muito diferentes: grandes ao
lado dos pequenos, fracos ao lado dos fortes, rapidos e lentos convivendo nos
mesmos espagos, 0s alegres e os tristes partilhando os mesmos momentos. E
diante desse panorama que o tribunal precisa zelar para que todos se

respeitassem, para que todas as criancas dispusessem do que precisavam. O
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tribunal também zelava pela propriedade, tanto em relacdo ao que pertencia ao
orfanato, como em relacéo a propriedade privada das criancas.

Havia também as disposi¢des para 0s casos especiais, 0 caso daquelas
criancas que nao conseguiam agir segundo o0 regulamento e que
sistematicamente o burlavam e para as quais nenhum dos meios habituais deu
bom resultado. Nessa situacéo, era o Conselho Juridico que declarava como
“caso especial”. A partir, dai havia a previsdo de medidas que seguiam uma
sequéncia hierarquica, sendo que poderia chegar ao extremo de expulsar uma
crianca da instituicdo. Mesmo assim, ela tinha a possibilidade, caso quisesse,
de retornar passados trés meses.

Korczak (1997) vai relatar que havia criancas e também adultos que néo
gostavam do tribunal. Consideravam perda de tempo, alegavam que as coisas
ndo mudavam nunca mesmo. Alguns ndo queriam se submeter a essa
autoridade e ao julgamento feito pelas proprias criancas. Isso também
acontecia com os adultos, que tinham muita dificuldade em se verem julgados
pelas criangas. Alguns alunos ndo compareciam ao serem citados, outros,
mesmo tendo sido prejudicados, ndo citavam ninguém porque tinham medo de
represalias. Como em qualquer grupo, ali também aconteciam muitos
movimentos, nem sempre favorecedores do dialogo, da compreenséo, do
respeito ao outro. Pelos relatos de Korczak, é possivel perceber que houve
momentos em que ele desanimou e chegou a ocorrer uma suspensao do
tribunal. Entretanto, sua profunda crenca na crianca e sua vontade de melhorar
0o mundo ndo permitiram que ele desistisse, e esse mecanismo continuou
existindo, até porque ele acreditava que € no efetivo exercicio da cidadania que
nos tornamos cidadaos responsaveis.

Korczak (1997) constatou o valor do tribunal e a utilidade do codigo no
decorrer do primeiro ano de experiéncia. Foi implantado também um jornal, a
Gazeta do Tribunal, onde eram publicadas as sessOes ocorridas. Nosso
personagem percebia que um processo poderia fazer com que se conhecesse
melhor uma crianga. Ao ser secretario do tribunal, p6de estudar com detalhes o
mundo das criancas e declarou: “Procurando me aperfeicoar sempre, tornei-me

um expert”. (p.375).
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Também existia no Orfanato o Plebiscito, que funcionava com voto
secreto e era utilizado para tomar decisbes relativas ao interesse coletivo,
como férias, conhecimento das opinibes dos colegas, etc. Havia caixas
coletivas de poupanca e empréstimo (préximo de um banco), com uma crianga
como gerente e com regras para utilizacao.

Ao longo dos anos, Korczak tornou-se, efetivamente, um especialista em
criangas. No seu livro “Quando eu voltar a ser crianga” (1981), ele procurou
revelar a violéncia sofrida pelas criangas.

Ao final do seu livro “Como amar uma crianga” (1997, p. 380), apés
apresentar todos 0s mecanismos, suas dinamicas, suas analises baseadas na
pratica cotidiana e de comentar as cinco vezes em que foi julgado, Korczak

declara:

Afirmo que esses processos foram a pedra angular da minha
propria educagdo. Fizeram de mim um educador
“constitucional” que ndo maltrata as criancas, ndo porque goste
delas ou lhes tem afeicdo, mas porque existe uma instituicao
gue as protege contra a ilegalidade, o arbitrio e o despotismo
do educador.

Marangon (2007) recorda oportunamente que o orfanato foi inaugurado
em 1912 e que Korczak escreveu o livro acima mencionado no front, durante a
Primeira Guerra, tendo sido publicado integralmente em 1920. Isso quer dizer
qgue, ao descrevé-las em seu livro, essas préticas ja contavam com alguns anos
de utilizac&o, estando efetivamente incorporadas ao cotidiano do Lar.

O grande objetivo desses mecanismos utilizados no orfanato era a
valorizacéo da autonomia infantil. Além da autogestao institucional, as criancas
aprendiam na acdo as idéias de justica, de respeito ao outro, de
responsabilidade e do entendimento das normas da vida coletiva. Gadotti
(1998) observa que essas praticas coincidiam com as que educadores

revolucionarios soviéticos da época, como Pistrak® e Makarenko®, colocavam

8 Moisey Mikhaylovich Pistrak — Pouca coisa se sabe a respeito de sua biografia, pois suas
obras tiveram pouca divulgacédo no periodo stalinista. Grande educador do povo russo, suas
obras foram escritas a partir de sua pratica docente e da militncia socialista. Foi militante, ao
lado de Makarenko e de Nadezhda Krupskaia, a companheira de Lénin, e juntos participaram
da revolucéo de outubro de 1917, atuando ativamente na implantacdo da pedagogia marxista e
na construcao de uma educacéao socialista na RUssia pds-revolucdo, especialmente na década
de 20. Defendia o trabalho como categoria principal para a reflexdo teérico-pedagoégica e para
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em pratica na Unido Soviética. Da mesma forma que os educadores socialistas
de entdo, Korczak ndo estabelecia separacdo entre trabalho intelectual e
trabalho manual.

Em novembro de 1940, foi preciso transferir o Lar das Criangas para o
Gueto de Varsodvia (ou o “Distrito dos Condenados” como Korczak denominava
o local), pois estava localizado no lado ariano da cidade. Contava entdo com
pouco mais de 100 criancas. Chegou a ser sugerido a ele que enviasse as
criancas aos seus parentes (que foi o destino da maioria dos orfanatos nesse
periodo), mas Korczak rejeitou essa alternativa, porque acreditava que ali as
criancas ainda teriam um ambiente melhor e mais seguro. Entretanto, com a
invasdo da Polbnia, a rede de apoio filantrépica que mantinha o orfanato
dissolveu-se, e 0s tempos que se seguiram foram muitos duros.

No dia 5 de agosto de 1942, Janusz Korczak, entdo com 64 anos,
caminhou com suas criancas, Stefa e os professores, vestidos com suas
melhores roupas, para os trens que os levariam para as camaras de gas em

Treblinka. Neste dia, o “velho doutor” registrou em seu diario:

Rego as flores. A minha careca na janela — que alvo bom!

Ele tem um fuzil. Por que fica assim, olhando tranquilamente?

N&o recebeu ordem.

Ele era talvez professor numa aldeia, ou tabelido, ou varredor de rua em Leipizig,
garcom de bar em Colénia?

Que é que ele faria se eu fizesse um pequeno sinal com a cabeca? Um gesto
amigavel com a mao?

Seréa que ele nem sabe o0 que esta se passando?

Talvez ele tenha chegado ontem de muito longe. (Korczak, 1986,p.132)

a expresséo pratica da escola, vinculada a vida da comunidade. Para ele, o projeto pedagdgico
socialista deveria se basear na idéia do coletivo e ser parte do movimento mais amplo de
transformacéao social. Autor da obra “Fundamentos da escola do trabalho”, de 1924. (Santana e
Castanha, 2006).

¥ Anton Semionovitch Makarenko (1888 — 1939), considerado como um dos maiores
pedagogos soviéticos e um dos expoentes da histéria da educacdo socialista. Criou uma
elaborada e completa proposta educacional comprometida com a constru¢cdo da sociedade
socialista. Sua proposta procurava formar um novo homem, dentro do que considerava
possivel e necessario para a Russia apos a revolucédo. Sua obra, cujo principio pedagoégico era
o trabalho coletivo, continua sendo referéncia para os educadores ainda hoje. (Gadotti, 1998).
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Janusz Korczak foi um homem a frente de seu tempo. Suas idéias
pedagogicas foram pensadas e colocadas em pratica em um periodo no qual a
escola era muito rigida, disciplinadora, elitista e discriminadora. Tanto isso é
verdade que o movimento da Escola Nova encontrava-se em plena
efervescéncia, pois era urgente mudar esse modelo escolar. Mas nosso
personagem combatia a teorizacdo que ndo se baseasse na observacao
atenta, na pratica cotidiana.

Era uma pessoa complexa e extremamente sensivel. Amava e
respeitava profundamente as criangas, mas para ele isso nao significava deixa-
las livres para fazer o que quisessem, pois, a0 mesmo tempo, era severo e
exigente.

Sua vida foi a sua obra e vice-versa. Foi uma vida intensa, levada com
coeréncia quanto as idéias que defendia. Seus interesses eram amplos e
demonstrava ter muitos planos e projetos. Dormia pouco e produzia muito.

Parecia saber que seu tempo era curto.
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8. CONSIDERAR: da medicina a educacao

A questao nédo é, portanto, opor um oficio “centrado no aluno” — que
dedicaria tempo para ajudar cada um a compreender e a superar 0s
obstaculos encontrados — a um oficio “centrado nos saberes”, que se
contentaria em transmitir conhecimentos a sujeitos que seriam
exortados ao trabalho pessoal, ao esfor¢co cotidiano e a um
investimento auténomo. Em todos os casos, o professor deve
possibilitar a cada aluno confrontar-se com um saber que 0 ultrapassa
e, ao mesmo tempo, fornecer-lhe a ajuda necessaria para se aproximar
dele; e deve solicitar o comprometimento da pessoa e,
simultaneamente, colocar a sua disposi¢cado 0s recursos sem 0s quais
nao podera ter éxito em suas aprendizagens. (Meirieu, 2006, p.19.
Destaques do autor).

Nos capitulos anteriores, foram apresentados quatro médicos educadores:
Jean Itard, Edouard Séguin, Maria Montessori e Janusz Korczak, cujos
trabalhos foram, e ainda s&o, de expressiva importancia para a educacao e,
particularmente, para a educacdo especial. Em cada capitulo, foram
abordados aspectos envolvendo informacbes referentes as suas vidas,
formacao académica, influéncias tedricas e propostas educativas.

No presente capitulo, buscarei realizar uma analise que sera norteada por
dois grandes eixos: o primeiro®, no qual serdo evidenciados pontos em comum
e aspectos singulares na historia de cada um dos personagens, nas ideias por
eles defendidas, em suas posi¢cdes politicas, estabelecendo, no segundo eixo,
pressupostos de suas obras que evidenciam possibilidades de conexdes de
suas “pedagogias”, com o atual momento da docéncia em educacgdo especial.
A ideia central é poder compreender, por meio do conhecimento e analise das
trajetorias desses médicos-educadores, 0 movimento que a propria area da

educacao especial vem fazendo ao longo do tempo, partindo de pressupostos

% O leitor percebera, particularmente ao ler o primeiro eixo de anédlise, a retomada de
informacdes relativas a historia de cada personagem. Faco essa opcao para seja possivel a
leitura deste capitulo com uma “certa dose” de autonomia em relagao a tese como um todo.
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meédicos, para, paulatinamente, construir seus conhecimentos e intervencdes
centrados em uma perspectiva pedagogica.

A educacdo especial, entendida como area do conhecimento que se
ocupa do atendimento educacional das pessoas com algum tipo de deficiéncia,
tem como periodo de fundacdo o século XIX. Ainda no século XVIII, alguns
fildbsofos despertaram a atencdo por meio de suas teorias, para as diferencas
individuais, suas causas bem como suas implicacfes educativas e sociais. As
ideias de fildsofos como Locke e Condillac possibilitaram algumas rupturas ao
viabilizarem, por exemplo, que um jovem médico como Jean Itard defendesse a
tese de que o ambiente e a cultura tinham efeitos muito mais marcantes no
sujeito do que até entdo fora suposto.

Mesmo com explicacdes ainda pré-cientificas, a medicina conseguira
libertar os deficientes de terem suas caracteristicas associadas a ideias
religiosas como: pecado e castigo, redencdo por meio do sofrimento,
possessao pelo demoénio. Assim, passaram a ser consideradas causas
organicas e ambientais, que aconteciam alheias a vontade do sujeito. Porém a
compreensao da medicina situou-se no extremo do organicismo. Essa posicdo
também acabou por aprisionar as pessoas deficientes, pois, uma vez
acometidas pela enfermidade, ndo havia expectativas de alteracdes no quadro,
no sentido de uma evolugdo positiva ou de algum tipo de aprendizagem. A
solucdo encontrada também para esses casos era a segregacdo em
instituicbes asilares, sem qualquer tratamento médico e/ou atendimento
educacional.

A insuficiencia dos conhecimentos cientificos caracterizou, por muito
tempo, a ciéncia médica: quando levantada uma hipétese que fornecesse uma
explicagdo razoavel sobre um tipo de doenga, esta era estendida a quadros
clinicos parecidos, com base na semelhanca descritiva dos sintomas.

E nesse ponto nevralgico que os pressupostos das obras de Locke e de
Condillac contribuiram para uma quebra no rigor das ideias (quase dogmas)
médicas, na medida em que inspiraram 0s jovens médicos. Suas histérias ndo
aconteceram por acaso, mas foram fruto da evolucdo histérico-filoséfica
(Pessotti, 1984). Esta permitiu a construcdo de experiéncias que propunham

outra postura e outra compreensdo em relacdo a deficiéncia mental, mesmo
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nao conseguindo ainda explica-la, nem apontar com clareza suas causas e
formas de prevencao.

Jean ltard, Edouard Séguin, Maria Montessori e Janusz Korczak tiveram
seu interesse pelas criancas despertado na pratica da medicina, mas nao
encontraram, nessa area do conhecimento e de atuacdo, as respostas ou as
alternativas para promover o desenvolvimento e a aprendizagem das mesmas.
Foi nas ideias filosoéficas e pedagdgicas que eles comegaram a encontrar pistas
para iniciar e construir seus trabalhos, nos quais o lugar de médico foi
paulatinamente modificado e a atuacdo como educador foi sendo construida de
maneira concomitante a teoria

Cada um deles, em seu tempo, construiu uma trajetéria com alguns
pontos em comum entre si, fazendo esse deslocamento da medicina para a
educacado. No caso de Jean Itard e Edouard Séguin, apesar de seus trabalhos
terem sido publicados, ndo se refletiram na educacdo das pessoas com
deficiéncia mental em sua época. Em relac@o a esse aspecto, Pessotti (op.cit.)
afirma que a teoria da deficiéncia comecgou a ser revista somente no século XX,
impulsionada pelos avancos da psicologia, da biologia e da genética. Também
contribuiram iniciativas pedagoégicas que desafiaram essas teorias organicistas
e fatalistas. Nao se tratava de negar as questdes organicas muitas vezes
relacionadas a deficiéncia mental, mas de relativizar os seus efeitos na
evolucdo do sujeito. Maria Montessori teve sua obra divulgada em boa parte
do mundo e, certamente, muitas das atividades desenvolvidas hoje,
principalmente na educacgao infantil, sdo influenciadas pelas ideias dessa
estudiosa. Janusz Korczak ainda é pouco conhecido no Brasil. No exterior, no
entanto, sua obra vem sendo divulgada de forma expressiva, existindo
associacfes com seu nome em Varios paises. Esse personagem também
rompeu com 0 pensamento estabelecido em relacdo a crianga, destacando as
especificidades desta fase inicial da vida e suas necessidades, no trabalho
desenvolvido junto a 6rfaos judeus na cidade de Varsovia.

Os quatro médicos foram buscar em outras fontes, que ndo aquelas
ligadas a sua area, pressupostos que possibilitaram pensar em formas de
promover o desenvolvimento e a aprendizagem das pessoas consideradas

idiotas.
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Uma dessas fontes foi a obra de John Locke (1632 — 1704), a qual
abalou conceitos vigentes a respeito da mente humana e suas funcées. Com
uma solida base filosofica e critica, formulou a visédo naturalista da atividade
intelectual, gerando efeitos éticos, pedagogicos e doutrinarios quanto a
deficiéncia mental (Pessotti, 1984). Com Locke o predominio da sensacédo
deixou de ser apenas um preceito didatico e foi alcado ao status de uma
doutrina filoséfica e pedagdgica, que teve como deriva uma teoria da didatica,
na qual a experiéncia seria o fundamento de todo o saber humano. Toda a
afirmacdo teria de ser submetida a prova da experiéncia, levando para o centro
do trabalho os principios da verificacdo empirica. Ao propor um empirismo
explicito e radical, Locke opde-se a todo inatismo e a toda pré-destinacéo, que
eram pressupostos importantes para o pensamento dominante.

Todas as ideias e operacfes da mente séo resultado da experiéncia
sensorial. Na medida em que as ideias e, por conseguinte, as condutas sdo o
resultado da experiéncia individual, ndo haveria mais justificativa para a
perseguicdo moralista ao deficiente.

Outro pressuposto derivado da teoria lockiana destacado por Pessotti
(op.cit.) é que a deficiéncia mental ndo poderia mais ser vista como uma lesao
irreversivel, mas, sim, como uma etapa de caréncia de ideias e de operacdes
cognitivas. A experiéncia e, consequentemente, 0 ensino, deveriam promover a
superacao dessas “faltas”, ja que a mente era tida como uma pagina em
branco.

Todo o conhecimento humano tinha como base a experiéncia sensorial.
Combinando impressbes sensoriais simples ou ideias (entendidas como
conteudos mentais) para formar conceitos mais complexos, por meio da
reflexdo apds a sensacdo, a mente pode chegar a conclusGes corretas.
(Tarnas, 1999)

Em 1690, Locke publicou o Essay Concerning Human Understanding,
cuja teoria do conhecimento ali presente bem como a teoria da aprendizagem
dela decorrente, ainda tém uma grande forca na didatica atual, exercendo
influéncia também no pensamento educacional de Rousseau e de Condillac.

(Pessotti, op.cit.)
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Cambi (1999) destaca que, para Locke, a educacdo seguia alguns

principios fundamentais:

1. A mens sana in corpore sano, afirmada como a forma de estar feliz
neste mundo, sendo um critério orientador para todos os educadores.

2. A necessidade de desenvolver o pensamento e a reflexdo junto as
criangas, como um meio de ensino;

3. A formacéo pratica, manual, deveria ter prioridade em relacédo aquela
intelectual e as disciplinas a serem ensinadas aos jovens deveriam
ser definidas considerando o critério de utilidade;

4. A experiéncia tinha um carater central e desenvolveria a curiosidade
natural das criangcas, promoveria o0 amadurecimento de seus

interesses, afirmando-se também através do jogo e do trabalho.

Locke pensou em um curriculo a ser desenvolvido na escola que
estimulava a curiosidade, o gosto pelos jogos e a atividade nas criangas. Os
interesses e as necessidades reais dos alunos deveriam ser inspiradores da
educacao formal. O professor deveria ser “prudente” e calmo, contribuindo no
processo de formar a crianca e manté-la longe do “mal”, ter uma boa cultura,
uma boa educacdo e ser sério. Sua acdo sobre a crian¢ca deveria acontecer
principalmente pelo exemplo, sendo, em resumo, uma proposta pragmatica ao
dar destaque aos contetidos Uteis®* & instrucéo. Valorizava a conexdo entre a
educacdo e a participacdo efetiva na vida social, a instrucdo ligada a
experiéncia real dos educandos, além da atencdo dispensada a formacéo
baseada em principios éticos, com um carater de liberdade e de autonomia.

Considerando todas essas ideias, pode-se concordar com Pessotti
(op.cit.) quando este afirma que as propostas pedagogicas de Locke
determinavam mudancas na forma da sociedade atender os deficientes
mentais, abalando de maneira decisiva a “teoria” da aprendizagem valida
entdo. Porém, mesmo sendo a deficiéncia entendida nessa teoria como
caréncia de experiéncias sensoriais e de reflexdes sobre as ideias geradas

pelas sensacfes, somente apos as producdes de Condillac e Rousseau, a obra

L O critério de utilidade era definido pelo préprio autor, devendo estar em consonancia com 0s
valores e ideais da época.
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de Locke foi valorizada do ponto de vista pedagdgico por pesquisadores como
Itard, por exempilo.

A influéncia de Locke também pode ser percebida na obra de Condillac
(1715 — 1780), que publicou, em 1749, o Essai sur l'origine des connaissences
humaines. Sua obra igualmente influenciou expressivamente o pensamento de
Itard, Séguin e Montessori na construcéo de suas teorias.

Foi por meio da obra de Condillac que o Essay de Locke exerceu uma
influéncia mais efetiva na filosofia e nas praticas educacionais. Etienne
Condillac (1715 - 1780) publicou, em 1746, o Essai sur lorigine des
connaissences humaines e, em 1749, o Traité des sensations.” (Pessotti,
1984) Em ambas as obras percebe-se a influéncia das ideias de Locke.

O simbolo desta teoria € a estatua, na qual vdo sendo despertadas
todas as capacidades através da utilizacdo do sentido do tato. Condillac
constroi uma formulacdo quase psicoldgica a respeito do conhecimento, sendo
que chegou a delinear algo que poderia ser reconhecido como uma teoria da
aprendizagem, com efeitos importantes em termos pedagogicos: formar ideias
partindo das sensacfes, da sua andlise e composicdo, indo do simples ao
complexo.

Com as ideias de Locke, a educabilidade da pessoa com deficiéncia nao
mais poderia ser refutada. Condillac acrescentou o delineamento de uma
metodologia de ensino que poderia vir a ser empregada com pessoas
deficientes.

Segundo Pessotti, (1984), a teoria da aquisicdo das ideias proposta por
Condillac indicou uma estratégia geral para a educacdo e, aléem disso,
apresentava sugestbes sobre a razdo de dificuldades no entendimento. Por
conta disso, Pessotti afirma ser possivel fazer a inferéncia quanto a principios
para uma didatica da aquisicdo de ideias para aquelas pessoas com
deficiéncias sensoriais, pessoas com pouca capacidade de abstracdo e
pessoas privadas de linguagem.

O trabalho desenvolvido por Itard com Victor foi uma oportunidade
inestimavel para a comprovacdo dos pressupostos filosoficos de Locke e

Condillac. O jovem médico, talvez até por sua pouca experiéncia no terreno da

%2 Em Cambi (1999) consta o ano de 1754 para a publicacdo do Traité des sensations .
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educacao, buscou aplicar esses principios no terreno da pratica, de maneira
rigorosa e fiel. Um efeito dessa postura foi a rigidez na proposicdo de
atividades e exercicios e na avaliagdo das respostas do menino.

Itard evidenciou a influéncia das ideias de Locke na sua crenca na
experimentacdo. Os proprios relatérios sdo um reflexo dessa crenca. Tudo foi
rigorosamente registrado apos (e somente apods) ter passado pela
experimentagao.

O jovem médico realizou uma avaliagdo inicial com o menino para
conhecé-lo, no sentido de verificar suas faltas, suas dificuldades (pois essa era
tbnica). Percebeu que os sentidos eram pouco desenvolvidos. A audicdo era
desenvolvida, mas muito seletiva, pois Victor escutava muito bem os ruidos
relacionados a sua sobrevivéncia na floresta. Para os sons comuns no mundo
civilizado para o qual ele fora levado, parecia surdo. O tato, tAdo importante para
Condillac, estava embotado e o gosto era restrito ao que Victor conhecera na
floresta.

Assim, Itard partiu para o trabalho inicial de desenvolver os sentidos,
trabalhando cada um separadamente e de maneira intensa. Aos poucos, Victor
(poderia ser a estatua de Condillac) foi despertando seus sentidos por meio de
experimentacdes sensoriais, que comecam a produzir efeitos no sentido de
formar ideias. Victor era como uma tabula rasa onde tudo precisava ser escrito
e inscrito.

Victor foi trabalhado em todos os seus aspectos enquanto pessoa, um a
cada vez, mas sem uma articulacdo entre eles. Todas as suas necessidades
foram consideradas por seu mestre, pois era preciso aprender a caminhar (em
vez de correr) e somente com as pernas, a se alimentar de maneira mais
regrada (em horarios certos, no prato, utilizando-se dos talheres, alimentos
cozidos e variados), a dormir em uma cama, a tomar banho e se vestir. Itard
propds inimeras e variadas atividades. Em seus relatorios fica evidente que ele
avaliava as respostas de Victor e refletia a respeito da adequagéo da atividade
proposta em relacdo ao objetivo que ele queria alcancar. A avaliacao foi
continua e processual, e seu proposito maior era fornecer as indicacdes

necessarias para dar continuidade as intervencdes junto ao seu aluno.
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Assim, a evolucdo de Victor foi acompanhada e suas dificuldades e as
habilidades que precisavam ser desenvolvidas tornaram-se perguntas a serem
investigadas por seu educador. Este viveu, por meio desse programa
educativo, uma experiéncia cientifica totalmente fora do comum e soube
aproveita-la como uma oportunidade para colocar em pratica as teorias nas
quais acreditava. Além de ter promovido um significativo crescimento em
Victor, a experiéncia rendeu a Itard reconhecimento e prestigio na comunidade
cientifica na Franca e em varios paises do ocidente.

Muitas criticas sdo dirigidas a Itard, em geral afirmando que seu
interesse em Victor foi motivado somente pela experimentacdo e por ter visto
nesta situacdo uma oportunidade de testar suas teorias e alcancar prestigio na
sociedade cientifica. (Lajonquiére, 2000). Isso efetivamente aconteceu, porém,
pelo que é possivel depreender de seus relatérios, havia evidéncias de uma
preocupacdo com o futuro do garoto, uma aposta nas suas possibilidades de
aprendizagem. Mais de uma vez Itard afirmou que a sociedade, a partir do
momento que havia capturado o menino da floresta, onde vivia livremente,
tinha o dever de responsabilizar-se por seu destino, e ndo poderia
simplesmente abandona-lo em um asilo, ja que Victor era um cidadao francés
e, como tal, tinha direito a ter suas necessidades atendidas pelo Estado.
Naguele momento historico, em que a exclusdo das pessoas consideradas
desviantes do convivio com a sociedade, era “a” atitude oficial, Itard optou pela
nao excluséo, pela busca de meios (a educacédo) para integrar aquele menino.
Mesmo que hoje pensemos no empobrecimento que um trabalho totalmente
individualizado, como o de Victor pode acarretar, naquele momento foi uma
iniciativa de ruptura com modelos vigentes, considerada inaugural na
educabilidade das pessoas diagnosticadas como idiotas.

A crenca nas ideias de Condillac fez com que ltard visse em Victor uma
tabula rasa. Ele discordava do diagndéstico que havia sido feito com base nas
faltas do menino e, por comparagao, a outros sujeitos acometidos pela idiotia.
Ele via em Victor a caréncia de experiéncias civilizadoras, a falta do convivio
em sociedade e das aprendizagens dai decorrentes, acreditando

profundamente que o homem constroéi-se e é construido como tal.
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Adotou uma postura radical, em que rejeitou uma dimensao de danos de
origem organica, que, ao que tudo indica, também exerciam alguma influéncia
na condicdo de Victor. Porém foi exatamente a radicalidade dessa postura anti-
inatismo, que permitiu que Itard desenvolvesse toda a experiéncia com o
“‘menino selvagem”.

A atuacdo de Itard foi prioritariamente aquela de um educador. Ele
avaliou seu aluno, prop6s objetivos especificos, elaborou e desenvolveu
atividades, criou materiais para empregar no ensino, avaliou constantemente
as respostas de seu aluno, a adequacdo das atividades propostas e dos
materiais utilizados. Quando o aluno alcancava um objetivo proposto, avancava
para uma etapa mais complexa. Dessa, forma Itard trabalhou com Victor
durante seis anos. Na avaliacao feita pelo préprio estudioso a respeito de sua
empreitada, ele considerou que havia fracassado. Com efeito, um dos objetivos
gue o0 mestre considerava mais importante ndo foi alcancado: levar Victor a
falar. Entretanto, isso ndo invalida todo o trabalho uma vez que muitos
objetivos foram alcancados. Em seus relatérios, é possivel depreender que o
menino, efetivamente, construiu conhecimentos e aprendeu muito. A distancia
existente entre o “menino selvagem” que chegou a Paris e o jovem Victor,
descrito no segundo relatério € abissal.

Para Meirieu (2002) € marcante em Itard sua conviccdo de que Victor
aprenderia, uma formidavel conviccdo que todo o professor deve ter em seus
alunos. Para o referido autor, ndo se pode deixar impressionar pela fatalidade
ou se deixar levar por uma “psicologia” simplista dos dons que pode fazer com
gque pensemos que uma determinada crianca néo € dotada para determinadas
aprendizagens.

Meirieu (op.cit.) acrescenta o questionamento a respeito de como nés
podemos saber se a crianca € dotada ou nédo € dotada para isso ou para
aquilo. Essa é uma questdo fundamental, na medida em que € tdo comum
escutarmos os professores afirmando, categoricamente, que o aluno com
necessidades educativas especiais chegou ao “seu limite”, ou que ele nédo
consegue aprender os conteudos, sendo capaz somente de socializar-se na
escola regular. Itard acreditou profundamente na educabilidade de Victor e

colocou em ato sua confianga absoluta na educagé&o do outro.
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A postura de acreditar na educabilidade do aluno e de promover seu
crescimento como sujeito de sua propria histéria ainda ndo é dominante na
propria area da educacao especial. Durante muito tempo, o foco do ensino foi o
desenvolvimento de habilidades para a vida diaria, por meio de atividades
repetitivas. O espaco para a construcdo de conhecimentos escolares formais
sempre foi restrito, exatamente por ndo haver uma aposta nesse tipo de
aprendizagem por parte do aluno com necessidades educativas especais,
particularmente aqueles com deficiéncia mental.

A atitude de né&o se resignar e de agir sem desanimar para que 0 outro
aprenda (Meirieu, op.cit.) parece particularmente necesséaria por parte dos
professores de alunos com necessidades educativas especiais. Esses sujeitos,
em geral, recebem, desde o nascimento, menos investimento que as demais
criancas, pois predomina um pressuposto de incapacidade, de doenca e que
pode ter um efeito muito mais marcante que a problematica em si do sujeito.

Com a publicacdo dos seus dois relatérios, Jean Itard ficou bastante
conhecido por seu trabalho com Victor, em toda a Europa. Chegou a receber
alguns convites de chefes de Estado para desenvolver um trabalho pedagdégico
com criangcas com deficiéncia mental.

Como vimos anteriormente, outro pioneiro da educagao especial foi
Edouard Séguin, também francés e em cuja obra & possivel perceber a
influéncia dos pressupostos de Locke e Condillac, além do trabalho do préprio
Jean lItard, com quem chegou a trabalhar no Instituto Nacional dos surdos-
mudos.

Em sua grande obra “Tratamento moral, higiene e educacgao dos idiotas”,
publicada em Paris, em 1846, Séguin teceu severas criticas a médicos que ja
haviam publicado trabalhos a respeito da compreensédo e conceituacdo da
idiotia. A excecao feita refere-se a Itard, a quem Séguin teceu elogios e
reconheceu como seu grande mestre. Ele analisou os relatorios de lItard,
sinalizando, de maneira respeitosa, aquilo que considerava como falhas nas
propostas de trabalho com o jovem Victor.

Seéguin inicia sua trajetoria de estudioso da infancia considerada anormal
como professor de criancas com deficiéncia mental e dificuldades para

aprender. Acompanhando sua trajetoria, infere-se que o personagem buscou
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suas fontes de inspiracdo e construiu suas propostas de trabalho de maneira
bastante independente, como um autodidata, sendo que o seu livro foi o
resultado de dez anos de estudos e observacdes autbnomas. Nessa obra é
apresentada uma sistematizacdo metodologica do ensino para pessoas com
deficiéncia mental, com a exposicao de suas ideias tedricas sobre a idiotia que
até entdo, era vista como um grande quadro clinico, com diversos niveis. Esse
estudioso apresentou a idiotia, o atraso na aprendizagem, a imbecilidade, o
cretinismo, a deméncia e as doencas mentais, como quadros distintos, com
etiologia também diferenciada. Apresentava também suas técnicas de
intervencao, e uma metodologia didatica.

Esse personagem ndo chegou a cursar a faculdade de medicina na
Franca. Foi anos mais tarde, quando j& vivia nos Estados Unidos, que ele
tornou-se médico. Assim, a informacéo existente em muitos textos de que ele
era meédico esta correta, porém essa formacdo académica oficial foi realizada
mais tardiamente, aos cinquenta anos (1862). Mesmo assim, seu livro
apresenta conceitos e explicagbes que evidenciam um expressivo
conhecimento da area médica, no que diz respeito aos conhecimentos
cientificos relativos ao quadro da idiotia e a outros, que anteriormente a sua
obra eram tomados como uma Unica “doenca”, bem como a estrutura e ao
funcionamento do sistema neuromuscular. Apesar disso, o foco do livro esta no
atendimento educacional as criancas diagnosticadas como idiotas, no método
construido por Séguin a partir de suas observacles feitas paralelamente a
intervencdo com esses sujeitos. Conforme Pessotti (1984) Séguin dedicara-se
ao assunto com seriedade e persisténcia desde os tempos de colaboracéo com
Itard. As criticas, presentes no livro, que ele dirige a Pinel, Belhomme e
Esquirol foram baseadas em demoradas reflexdes, muitos estudos, incontaveis
tentativas experimentais e atentas observacoes.

Uma critica contundente que Séguin dirigiu a Esquirol, que
supervisionou o seu trabalho ao longo da permanéncia do jovem educador no
Instituto Nacional dos surdos-mudos, foi que o famoso alienista ndo conseguira
elaborar uma definicdo afirmativa a respeito da idiotia, limitando-se a dizer o
que esta “enfermidade” nédo era e por meio de aspectos que evidenciavam

desprestigio, que aumentava conforme eram verificadas as limitagdes que o
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sujeito com idiotia apresentava®. E possivel que a severidade de Séguin
dirigida a Esquirol tenha aumentado depois que este |lhe confidenciou que
nunca havia trabalhado diretamente com sujeitos diagnosticados como idiotas.
Somente estava emprestando o prestigio de seu nome como médico para dar
credibilidade ao trabalho de Séguin com as criancas consideradas idiotas e
perante seus pais.

Para Canevaro e Gaudreau (1989), uma definicdo baseada na negacgao
de aspectos caracterizadores do quadro pode, na pratica, gerar restricbes e
confusdes. Os autores destacam as restrices, afirmando que é possivel
chegar a conclusdes que deixam de fora possibilidades educativas e limitam as
indicacbes ao minimo indispensavel para a assisténcia e sobrevivéncia do
sujeito. Quanto as confusfes, os referidos autores entendem que a auséncia
de uma definicdo de idiotia poderia levar a identificacdo de pessoas com essas
caracteristicas por todos os lugares, ou entdo, no polo oposto, a ndo identificar
esse quadro em ninguém. A falta de precisdo na definicdo dificulta um
diagndstico mais seguro, sendo esta uma das grandes preocupacdes atuais.
Séguin acreditava que o conhecimento direto dos sujeitos permitia enfrentar
esse problema de maneira empirica e experimental ao mesmo tempo.

Séguin tinha uma postura organicista que, como foi afirmado
anteriormente, estava em coeréncia com a sua terminante recusa a qualquer
aproximacdo com a metafisica. Ele considerava como metafisica toda e
qualquer ideia sobre a idiotia que ndo estivesse relacionada ao sistema
nervoso ou neuromuscular. Considerava a idiotia uma doenca cujo diagnostico
era meédico, 0 que exigia um tratamento fisiolégico. Porém, no que se refere ao
“tratamento” da idiotia, sua opgao nao foi clinica, mas sim, educacional.

Em relac&o a esse personagem, observa-se uma estreita ligacdo com a
medicina para explicar as causas e o0s sintomas da deficiéncia. Entretanto,
Seéguin, assim como lItard, discorda da visdo fatalista dominante até entdo. Ele
tomou o caminho da pedagogia, iniciando uma proposta funcionalista (mas que
nao abalava sua postura organicista).

Para Seéguin, o trabalho com os sentidos era importante, mas,

diferentemente de Itard, ndo acreditava que as ideias sdo derivadas dos

% Conforme os critérios estabelecidos em cada periodo histérico.
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sentidos. Nesse aspecto, ele fez uma critica ao trabalho de Itard, afirmando
gue o mesmo centrou toda a sua intervencdo pedagogica na educacdo dos
sentidos. Séguin propds uma educacado global, que envolvia as atitudes, as
faculdades e as fun¢des do sujeito. O método iniciava pela preparagéo das vias
nervosas e neuromusculares, para sO depois passar para o trabalho com os
sentidos e com 0s ensinamentos teoricos.

Conforme Canevaro e Gaudreau (1989), Séguin criticou, sem meios
termos, uma medicina e uma educacao incapazes de considerarem a realidade
dos alunos e que ficavam presas a esteredtipos. A partir dessa critica é que
Séguin desenvolveu suas propostas e suas acfes junto a criangcas e jovens
diagnosticados como idiotas, e sua obra foi inaugural ao evidenciar que todas
essas pessoas, conforme as suas possibilidades poderiam aprender. Se
pensarmos que hoje, passados mais de 160 anos da primeira publicacdo de
seu livro, essa afirmacao ainda causa surpresa entre os educadores, é possivel
imaginar a oposi¢cdo encontrada pelo autor em sua época, principalmente na
Franca. Em outros paises, no entanto, sua obra foi melhor acolhida, como na
Inglaterra, Suica e, principalmente, nos Estados Unidos, para onde migrou,
como ja foi mencionado, em 1850, obtendo prestigio e reconhecimento.

Maria Montessori, igualmente, teve uma carreira iniciada na medicina,
mas que paulatinamente foi sendo direcionada para a pedagogia.

Além dessa mudanca substancial em termos de area de conhecimento e
de atuacdo, Montessori ainda enfrentou diversos obstaculos entédo existentes
em relacdo a mulher no que diz respeito a estudar e a seguir uma carreira,
sendo que a excecdao era feita para o exercicio do magisteério.

Quando Montessori fez sua formagao universitaria em medicina, o rigor
nas experiéncias era imprescindivel e s6 era considerado digno de
cientificidade aquilo que pudesse ser comprovado por meio da experimentacao.
No meio cientifico, predominava a crenca na neutralidade, uma pretensa
isencdo do pesquisador em relacdo ao seu objeto de pesquisa. O método da
ciéncia inspirava-se nos principios da ciéncia moderna da observacdo e do
experimento.

As obras da autora evidenciam énfase a uma dimensao espiritual, com

um forte discurso de cunho religioso e mistico. Uma hipotese que pode ser feita
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a esse respeito € que se tratava de uma tentativa de atenuar o rigor vigente
nas ciéncias, aproximando o corpo e o espirito no trabalho com as criancas.
Montessori considerava que o objeto da medicina era 0 homem com o qual o
cientista deveria estabelecer uma relacdo. Porém a jovem havia entrado em
uma area norteada por rigidos principios e, além disso, dominada pelos
homens.

Desde 1894, Montessori fizera a pratica em hospitais e institutos
médicos, tendo ingressado na Clinica Psiquiatrica da Universidade de Roma
para coletar material para seu trabalho de conclusdo de curso. Freqiientavam
essa clinica criangas consideradas “anormais”, e € importante destacar que
nesse conceito eram enquadradas probleméticas bastante diversas.

Depois de formada, permaneceu trabalhando na Clinica Psiquiatrica
onde seu interesse pelas criancas com deficiéncia mental foi despertado.
Nesse periodo, teve contato com os trabalhos de Edouard Séguin, por meio da
descoberta de seu livro e, um pouco mais tarde, com os de Jean Itard, sendo
gue ambos tiveram forte influéncia em sua obra.

Com a sua prética na Clinica, comecou a perceber que a deficiéncia era
muito mais um problema da ordem da educacdo do que da medicina e aplicou
exercicios que conheceu nas obras dos dois estudiosos.

A educacdo moral proposta por Montessori pouco difere do Traitement
moral, conforme afirma Pessotti (1984), mas essa pequena diferenca € muito
importante para o entendimento da contribuicdo doutrinaria de Montessori no
que se refere a compreenséo da deficiéncia mental. Acreditava que o método
nao poderia estar restrito a eficacia didatica (entendida como maneira de
ensinar), mas precisava chegar até a pessoa do educando, seus valores, sua
auto-afirmacédo, seus niveis de aspiragdo, sua auto-estima e sua
autoconsciéncia.

Nas obras de Itard e de Seéguin, ja estava presente 0 respeito as
peculiaridades do aluno e aos ritmos de avanco, evidenciando a necessidade
de adequacdo dos contetudos as capacidades individuais. No caso dessa
estudiosa, ela acrescentou as singularidades motivacionais do educando.

Maria Montessori quase nao fazia referéncias as influéncias das obras

de filésofos e educadores que a antecederam, com excecéo feita basicamente
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a Itard e Séguin. Entretanto, Pujol-Busquets (2003) identificam em sua obra
algumas construcdes teorico-pedagbgicas anteriores as suas, como: O
individualismo de Rousseau, a educacao sensorial de Pestalozzi, a educacao
das faculdades de Herbart e a influéncia de Froebel em relacdo a auto-
atividade, a importancia do jogo e a criacdo de habitos a partir dos instintos e
dos impulsos naturais.

A estudiosa, assim como Pestalozzi e Decroly, criou um sistema
pedagdgico com possibilidades para todas as criancas. Porém a base desses
sistemas estava nos métodos de educacao de criancas com deficiéncia mental,
sendo que depois foram estendidos as demais criancas.

Para ilustrar essas ideias da autora, que estdo em consonancia com 0sS
autores acima citados, retomo aqui algumas de suas palavras ja citadas

precedentemente .

Era patente a necessidade de uma educacdo cientifica para o0s
deficientes: os anormais e inadaptados & sociedade ndo podiam
compreender instrucbes nem executar ordens: urgia pois, tentar, outros
meios mais adequados a capacidade de cada um. Esta educacgéo seria
uma pesquisa, uma experiéncia cientifica, um esforgo para possibilitar
a cada um a frequéncia regular a escola, propiciando meios e
estimulos capazes de despertar energias latentes e reintegra-las
definitivamente na vida consciente, intensificando-as e coordenando-as
mediante exercicios individuais. (1965, p. 37).

Esse é um importante aspecto que diferencia 0s personagens
analisados na presente tese: o grande investimento feito por eles em pessoas
com necessidades especiais ou em situagcdao de desvantagem, criando
dispositivos inovadores, cujo emprego pode ser estendido a todos os alunos.
Eles refutaram a tendéncia a simplificagdo e ao empobrecimento que vem
predominando ao longo do tempo em relagéo ao trabalho com essas pessoas.

Assim como Itard e Séguin, Montessori observou atentamente as
criangas, inicialmente na Clinica Psiquiatrica da Universidade de Roma e,
depois, na Escola Ortofrénica. Ela igualmente destacou no seu trabalho o
importante papel da avaliagcdo, a qual deveria ser processual e continua. As
respostas dos alunos eram as indicagdes a respeito dos objetivos tragados, da
eficacia e adequacdo das intervencdes e dos materiais utilizados, da

continuidade ou ndo em determinado caminho. Cada crianca era olhada em



207

suas particularidades, suas necessidades e seu potencial eram levados em
consideracdo. Essas caracteristicas orientavam a educadora no sentido de
promover o crescimento dos mesmos. Ela também parecia acreditar
profundamente na educabilidade de todas as pessoas.

Ainda quando dirigia a Escola Ortofrénica, Montessori constatou que
muitas das criancas para la encaminhadas ndo eram acometidas por doencas
mentais, tampouco apresentavam um quadro de deficiéncia mental. Apds
algum tempo de trabalho individualizado, voltado para suas necessidades, elas
eram submetidas aos exames escolares publicos e obtinham resultados
parecidos com aqueles das demais criancas. Nas suas pesquisas sobre 0s
métodos de ensino utilizados, a dottoressa percebeu que os mesmos nao
consideravam as necessidades e peculiaridades dos alunos. Concluiu que, na
verdade, o proprio ensino nas escolas é que ndo promovia a aprendizagem de
muitos de seus alunos em funcao da inadequacéo das intervencdes e caréncia
de materiais facilitadores. A partir dai, ela comeca a interessar-se pela
educacdo de forma mais ampliada, voltando-se assim para a infancia
considerada normal.

A esses trés personagens até aqui abordados € preciso acrescentar
Janusz Korczak, que igualmente realizou sua formacéo inicial em medicina.
Porém, ainda no inicio de seus estudos na &rea, aproximou-se das criangas em
situacao de risco na periferia de Varsévia. Formou-se em medicina e a exerceu
por algum tempo, mas, no contato com essas criangas, percebeu que, por meio
da educacado, o seu trabalho seria muito mais amplo, envolvendo o sujeito
como um todo. Com isso, assim como 0s outros personagens, trilha um
caminho rumo a educacao e acaba por abandonar o exercicio da medicina.

As primeiras aproximagOes de Korczak com a educagédo de criancas
aconteceram quando tinha dezoito anos. Seu pai morreu e a familia havia
consumido a maior parte de seu patriménio para custear as despesas do seu
longo tratamento. Com isso, 0 jovem precisou assumir a responsabilidade de
sustentar sua mae e irma, e a maneira que ele encontrou foi dar aulas
particulares aos filhos de amigos e conhecidos. Também em 1896, ingressou

na faculdade de medicina. Ele estudava e trabalhava durante o dia e, a noite,
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escrevia historias, séatiras e poemas, dando continuidade aos seus estudos e
projetos literarios.

Marangon (2007) relata que, nas aulas particulares Korczak logo
comecgou a desenvolver estratégias para despertar a atencdo das criangas e
desenvolver as atividades de uma maneira mais interessante e significativa
para 0s pequenos. Levava uma pequena maleta e, quando chegava, deixava
gue as criangas examinassem e fizessem perguntas sobre os objetos que ali
estavam. Também costumava contar histérias, principalmente contos de fadas.
Em seguida iniciava os estudos relativos a gramatica, a matematica e as
demais disciplinas

Nesse momento dificil de sua vida (a perda do pai e o empobrecimento
da sua familia) e sendo ainda bastante jovem, Korczak ja evidenciava o
respeito a crianca e as suas peculiaridades. Sua ideia de ensinar ndo era
simplesmente transmitir conhecimentos. Ele planejava intervencbes que
despertassem o interesse e a criatividade das criangas e nao utilizava castigos
e coercles, mesmo que, naquele periodo, essa fosse uma pratica amplamente
utilizada nos estabelecimentos de ensino.

Seus interesses eram multiplos e, tendo sido criado em uma familia que
defendia a nacionalidade polonesa, Korczak evidenciava uma forte ligacdo com
seu pais, comprometendo-se com o destino de sua patria e de seus
compatriotas. Foi na condicdo de ativista social que o jovem estudante de
medicina se aproximou das camadas mais pobres da populacdo de Varsovia.
Ele circulava pelas ruas mais populares da cidade velha de Varsovia, bairro
considerado como aquele da pobreza e da marginalidade e passou a ser
conhecido como amigo dos pobres e professor das criangas. Essas atividades
geraram a escrita de seu primeiro livro “As criangas de rua”, em 1901.

Em se tratando das ideias pedagogicas que influenciaram Korczak,
Marangon (2007) destaca o cenario educacional europeu do inicio do século
XX, época de efervescéncia de ideias e de grande producdo intelectual a
respeito da crianca e sua identidade, o que deve ter influenciado a
compreensao de Janusz Korczak, seja por meio de suas viagens a outros
paises, onde conheceu seus sistemas educacionais, ou através das leituras e

reflexdes realizadas de forma solitdria. Ele mantinha-se inteirado das
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discussbes pedagodgicas de entdo, nas quais a atividade da crianca para a
construcdo do conhecimento era ressaltada, em especial no movimento da
Escola Nova. O respeito pelo interesse infantil estava na pauta das reflexdes
educacionais. Autores como John Dewey (1859 — 1952), Maria Montessori
(1870 -1952), Ovide Decroly (1871 — 1932), Henri Wallon (1879 — 1962),
Alexander Neill (1883 — 1973), Anton Makarenko (1888 — 1939), Célestin
Freinet (1896 — 1966) centraram suas obras na crianga, algando-a para o
centro do processo educativo.

Sobre as influéncias pedagdgicas no trabalho de Korczak, Gadotti (1998)
expde um pouco da maneira como o estudioso era influenciado pelas ideias de
outros autores. Ao mesmo tempo em que criticava - 0 que para ele era excesso
- a liberdade das criancas na pedagogia montessoriana, procurava desenvolver
esse principio no seu trabalho cotidiano. Igualmente criticava Froebel pela
excessiva de autoridade e conducao das criangcas, mas também valorizava a
disciplina nas Colbnias de Férias e, posteriormente, no Lar das Criancas.
Gadotti (op.cit.) observa ainda que as praticas adotadas por Korczak tinham
sintonia com aquelas que educadores revolucionarios soviéticos da época,
como Pistrak e Makarenko, colocavam em prética. O estudioso néo se filiava a
uma corrente pedagogica especifica, mas acompanhava a produgcdo na area,
tendo conhecimento, tanto de autores expressivos anteriores a ele, como dos
seus contemporaneos. Ele dirigia comentarios criticos a escola tradicional
quanto a varios aspectos: as longas horas de estudos, os castigos e as
humilhacfes, os conteidos sem sentido para os alunos, a postura autoritaria
do educador. O seu livro “Quando eu voltar a ser crianga” € uma interessante
histéria de um professor cansado do seu trabalho que volta a ser crianca. Esse
retorno & infancia faz-lhe compreender o quanto a crianca também enfrenta
desafios e conflitos, sofrendo ainda mais com a incompreensdo dos adultos
que a cercam. O autor parecia realmente conhecer com profundidade a alma
infantil (termo usado por ele), seus medos, conflitos e sofrimentos.

Em 1901, Korczak conheceu Stefania Wilczynska (que ficou conhecida
como Stefa), uma estudante de pedagogia que, mais tarde, trabalhou com o
meédico-educador no Lar das Criancas, onde teve uma atuacdo de fundamental

importancia. Por sua influéncia, ele iniciou a faculdade de pedagogia.
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Em 1904, formou-se em medicina e atuou nessa area nos oito anos
seguintes, priorizando o atendimento a criancas das classes populares, das
quais ndo cobrava. Mesmo na area médica, 0 estudioso evidenciava uma
preocupacao em “ensinar” as pessoas 0s cuidados necessarios com as
criancas. Escreveu muitos artigos nos quais tratava sobre esses cuidados,
como higiene, aleitamento materno, prevencdo de doencas, nascimento dos
dentes, o inicio do caminhar, etc. Destacava o0 quao importante era que a mae
acompanhasse as transformacdes da crianga para, com isso, desenvolver uma
sabedoria, um bom senso para educar os filhos, ndo sendo necessarios 0s
conhecimentos cientificos para isso. Cursou também a faculdade de
Pedagogia, tendo se formado em 1911.

Korczak lutou em trés guerras: Guerra Russo-Japonesa, | Guerra
Mundial e Guerra da Pol6nia contra a Russia (periodos em que precisava se
afastar do Lar das Criancas). Nos trés conflitos, atuou como médico, sendo nos
dois primeiros pelo exército russo e, no terceiro, pelo de seu pais, a Polbnia.
Igualmente nesses periodos, o médico procurava conhecer um pouco das
comunidades por onde passava. O sofrimento dos soldados e, particularmente,
das criancas atingidas pelas guerras tocavam-no profundamente e também lhe
causavam aflicdo e dor. Foi no decorrer da | Grande Guerra que Korczak
escreveu um de seus livros mais importantes, “Como amar uma crianga”, um
longo e detalhado texto sobre o universo infantil.

Foi em 1912 que o Lar das Criancas comecou a funcionar e Korczak
assumiu como seu diretor, tendo ao lado sua grande parceira de trabalho,
Stefania Wilczynska. A partir de entdo, nosso personagem deixa 0 exercicio
oficial da medicina e assume integralmente sua atividade como educador. A
sua atuacdo como médico passou a acontecer inserida em seu trabalho no
proprio Lar, no cuidado com as criancas. Ele desejava aproximar-se do mundo
fisico e intelectual das criancas em condicbes normais de saude e nao se
ocupar delas somente quando estavam doentes. Em seu livro “Como amar
uma crianga”, ele afirmou que a medicina ndo estava preparada para tratar das
complexas questdes sociais e educacionais presentes na vida das criangas,

principalmente daquelas em situacao de risco.
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Lewowicki (1998) relata um pouco das atividades de Korczak como
professor de adultos, e uma informacéo que vale destacar € que, em 1922, o
estudioso ministrou um curso no Instituto Nacional de Educacgéo Especial, uma
escola que preparava educadores para a docéncia com criancas deficientes ou
com dificuldades de aprendizagem.

Em 1926, ele foi convidado para colaborar com o Tribunal de Varsévia
como conselheiro da Corte Juvenil. Quando surgia alguma situagdo complexa
envolvendo criangas ou jovens delinquentes, Korczak era chamado para
contribuir, tendo em vista seus conhecimentos no assunto. Foi desligado dessa
atividade em 1935, por ser judeu.

Ao longo dos anos de trabalho no Lar, Korczak instituiu com as criangas
e adolescentes que ali moravam, bem como com os professores e funcionarios,
uma série de dispositivos organizadores da vida naquela pequena comunidade.
No livro “Como amar uma crianga”, Korczak discorreu sobre cada um deles,
sua importancia para a vida no Lar e para a formacdo dos sujeitos que ali
viviam. O numero era pequeno (pela vontade do préprio Korczak) e essa
estrutura enxuta fez surgir a necessidade de que as tarefas fossem assumidas
por todos os moradores do Lar, possibilitando, dessa forma, a adocéo da auto-
gestdo. O autor fez um movimento de aposta no sujeito-crianga-aluno como
capaz de assumir responsabilidades, de refletir sobre seus atos e o0s
consequentes efeitos para a vida daquele coletivo, de se tornar autbnomo por
meio da vivéncia de uma realidade onde o papel de cada um é fundamental
para o todo.

Em 1939, a Polbnia foi invadida pela Alemanha nazista e, em novembro
de 1940, foi preciso transferir o Lar das Criangas para o Gueto de Varsovia (ou
o “Distritos dos Condenados” como Korczak denominava aquele lugar), onde
permaneceram até agosto de 1942. Foi um periodo muito dificil, de muitas
privagcdes, em que Korczak e Stefa fizeram o possivel para amenizar aquela
situacdo desesperadora aos olhos das criangcas. Eram organizadas
apresentacdes teatrais, aulas de musica e momentos de contagéo de historias.
Ele buscava manter uma atmosfera de paz e seguranca a maior parte possivel

do tempo. Vérias atividades rotineiras do Lar continuaram acontecendo, como
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o jornal interno, as listas e o tribunal. Além disso, com frequéncia Korczak
recolhia alguma nova crianca judia da rua, por estar sozinha no mundo.

As condic¢6es de vida no Gueto e também no Lar, s6 foram piorando, até
que, no dia 5 de agosto de 1942, todos os moradores do Lar das Criancas
embarcaram nos vagodes do trem que os levou para o campo de concentragédo
de Treblinka. Naguele momento moravam duzentas criancas no Lar.

A trajetéria deste personagem da educagédo, ainda pouco conhecido no
Brasil, € marcada por um movimento de busca de alternativas de trabalho com
criancas que hoje sdo denominadas “de risco” ou “em situacdo de
desvantagem”. Korczak pensou inicialmente que, por meio da medicina
pediatrica, ela ajudaria as criancas que tanto amava. Mas, a ajuda que
acontecia por intermédio da sua atuagdo como médico ndo dava conta de suas
preocupacdes. Estas pareciam ser mais amplas, indo muito além das questfes
da doenca, principalmente do corpo. O estudioso queria alcancar a crianca
como um todo, na sua vida cotidiana. Compreendeu que a medicina néo estava
preparada para lidar com a complexidade dessas questbes. Assim, ele vai
direcionando seu trabalho para a pedagogia, movimento, alias, que ja iniciara
guando tinha dezoito anos, nas suas primeiras aulas particulares.

Korczak também transitou da medicina para a pedagogia, mas em um
momento histérico mais recente. Desenvolveu seu trabalho com criancas que
ndo eram deficientes, mas, ao longo do século XX, a propria definicdo dos
sujeitos da educacdo especial foi alvo de ampliacdo e redefinicdo, com a
inclusdo de outros grupos®.

Tracando um paralelo entre as vidas e as obras desses quatro médicos-
educadores, sdo encontrados pontos em comum entre eles, bem como
aspectos de singularidade. E possivel afirmar que, mesmo com algumas
opinides politicas, filosoficas ou religiosas que podem ser consideradas
contrastantes, todos acreditavam nas possibilidades de educacdo e evolucao

das criangcas com as quais trabalhavam. Eles souberam buscar as bases para

% Refiro-me, por exemplo, & emergéncia do conceito de excepcionais na década de 60 e, mais
recentemente, a adocao do conceito “necessidades educativas especiais”. Ao longo do século
XX, houve uma ampliagdo conceitual e outros estudiosos que se dedicaram as pessoas com
deficiéncia, também néo ficaram restritos a elas. Fazer a formagdo em educacao especial nos
anos 60, 70 e 80 implicava, necessariamente, saber que, ao falar em excepcional, estariam
incluidos outros perfis, ligados, por exemplo, a transtornos psiquicos, a superdotacéo, que foi
incorporada a ideia de excepcionalidade.
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instituir seus trabalhos e, também, construiram seus proprios pressupostos e
criaram alternativas de intervencdo inovadoras. Muitas de suas ideias e
iniciativas nasceram a margem do pensamento dominante e, muitas vezes,
enfrentaram forte oposicao.

Até aqui, a andlise centrou-se nos aspectos historicos e no movimento
de transicdo dos autores da medicina para a educacéo e a educacao especial,
procurando evidenciar, como ja foi dito anteriormente, pontos em comum e
pontos de singularidade desses estudiosos, além dos efeitos relativos a
educacao e, particularmente, a educacao especial. O foco a partir de agora
estara nos efeitos pedagogicos de suas obras ou, na maneira como 0
conhecimento desses autores contribui para pensarmos a educacdo e a
educacao especial. Serdo apresentados eixos nos quais buscarei destacar e
analisar aspectos significativos quanto a docéncia, a intervencdo pedagodgica
junto aos alunos com deficiéncia, na escola, com a atencdo voltada para a
promogéao da aprendizagem, da autonomia, da socializagédo. Serdo abordados
também, aspectos ainda presentes nas praticas pedagdgicas e, que, ao
contrario de fomentar o crescimento dos alunos, acabam por dificultar esse
processo.

De acordo com Carneiro (2008), a hegemonia doutrinaria da medicina no
campo da deficiéncia mental vai perdendo espaco e, além disso, recebendo
duras criticas, pois as ideias a respeito da educabilidade do deficiente foram se
desenvolvendo e vém se afirmando de maneira expressiva, apesar da crenca
na incurabilidade permanecer ainda hoje.

Assim, € possivel atualmente, pensar que uma pessoa com deficiéncia
mental tem potencial para aprender ndo sé atividades mecéanicas e repetitivas,
mas, também, alcancar niveis mais elevados de elaboracdo do pensamento.
Isso abre possibilidades para essas pessoas, que antes ndo eram acessiveis,
como frequentar uma escola de ensino comum.

Um aspecto merecedor de destaque € a ideia da relacdo pedagogica,
gue esta presente, com abordagens diferentes (pois ela se altera ao longo da
histdria), na obra dos quatro estudiosos.

Conforme Meirieu (2002, p. 73):
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A relacdo pedagogica emerge quando o0s sujeitos em questdo vao além
da gestdo mais ou menos eficaz de seus afetos para chegar a uma
aventura reciproca, a um reconhecimento incondicional do outro, a
disponibilidade ao seu chamado e a partilha do humano naquilo que ha
de mais exigente e libertario ao mesmo tempo.

A relacdo aqui néo fica reduzida a questdo afetiva ou a simples empatia
entre duas pessoas envolvidas nesse processo. O aspecto pedagogico da
relacdo vai considerar as aprendizagens exatamente como uma oportunidade
para ndo se deixar levar somente pelos vinculos afetivos e suas possiveis
ciladas ou pela “tentacdo da fusdo”, mas que possa elevar-se a um nivel de
exigéncia no qual as constantes reelabora¢des daquilo que é trocado permita
alcar os envolvidos (um como interlocutor do outro) a categoria de sujeitos
progressivamente dignos do compartilhamento que ali acontece.

Também, ha que se considerar a resisténcia do outro ao projeto do
educador, a um poder ou a um pensamento que alguém quer lhe incutir, e que
estd sempre presente nessa relacdo. Nesse sentido, o professor pode tomar a
atitude de querer vencer essa resisténcia a qualquer custo, correndo o risco de
aniquilar o outro, ou, ao contrario, buscar superar em si mesmo aquilo que
provoca a resisténcia do aluno. Sao posturas completamente distintas, com
efeitos igualmente diferentes. No primeiro caso, os efeitos ficam evidentes, nas
atitudes de enfrentamento, raiva, rejeicdo ao que lhe é proposto ou, o que
penso ser ainda pior, na passividade e na indiferenca do aluno. Buscar aquilo
que em mim desencadeia a resisténcia € uma atitude ética de recusa a
manipulagdo do outro, e de assumir minha responsabilidade na condi¢cdo de
professora.

Para Meirieu (2001), faz-se necessario estar sempre presente e buscar
todos os meios possiveis para ajudar o aluno, sendo este, para o autor, 0
principio da educabilidade®™. Porém ha que se respeitar que é o aluno que
decide o seu préprio destino e as suas préprias aprendizagens (principio da
liberdade). O referido autor considera que o principio da liberdade é
indissociavel do principio de educabilidade e afirma que, “sem o respeito a
liberdade, a educabilidade se torna adestramento e, sem a educabilidade, o

respeito a liberdade se transforma em fatalismo”. (2001, p.8. Minha tradugao).

% Sobre a educabilidade de todos os alunos e a potencialidade do ensino comum, sugiro de
leitura de Baptista, 2004.
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Assim, na relacdo pedagogica é preciso que o professor trabalhe com
determinacdo pela educabilidade do outro, mas isso ndo pode ser feito a
qualquer custo ou no lugar do aluno. E necessario que o professor permita ao
aluno e a si mesmo trabalharem juntos, criando um espacgo de interlocucéo e
de confianca mutua, avaliando e reavaliando os rumos tomados, sem tanta
preocupacdo com o controle da situacdo e com os efeitos definidos a priori.
Essa € uma postura a ser desenvolvida na educacdo de todos os alunos,
inclusive daqueles com algum tipo de deficiéncia.

Tardiff e Lessard (2005) consideram que o trabalho docente é complexo,
nao tanto por uma multiplicidade de tarefas, mas devido a prépria natureza da
relagdo com os alunos.

Na acdo docente, o “objeto” sobre o qual o educador se debruga, € o seu
aluno, nao ficando reduzido a um objeto propriamente dito, mas porque sua
pratica €, essencialmente, centrada no educando. Os conteludos e saberes
podem constituir-se como meios para o0 desenvolvimento de suas
potencialidades, mas nédo sdo (ou nao deveriam ser) a finalidade maior da
escola.

Nas obras dos quatro médicos-educadores, emerge a ideia de que a
deficiéncia ndo é tanto definida pela diferenca constatada e vista como
insuperavel em relagdo a normalidade, mas muito mais por um limite interior ao
qual o educador se fixa no comeco do processo de ensino-aprendizagem. Isso
remete a prépria relacdo pedagogica, que, como ja foi apontado, pode ter um
papel limitador em relacdo ao aluno ou, ao contrario, dar espaco para que ele
construa suas aprendizagens. As ideias pré-concebidas a respeito das
deficiéncias e de suas supostas limitacbes podem gerar no professor uma
baixa expectativa em relagcdo a capacidade de aprendizagem de seu aluno.
Com isso, ele acaba investindo muito pouco na aprendizagem dos conteudos
escolares, quando, na verdade, em uma relacdo que visa a promocdo do
sujeito, se faz necessario um expressivo investimento, uma vez que se acredita
ser necessario apostar, incondicionalmente, na educabilidade do outro.

De acordo com Meirieu (2001), Itard colocou em acdo com Victor duas
exigéncias contraditorias, que deveriam (e ainda devem) ser ligadas pela

educacgédo. O principio da solicitagdo, evidenciado quando o educador coloca
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seu aluno em situacdes diversas e complexas, passiveis de solicitar sua
atencao, de mobilizar seu interesse. E o principio da emergéncia, segundo o
qual o educador precisa colocar em destaque, nessas situagcdes, 0s saberes
que ele deseja que sejam adquiridos pela “lei imperiosa” da necessidade, como
ferramentas que permitam resolver os nossos problemas. A tarefa do educador
€ organizar e multiplicar as solicitacbes para fazer emergir, conforme as
necessidades de cada situacédo criada, as habilidades e os conhecimentos
definidos. Esse é outro aspecto que pode ser identificado também nas obras de
Séguin, Montessori e Korczak.

Uma instigante tarefa do professor é propor ao seu aluno situacées nas
quais ele seja desafiado, tarefas que efetivamente representem problemas a
serem resolvidos, e ndo simplesmente a proposi¢do de atividades (exercicios)
isoladas e repetitivas. Dessa maneira, € possivel mobilizar sua atencdo e seu
interesse. Além disso, € preciso fazer com que seja necessario para o aluno
aprender determinados saberes. Para isso é imprescindivel aliar a educacéo e
a vida, a educacdo ao contexto do aluno, tornando as atividades e as
aprendizagens mais amplas e significativas, sendo que o proprio contexto
fornece o feed-back para as acBes do educador. Entretanto, € preciso estar
atento para permitir que o proprio aluno compreenda suas acdes sem a
“tradugdo” do educador ou sua interferéncia®. Existe uma nitida diferenca entre
fornecer o apoio em uma perspectiva de crescimento e entre fazer no lugar do
outro. (Canevaro e Gaudreau, 1989). Esse € um ponto que ainda hoje € muito
presente e discutido junto aos pais e aos professores de alunos com
deficiéncia, que evidenciam dificuldade em ver um adulto no sujeito com
deficiéncia mental. Persiste uma tendéncia em infantiliza-lo, com o risco de
querer educa-lo como se fosse sempre uma crianga, ao invés de promover seu
crescimento e lhe dar acesso a mesma educacdo das demais pessoas, nas
diferentes etapas da vida.

Séguin propbs-se, ha mais de 170 anos, a desenvolver em seus alunos
com deficiéncia mental o raciocinio, o desejo e a socializacdo. Esses sdo
objetivos que permanecem validos para o ensino de qualquer crianca.

Despertar no aluno o desejo de aprender, assim como propiciar 0

% Envolvendo essa tematica, recomendo a leitura de NAUJORKS, Maria Inés. 2008.
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desenvolvimento do raciocinio sdo metas amplas a serem alcancadas pela
educacdo e temas recorrentes de discussdes e estudos. Em se tratando da
educacdo especial, esses objetivos sdo ainda mais importantes. A afirmagéo
de Meirieu, a seguir, pode auxiliar na reflexdo a respeito:

Assim, os alunos podem investir sua inteligéncia em uma atividade que
foi concebida para eles: acessivel, mas dificil, dificil, mas acessivel.
Uma atividade suscetivel de ajuda-los a aproveitar melhor os saberes
que ja dominam... mas para ter acesso a novos conhecimentos. De
resto, ndo ha nada de muito complicado nesse processo: apenas um
esforco permanente para que o ato de aprender seja uma verdadeira
“‘operacdo mental’ — e ndo a aquisicdo de um reflexo condicionado —
sustentada pela disponibilizacdo aos alunos, de bons materiais e boas
instrugdes, (...) de modo que ao “trabalhar sobre”, o aluno consiga
efetivamente “aprender a”. (2006, p.42).

Em relacdo ao trabalho com os sentidos, essa era uma parte do trabalho
proposto por Itard, Séguin e Montessori, porém com atribui¢cdo diferente quanto
a sua importancia. Itard valorizou em excesso a educacdo dos sentidos, tendo
feito um grande investimento nesse trabalho. Entretanto, fez isso de forma
fragmentada e acreditando que as sensac¢Bes davam origem as ideias. Ja
Séguin defendia a ideia de que a inteligncia e o pensamento nao eram
resultado da acumulacdo de nocbes, mas sim, da sua combinacdo e
correlacdo. Nesse ponto o estudioso criticava seu mestre, Jean Itard, que
enfatizou em demasia o trabalho com as sensac¢fes, como se, ao desenvolvé-
las, Victor fosse superar as suas limitacdes. Séguin considerava importante o
trabalho com os sentidos, mas via como uma etapa inicial, uma vez que as
ideias seriam desenvolvidas a partir das relagGes estabelecidas pelo sujeito. O
estabelecimento de relacdes entre as ideias seria propiciado por meio de jogos
de construcéo, pela aprendizagem ludica, assim como pela leitura e escrita.
Essas ideias sdo bastante conhecidas hoje e também foram desenvolvidas por
varios estudiosos depois de Séguin. Entretanto, ainda é uma pratica corrente
nas escolas a acumulacdo linear dos conteudos previstos, como se a
inteligéncia se desenvolvesse pela sobreposicdo e, ainda, somente por meio
dos mesmos. Em geral, os conteudos sdo desenvolvidos ao longo do periodo
de escolarizacdo, seguindo essa logica da acumulacdo, um nivel apés o outro,

e partindo daquilo que é considerado simples, para o complexo. Os conteudos
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sdo “dados” em uma sequéncia pré-determinada (ha muito tempo e sem
discussédo a respeito) e, muitas vezes, de forma isolada uns dos outros. Assim,
por exemplo, aprende-se, em primeiro lugar, a adi¢cdo, depois a subtracéo, a
multiplicacéo e, por ultimo, a divisdo (“a mais dificil”), sem o estabelecimento de
relacbes entre as mesmas, que possuem propriedades comuns e
complementares. Ou entéo, trabalha-se a técnica operatoria de cada uma das
operacbes em separado (inclusive em anos diferentes), para depois passar
para as “histdérias matematicas”, muitas vezes sem qualquer relagcdo com o
cotidiano e sem conter um efetivo problema a ser resolvido. No caso dos
alunos com deficiéncia mental, a tendéncia € de um agravamento dessa
situacao, pois, em geral, eles sequer sdo considerados capazes de aprender
esses “conteudos”.

Outro aspecto que permanece fortemente arraigado na educacao € a
necessidade de iniciar o ensino a partir de conteudos que séo considerados
simples para, paulatinamente, avancar para aqueles mais complexos.
Evidentemente existem etapas de desenvolvimento que devem ser
consideradas na sequéncia das aprendizagens, mas, em cada uma delas é
importante buscar alcancar niveis mais elevados de pensamento e 0s
contetdos precisam ser adaptados a cada faixa etéria. Isso quer dizer que um
mesmo assunto pode ser abordado na educacao infantil ou na quinta seérie, por
exemplo, mas com diferentes graus de aprofundamento e de exigéncia.
Quando Séguin e Maria Montessori defenderam essa proposta de partir do
simples e avancar para o complexo, tratava-se de um avanco em termos de
sistematizacdo metodoldgica do ensino. Hoje, porém, sabe-se que ndo ha essa
linearidade rigida nos conteudos e que as possibilidades de aprendizagem de
todos os alunos sdo mais amplas do que se acreditava ha anos atrés.

A necessidade de integrar as aprendizagens da crian¢ca no grupo, no
coletivo também recebeu destaque, assim como a preocupacao em evitar que
o aluno fizesse repeticbes sem sentido do mesmo exercicio e sem a
compreensao do problema proposto naquela situacéo, além de possibilitar-lhes
diferenciar os planos perceptivos e cognitivos presentes nas atividades
propostas e favorecer a passagem de um nivel ao outro, ndo ficando somente

no nivel das percepcgoes.
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Em relacéo a priorizacéo do trabalho nos grupos e no coletivo, ha que se
considerar a multiplicidade de relacdes que podem ser estabelecidas entre os
alunos, os questionamentos propostos por eles mesmos, as trocas de
experiéncias, as comparacgoes realizadas, possibilitando uma diversidade de
situacdes que nao seria possivel no trabalho individual ou somente com o
professor.

Quanto a diferenciacdo entre o plano perceptivo e o cognitivo, ainda
predomina, no ensino dos alunos com deficiéncia mental, uma tendéncia a
simplificacdo das tarefas e a priorizacdo do trabalho com habilidades béasicas
como aquelas manuais (recorte, colagem, pintura). Sao atividades que podem
ser desenvolvidas, mas é preciso avancar para aprendizagens mais complexas
e, também, mais proximas daquelas realizadas pelos demais colegas da turma,
considerando igualmente a faixa etaria do aluno. Nao ha sentido, por exemplo,
dar um desenho para um jovem de 14 anos pintar, mesmo que ele ainda
ultrapasse os limites da linha com o lapis, enquanto os seus colegas realizam
uma atividade completamente diferente.

Existia também a preocupacdo com a sistematizacdo metodologica do
ensino as pessoas com deficiéncia mental, além da insisténcia na
contextualizacao e ligacdo do trabalho com a vida real. Talvez hoje, muito mais
do que ha cem anos, seja essencial a conexdo entre a escola e a realidade,
dos alunos, da comunidade onde esta situada, assim como a realidade mais
ampla aos quais os alunos tém acesso por diferentes meios de comunicacao.
Existe, atualmente, um verdadeiro “bombardeio” de informagdes. Pode ser
considerada como uma tarefa da escola abordar diferentes tematicas, mesmo
aguelas consideradas polémicas, ndo apenas para estar conectada com o que
se passa no mundo, mas para procurar auxiliar aos alunos a refletirem a
respeito, a questionarem os fatos, a forma como séo veiculados, os efeitos na
vida das pessoas, a ética ou, o0 que € mais comum hoje, a falta dela.
Desconsiderar 0 que se passa fora da escola (e, muitas vezes, dentro dela, ou
nas suas proximidades) ndo impede que os efeitos sejam sentidos na sala de
aula. As criancas e os jovens com deficiéncia mental também fazem parte
deste mundo real e também tendem a se beneficiar dessa mediacdo que a

escola pode fazer entre os meios de comunicacéo e os alunos, bem como das
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discussbes a respeito. A argumentacdo e 0 posicionamento critico sao
construcbes e a escola deve privilegiar essas praticas com todos 0S seus
alunos e em todos os niveis.

Ainda com referéncia a esse aspecto, recorro novamente as palavras de
Meirieu (2006), que destaca a necessidade de acompanhar as pessoas,
“‘pegando-as onde elas se encontram”, ndo para que elas permanegam no
mesmo lugar, mas para auxilid-las a avancar de maneira exigente. O referido
autor aponta a necessidade da exigéncia junto aos alunos. Acompanhando de
perto 0os mesmos, sao percebidas questdes que emergem e possiveis
aberturas culturais, que podem ser aproveitadas como tematicas a serem
desenvolvidas como saberes escolares. Entretanto, é necessaria a existéncia
de um “imperativo absoluto de qualidade”, em que os detalhes da forma sejam
considerados, o vocabulario adequado e com frases bem estruturadas, um
discurso organizado, uma argumentacdo coerente e valida, entre outros pontos
que poderiam ainda ser listados. Além de abordar a questdo de existéncia de
um espago para a cultura valorizada pelos alunos na escola, o autor aponta
para a relevancia do papel do professor para promover o avanco do educando
a partir de sua realidade, mas sem abandonar a exigéncia de qualidade na
producdo. Desse modo, seria possivel conectar o trabalho escolar a realidade
e, a0 mesmo tempo, promover uma aprendizagem significativa.

Nas obras de Itard, Séguin, Montessori e Korczak, recebia destaque o
papel do professor na educacdo da pessoa com deficiéncia, mas as
recomendacdes feitas para esse educador, certamente, ndo diferem daquelas
que podem ser indicadas para todos os profissionais da educacdo. Um aspecto
que vale ser destacado refere-se a recomendacdo de que o professor tivesse
um diério, ndo para registrar os exercicios que haviam sido propostos, mas
sim, para anotar suas observacoes, as impressoes a respeito da maneira como
o aluno tinha realizado a tarefa, a adequacdo da mesma para 0 objetivo
proposto, assim como seus temores e suas alegrias. Esse registro seria a
base para a reflexdo do professor sobre o seu trabalho e para a sistematizacao
do mesmo, auxiliando na indicacdo de rumos a serem tomados. No que se
refere a acdo de Séguin, este se colocava no papel de supervisor do trabalho,

analisando e refletindo junto com o professor sobre a pratica do cotidiano. Essa



221

proposicdo pode ser considerada em total sintonia com a atualidade, quando
se acredita tdo necessaria a postura de reflexdo sobre a préatica, em um
movimento dialético, em que ao refletir sobre sua acdo, o professor tem a
possibilidade de transforma-la.

No momento atual, Meirieu (2006) apresenta reflexdes que sao criticas a
concepcao de que o0 ato investigativo seria exclusivo de um docente
responsavel pelo ensino superior e defende a ideia que um olhar investigativo,
e uma capacidade reflexiva, analitica e critica integre a prépria constituicdo do
perfil do professor. Para o referido autor, as formacdes, inicial e continuada,
querem dizer. “pesquisar, analisar, confrontar, com colegas e com
especialistas, situacdes de aprendizagem”. (op.cit., p.44).

Autores como Alarcao (2005, 2001), Jesus (2007), Névoa (1997) e
Perrenoud (2002) também destacam em seus trabalhos a necessidade de que
facam parte do conjunto caracterizador da acdo do professor a postura
investigativa, a capacidade analitica e reflexiva sobre a sua prética e a teoria
gue embase seu trabalho.

Entretanto, dificilmente o professor buscard esse caminho de forma
isolada, sem uma formacdao, inicial e continuada, que desenvolva as bases
dessa postura. Vale destacar, de acordo com Jesus (2008), a importancia da
interlocugé@o entre a universidade e os professores das redes de ensino, com
vistas “a mobilizar dispositivos para instituir uma reflexao critica com os
profissionais da educagao em equipe e em contexto”. (op.cit., p.143).

Os pontos que elenco a seguir eram defendidos por Séguin, um dos
mais antigos dos quatro estudiosos aos quais me refiro, e que, ha quase 200
anos, ja os destacava, sendo que é possivel afirmar que permanecem atuais: a
critica ao ensino baseado na memorizacdo; valorizagcdo da participacdo da
familia, com destague ao seu importante papel na educacdo da pessoa com
deficiéncia; indicacdo de que o ensino dessas criangas deveria comecgar o mais
cedo possivel; destaque aos efeitos do ambiente, tanto escolar quanto o
familiar, na articulacdo das necessidades elementares e das oportunidades
educativas; a defesa da necessidade da educacdo infantil para todas as
criancas. Em relacdo a esse ultimo ponto, Séguin, no periodo mais avancado

de seu trabalho (em torno de 1870) ampliou seu enfoque, passando a defender
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também a educacéo popular e a educacao infantil. Maria Montessori, por sua
vez, deu grande énfase a esse nivel de escolarizacdo e o enfoque mais
expressivo de seu trabalho foi em relacdo a crianca de zero a seis anos,
periodo do desenvolvimento no qual, para a educadora, aconteciam as
elaboracdes e avancos mais significativos na vida do sujeito. Ela apontava
também que, nesse nivel de ensino, havia a crenca de que o professor deveria
se colocar no mesmo patamar das criangas, chegando, muitas vezes, a utilizar
uma linguagem infantilizada. Montessori, porém, recusava-se a ver a crianca,
tanto aquela considerada normal, como aquela com deficiéncia, como
secundaria ou desprovida de potencial. E indicava que era preciso proceder de
maneira oposta, buscando impulsionar o avango de todas as criancgas.

Itard e Séguin, na primeira metade do século XIX, acreditaram, mesmo
com pressupostos diferentes, na educabilidade daquelas pessoas as quais nao
era dada credibilidade alguma. Apesar da desconfianca e do ceticismo de
cientistas renomados como Pinel e Esquirol, eles ndo abandonaram o que
Canevaro e Gaudreau (1989) denominam de “otimismo filosofico de base”, que
€ indispensavel para toda educacédo e para todo o educador.

Ao abordar a histéria de Itard, Séguin e Montessori, ocupei-me de uma
certa continuidade historica e essa esta relacionada tanto a uma tipologia de
sujeitos, quanto a um vinculo intrinseco ao pensamento de um e de outro, do
ponto de vista da construcéo de dispositivos pedagogicos. No caso de Korczak,
houve um trabalho de um certo tipo, também com a construcdo de dispositivos
e que, igualmente contribuem para que aconteca uma mudanca do ponto de
vista da educacéo.

Janusz Korczak dedicou sua vida ao trabalho com criangas e jovens em
situacdo de risco. Como ja vimos, também iniciou sua carreira como médico,
mas, paulatinamente, foi priorizando aquela de educador.

Durante a existéncia do Lar das Criancas (1912-1942), Korczak criou e
implementou uma série de dispositivos, que podem ser considerados
pedagdgicos, instituindo a autogestdo naquele orfanato: o quadro, a caixa de
cartas, o centro de livros, a loja, o comité de tutela, reunides-debate, o jornal, o

tribunal, o conselho juridico.
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Frequentemente sdo encontradas referéncias a Korczak como se o seu
trabalho desse prioridade a um pragmatismo associado a intervencao
pedagdgica, em detrimento de um conhecimento tedrico. Isso pode levar a uma
compreensao equivocada, como se ele baseasse seu trabalho somente na
pratica. Sua critica era dirigida ao academicismo, a teoria educacional
desvinculada de uma pratica. Os seus livros sdo permeados de exemplos
concretos, mas sdo fruto de reflexdo, estudos solitarios e experiéncias.
Priorizava a andlise reflexiva a respeito de suas préticas e afirmava que nao
existe teoria sem pratica, e pratica sem efeitos concretos. (Meirieu, 2001).

Manter a proximidade entre a teoria e a pratica € um aspecto a ser
valorizado na educacdo. Sao comuns as falas de que as teorias ndo funcionam
na préatica. Entretanto, € possivel uma pratica totalmente desvinculada de
alguma teoria?

A esse respeito, Meirieu (2002) afirma que existe uma distancia
permanentemente instaurada entre teoria e prética, entre modelos e a¢éo. Para
o referido autor, entretanto, isso nao quer dizer que “tudo é permitido” nesse
espaco. Afirma que podem acontecer humilhacdes muito sérias, exclusbes que
comprometem por longo tempo a compreensdo que o sujeito tem de si e do
mundo, uma selecdo néo justificada das crian¢as para as quais nem sempre ha
a preocupacdo de uma busca de intervencdes metodolégicas mais
apropriadas. Para o referido autor (op.cit.), a tensdo permanente entre teoria e
pratica tem um caréater fecundo, e essa dificuldade pode, de maneira contraria,
ser tomada como uma oportunidade de crescimento, dando-se prioridade a
inventividade, em detrimento do aplicacionismo.

A experiéncia feita por Korczak de autogestdo no Lar das Criancas era,
na verdade, a proposta de uma educacao que preparava para a autogestao
social. Como ja foi abordado em momento anterior, Korczak evidenciava
grande preocupacdo com as questdes sociais e tinha consciéncia da dimenséo
sécio-politica da educacdo, embora essa tematica ainda ndo contasse com
espaco expressivo no debate educacional. Para ele, todo ato educativo era
também um ato politico.

Em consonancia com suas crengas, todos os temas eram tratados no

Lar com seriedade e todas as opinides eram levadas em consideragdo. O
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exercicio cotidiano de todos esses dispositivos tinha um grande sentido, que
era desenvolver a autonomia naquelas criancas e jovens. Além da autogestao
institucional, eles vivenciavam experiéncias que eram analisadas a luz de uma
concepgao de justica, o respeito aos outros, as responsabilidades e as normas
de vida no coletivo. Nada era feito aleatoriamente, mas sempre havia um
objetivo educacional. Mais uma vez, € valido afirmar que todas as proposi¢cdes
de Korczak tinham relagcdo com o lugar em que ele colocava o outro,
independente de ser uma crianca. Todos tinham as suas responsabilidades,
gue eram proporcionais as suas possibilidades. Nao havia diferenca entre
meninos € meninas, entre atividades manuais e atividades intelectuais, pois
todas eram importantes para o bom funcionamento do Lar.

As resisténcias e os conflitos existiam e eram trabalhados, na maioria
das vezes, por meio do debate publico. Como afirma Gadotti (op.cit.), os
conflitos ndo eram encobertos, mas considerados como uma forma de avancar,
de aprender, de construir a felicidade em conjunto com as pessoas mais
proximas. Assim também as faltas ndo passavam despercebidas. Havia regras
definidas coletivamente e a infracdo das mesmas acarretava em punicdes e
sancoes, igualmente propostas no coletivo. Para isso existia o Tribunal, ao qual
todos os moradores do Lar estavam sujeitos. Esse dispositivo era regido por
um cédigo, elaborado pelo coletivo, cujo primeiro artigo era o perddo aquele
gue cometia uma falta: “Se alguma crianca agiu mal, comegamos por perdoa-la
e esperamos que se corrija” (1997, p.332).

Korczak entendia a educagdo como um processo coletivo, e ndo um ato
individual. Ele sonhava com uma sociedade democratica, baseada no respeito
a todo ser humano e na cooperacao. Por isso ele educava na e para a
democracia.

A valorizacdo da crianga como um interlocutor, a postura critica a um
desmerecimento do lugar infantil aparecem em Korczak e em Montessori, mas
tém paralelo com a postura de uma aposta que pode ser identificada desde o
trabalho desenvolvido por Itard, sendo, nesse caso, dirigida a pessoa com
deficiéncia. Em se tratando das obras de Itard e de Séguin, 0 que esta em
pauta ndo € diretamente a crianga, mas a pessoa que vive uma condicao de

inferiorizag&o e de infantilizacao.
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Jean lItard, apos sua experiéncia com Victor, voltou seu trabalho aos
alunos do Instituto Nacional dos Surdos-mudos. Ali deu continuidade a sua
carreira  como médico otorrinolaringologista, mas, ao mesmo tempo,
desenvolveu acbes de carater pedagogico e era critico a crenca de que 0s
surdos, em funcdo dessa deficiéncia sensorial, eram menos capazes que as
demais pessoas.

Edouard Séguin, que iniciou sua carreira como educador e se tornou
médico anos mais tarde, defendia enfaticamente a capacidade das pessoas
com deficiéncia mental, atribuindo suas dificuldades também a falta de aposta
das familias e da sociedade em geral. Quando ja era médico, deu continuidade
ao seu trabalho em uma area que hoje € denominada neurologia infantil e
permaneceu ligado a educacédo das pessoas deficientes.

Maria Montessori produziu na area da educacdo especial por um
periodo, e, apds alguns anos, passou a se dedicar a educacdo de maneira
ampliada, valorizando a crianga enquanto sujeito que vive uma etapa da vida
com caracteristicas especificas.

Ao longo das paginas deste ultimo capitulo, procurei destacar e analisar
diversos pressupostos das obras dos quatro personagens, que foram
considerados inovadores em seu tempo, e que se constituem em questdes
atuais, que permanecem sendo discutidas na educacgéo, particularmente das
pessoas com algum tipo de deficiéncia. A entrada desses alunos nas escolas
de ensino comum desencadeou, inicialmente, muitas discussbes que ficavam
centradas em posicionar-se contra ou a favor da inclusédo escolar. Atualmente,
vivemos um periodo em que esse foco esta sendo superado e a atencao esta
se voltando para a necessidade de desenvolver estratégias e acfes para
ensinar os alunos com necessidades educativas especiais. Nesse sentido, as
obras dos quatro autores tém a contribuir, por meio dos aspectos ja destacados
e ainda outros que podem vir a ser analisados, uma vez que eles ndo se
esgotam aqui. Elas evidenciaram o papel preponderante da educagéo para a
promocédo do avanco e da aprendizagem, das relagdes e da comunicagao para
as pessoas com deficiéncia, e foi no campo educacional que o0s autores

encontraram respostas para muitas de suas questoes.
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A presente tese, ao longo de sua elaboracéo, realizou um movimento
que sera perceptivel ao leitor. Ao conceber inicialmente a valorizacao
pedagdgica do educador especial, encontramos no resgate historico elementos
propulsores de uma reflexdo que nos dirigiu, necessariamente, a docéncia.
Partiu de uma expectativa de focalizar o educador especial e acabou
encontrando, na verdade, a relacdo com a docéncia, em um sentido mais
amplo. Assim, a tese, ao colocar em evidéncia um deslocamento da medicina a
educacdo, nos mostra a poténcia eminentemente pedagdgica necessaria para
a reflexdo do fazer docente, inclusive com aqueles sujeitos considerados como
da “educacao especial’. Isso reforca a tese da linha de pesquisa de que fago
parte na qual se questiona a ideia de uma derivacdo da educacao especial

como campo que se oriente para uma dimensao profissional mais estreita
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