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DEFICIENCIAS

“Deficiente”: ¢ aquele que ndo consegue modificar sua vida,
aceitando as imposi¢des de outras pessoas ou da sociedade em que vive,

sem ter consciéncia de que € dono do seu destino.
“Louco”: € quem nao procura ser feliz com o que possui.

“Cego”: € aquele que ndo vé seu proximo morrer de frio, de fome, de miséria.

E s6 tem olhos para seus miseros problemas e pequenas dores.
“Surdo”: é aquele que ndo tem tempo de ouvir um desabafo de um amigo,
ou o apelo de um irmao. Pois esta sempre apressado para o trabalho

e quer garantir seus tostdes no fim do més.

“Mudo”: ¢ aquele que ndo consegue falar o que sente

e se esconde por tras da mascara da hipocrisia.

”Paralitico”: € quem ndo consegue andar na direcao

daqueles que precisam de sua ajuda.

“Diabético”: ¢ quem nao consegue ser doce.

“Ando”: ¢ quem ndo sabe deixar o amor crescer.

E, finalmente, a pior das deficiéncias ¢ ser miseravel,

pois “Miseraveis” sdo todos que ndo conseguem falar com Deus.

Poema atribuido a Méario Quintana.



RESUMO

Esta pesquisa tem como titulo - ANALISANDO O  "REFERENCIAL SOBRE
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DE ALUNOS COM NECESSIDADES
EDUCACIONAIS ESPECIAIS". Esse documento foi elaborado pela equipe da Divisdo de
Orientagdo Técnica - Educagdo Especial (DOT - Educacdo Especial) e das equipes dos
Centros de Formagdo e Acompanhamento a Inclusdo (CEFAI), todos pertencentes a
Secretaria Municipal de Educag¢do de Sao Paulo e enviados as 1314 Escolas Municipais no
final de 2007. Primeiramente ha o relato do meu inicio como docente desde 1994, focando
principalmente o periodo na Rede Municipal de Ensino, desde 1999. H4 a reflexdo sobre
minha pratica pedagdgica e a citagdo de um exemplo de um aluno com deficiéncia cognitiva,
que nunca recebeu atendimento adequado. H4 a narrativa de um projeto sobre necessidades
especiais desenvolvido em 2006 e também a reflexao durante o estdgio obrigatorio no curso
de EDAC em uma sala especial para deficientes auditivos. No primeiro capitulo ha o histérico
da Educagao Especial no mundo, no Brasil e principalmente no municipio de Sao Paulo, com
o objetivo de mostrar as diferencas na Educacao Especial no passado e como ela se apresenta
no documento analisado. No segundo capitulo ha a defini¢ao de "Educacdo Cognitiva", pois
ela parte de uma perspectiva sistematica de inteligéncia, e estd baseada nos contributos
recentes da psicologia cognitiva, da neuropsicologia, do processamento da informacdo e das
abordagens contextuais de desenvolvimento cognitivo; ha também a definicdo de pedagogia
mediatizada, que, segundo varios pesquisadores, seria 0 melhor caminho para a melhoria da
qualidade de educacdo; ha também a discussdo sobre dificuldades de aprendizagem, que ¢
diferente de deficiéncia. No terceiro capitulo ha a discussdo sobre o Referencial, mostrando
que a pratica ainda estd bastante distante do que mostram os documentos oficiais. O
procedimento metodolodgico utilizado foi basicamente pesquisa bibliografica fundamentada na

teoria de "Educacdo Cognitiva".

Palavras-chave: educagdo especial, educacdo cognitiva, educa¢do no municipio de Sdo Paulo.



SUMMARY

This research is entitled ANALYSING THE BENCHMARK FOR THE EVALUATION OF
THE LEARNING PROCESS OF STUDENTS WITH SPECIAL EDUCATIONAL
REQUIREMENTS. This document was prepared by the team of the Division of Technical
Orientation — Special Education (DTO — Special Education) and the teams from the Centers
for Education and Follow Up for Inclusion (CEFUI), all these belonging to the Sao Paulo
Metropolitan Education Agency, and it was sent to the 1314 town schools at the end of 2007.
Initially, there is the narrative of the beginning of my career as a teacher since 1994, focusing
mainly on the time spent at the Metropolitan Educational Network., since 1999. There is a
thought about my pedagogic practice and the quoting of an example of a student with
cognitive deficiency who had never received a proper approach. There is the narrative of a
project concerning special requirements developed in 2006 and also the thought during the
mandatory period as a trainee at the course of EDAC in a special classroom for auditory
handicapped. In the first chapter there is the chronology of the Special Education in the world,
in Brazil, and mainly in Sao Paulo City, aiming to disclose the differences between the
Special Education in the past and currently, as described in the analyzed document. In the
second chapter there is the definition of “Cognitive Education”, since it derives from a
systematic perspective of intelligence, and is based on the recent contributions from cognitive
psychology, neuropsychology, information processing and contextual approaches of cognitive
development; there is also the definition of mediatic pedagogy which, according to many
researchers, would be the best way to improve the quality of education; there is also the
discussion about learning difficulty which is a condition unlike learning deficiency. In the
third chapter there is the discussion about the Benchmark, disclosing that the practice is still
very distant form what the official documents show. The methodological procedure used was

basically bibliographic research grounded in the Cognitive Education theory.

Keywords: special education, cognitive education, education in Sao Paulo City
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INTRODUCAO
- Tema

A presente pesquisa destina-se a analisar o Referencial sobre Avaliacdo da
Aprendizagem de Alunos com necessidades Educacionais Especiais. Esse documento foi
elaborado pela equipe da Divisdo de Orientacdo Técnica - Educag¢do Especial (DOT -
Educagdo Especial) e das equipes dos Centros de Formagdo e Acompanhamento a Inclusao
(CEFAI), todos pertencentes a Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Paulo e enviados as

1314 Escolas Municipais em 2007.

- Inicio da experiéncia como professora em sala de aula regular

Leciono Lingua Portuguesa desde 1994. Desde o meu inicio como educadora, tive em
minhas turmas alunos com comprometimentos visuais, motores ¢ cognitivos. Naquele tempo,
"inclusdo" ndo era palavra da ordem do dia, ¢ quando me deparava com um aluno com um
comprometimento mais grave, era orientada no sentido de que "o que importava era a
socializa¢ao", como se um aluno com alguma necessidade especial nao tivesse direito ao
aprendizado. Cabe lembrar que naquela época eu nao conhecia nada sobre Educagdo
Especial.

Nos anos de 1999 e 2000 eu possuia dois cargos publicos: Professor Titular de Ensino
Fundamental II , na Rede Municipal, e Professor de Educagdo Bésica, pela Rede Estadual. Na
escola estadual em que eu trabalhava na época, desenvolviamos um projeto patrocinado pelo

Instituto Ayrton Senna (IAS)":

A participacao nesse grupo, além das orientacdes que recebia da equipe gestora [do
IAS] na escola, fez com que meu trabalho e minha visao de ensino fossem mudando
paulatinamente. Deixei de ter uma visdo conteudistica de educagdo, ou seja, mera
absorc¢do de conteidos informacionais pelos educandos. Chaves (2000) questiona o
modelo conteudistico de ensino e afirma que ele "contradiz virtualmente tudo o que
sabemos sobre o que ¢ que motiva as criangas a aprender e como elas de fato
aprendem." Litto (s/d) opde aprendizagem "profunda" (compreensdo consolidada
das matérias, permitindo transferéncia de um dominio para outro) a aprendizagem
"de superficie" (memorizacdo de fatos) e explica que o papel do professor nio ¢é
mais a transferéncia do conhecimento, e sim criar projetos organizados em torno de
resolugdes de problemas, que levem os alunos a descobrirem conhecimentos novos.
(BASILIO, 2007:15)

" Em outubro de 1999, o IAS organizou um concurso intitulado “Sua Escola a 2000 por hora”. Na época eu
trabalhava em uma Escola Estadual. Nos fomos uma das 20 escolas vencedoras. Essa experiéncia foi tdo
importante que originou o tema para a minha dissertagcdo de mestrado, finalizada em 2007.
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A partir de 2000, eu comecei a trabalhar por projetos e com aprendizagem
significativa, utilizando o que o Instituto Ayrton Senna (IAS) denomina de “Educagdo para o
Desenvolvimento Humano™ (BASILIO, 2007: 24)

O IAS acredita que, por meio da educacdo, os individuos terdo oportunidades que
verdadeiramente transformardo seus potenciais em competéncias para viver de
forma plena Nessa visdo, as pessoas deixam de ser um mero instrumento a servico
do desenvolvimento econdmico e passam a ser o centro dos processos de
desenvolvimento. Assim, elas se preparam para uma agdo transformadora sobre o
mundo. "Como num ciclo, ao agirem sobre o mundo e conhecendo-o melhor, as
pessoas transformam suas relagdes consigo mesmas ¢ com os outros". (ANDRE &
COSTA, 2004: 45).

Com a experiéncia adquirida no projeto da escola estadual sobre aprendizagem
significativa, eu acreditava que esse conceito pudesse ser aplicado a qualquer tipo de aluno.
Por isso, pensar apenas em socializagdo me incomodava muito. A coordenadora pedagdgica
da escola municipal em que eu trabalhava na época, sempre vinha com o argumento de que as
criangas com deficiéncia ficavam trancadas em casa na maior parte do tempo. Por isso, dar
oportunidade para que elas ficassem pelo menos parte do periodo em uma sala comum,
interagindo com outras criancas, era um grande avanco. Eu concordava em parte com a
coordenadora, mas isso era muito pouco para qualquer crianga e sempre me recusei a deixar
esses alunos isolados em um canto, tentando, na medida do possivel, despertar esses alunos
para o aprendizado de alguma forma: dando atividades diferenciadas, ampliando o tempo de
entrega de uma tarefa, trabalhando com material ampliado etc. e sobretudo melhorando a
auto-estima dessas criangas, que normalmente se comparam as demais e sentem-se muito
frustradas por ndo acompanharem sua turma.

Eu sempre tive algum sucesso com esses alunos. Eles sempre se desenvolveram de
alguma forma e retribuiram de forma carinhosa o que lhes foi passado. Falar de todos eles
aqui ¢ tarefa impossivel, mas gostaria de relatar a historia do Raul, para mostrar que a falta de

atendimento adequado pode ser muito prejudicial a uma crianga.

’Esse conceito tem estreita relagdo com o Relatorio da Unesco chamado de Educacfo:um tesouro a descobrir.
Além disso, foram somadas as idéias do indiano Amartya Sen, utilizadas na constru¢do do Paradigma do
Desenvolvimento Humano do Programa das Nag¢des Unidas para o desenvolvimento. (BASILIO, 2007:23-24)
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- A histéria do Raul

Raul foi meu aluno em 2002 e na época cursava a 2? série do Ciclo II (antiga 6* série).
No ano anterior a coordenadora havia comentado que existia um aluno que anos antes tinha
sido atropelado. Por um bom tempo ele ficou em casa e praticamente ndo andava. Os
vizinhos, com pena da condicdo em que ele se encontrava, comegaram a carrega-lo até a
escola (ele ndo tinha cadeira de rodas), para que ele pudesse ter contato com outras criangas €
aprender algo. Era de familia muito pobre e ndo sei se fez fisioterapia adequada. Ele teve
afundamento de cranio e isso trouxe conseqiiéncias fisicas e mentais. Com o passar do tempo,
ele comegou a vir sozinho para a escola. Para poder andar, ele jogava todo o corpo para a
frente e arrastava a perna esquerda.

A coordenadora comentou no final de 2001 que ele viria para o periodo da manha e
seria meu aluno. Disse também que as vezes ele se masturbava em sala. Eu fiquei preocupada
porque nunca tinha passado por uma experiéncia dessas. Os professores mais antigos da casa
ndo escolheram essa sala. Apenas eu e o professor de Historia, que lecionava para todas as
turmas da manha, ¢ que escolhemos essa sala. Eu nao sei se os demais professores nao
escolheram a sala por medo da sala ser muito dificil ou pela ignorancia de ndo saber nada
sobre necessidades especiais.

O primeiro dia de aula foi atipico. Eu cheguei, fui apagando o que estava escrito na
lousa a0 mesmo tempo em que me apresentava € escrevia 0 meu nome e a matéria que
lecionava na lousa. Depois de mais da metade da lousa apagada, veio para frente um mulato
de quase 1,80m arrastando uma perna e reclamando, com expressdo facial muito brava. Eu
quase nao entendia o que ele falava porque ele tinha sérios problemas de fala. Depois de um
tempo foi que eu entendi a besteira que tinha feito. Na lousa havia alguns exercicios de
Lingua Inglesa e aquele aluno, que era o Raul, ainda ndo havia terminado de copiar. Eu pedi
desculpas, disse que ndo sabia que ele ndo havia terminado, mas ele continuou muito bravo.
Ele gesticulava muito e dizia: “Vocé apagou, vocé€ apagou”. Eu pedi desculpas mais uma vez,
me aproximei dele e disse que nunca mais apagaria a lousa antes de perguntar se todos
haviam copiado. Disse também que gostaria que algum aluno emprestasse o caderno para ele
terminar a copia.

Aquele problema foi resolvido e eu comecei a conhecer a sala. A sala era composta

por uns 38 alunos, varios com dificuldades de aprendizagem, que nao pude identificar direito,



13

mas em parte decorria da situagdo socio-econdmica em que eles viviam, eram faltosos e fora
da idade/série, e ndo mostravam interesse pela matéria. A outra parte da sala era composta (a
maioria de meninas) extremamente esforcadas e com vontade de aprender. Elas faziam tudo o
que eu pedia e sempre davam sugestdes de como resolver algum problema.

Durante o primeiro bimestre, fui percebendo que o Raul sempre ficava de lado. Os
professores sempre o ignoravam e o caderno dele era muito baguncado, pois ele tentava
copiar o que escreviam na lousa, mas ele era extremamente lento. Eu ndo sabia o que fazer,
mas sempre tirava um tempinho da aula, nem que fossem 5 minutos, para conversar com ele.
Geralmente eu passava alguma atividade e, como sabia que o Raul ndo conseguiria resolver
mesmo, sentava ao lado dele, procurava olhar seu caderno e fazer perguntas sobre a vida dele,
do que ele gostava ou ndo gostava. Um dia pedi para que ele lesse um trecho do livro de
portugués e para minha surpresa, percebi que ele conseguia ler até silabas complexas! Ele lia
muito devagar, de forma truncada, com muita dificuldade, mas se vocé prestasse atengao,
dava para entender que ele lia todas as palavras. Na escrita ele tinha maior dificuldade. Quase
ndo escrevia e nao conseguia produzir textos com sentido para uma crianga de 6 série.

Também havia outros problemas; eu tinha que dar aten¢do aos alunos com dificuldade
de aprendizagem e as meninas que tinham mais facilidade, reclamavam que eu dava muita
atencdo ao Raul. Diziam também que ele ndo era "bobinho" como eu pensava, ele mexia
muito com elas, pegando suas coisas, etc. Ele fazia isso porque esses alunos mais velhos, que
eu descrevi antes, se aproveitavam da ingenuidade dele e pediam para que ele fizesse essas
coisas. Eles eram os tnicos que davam um pouco de atencdo ao Raul. Com as meninas a
situagdo se complicava, porque eles sempre se desentendiam.

Um dia eu o convidei para sentar na frente da sala, pois atras ele tinha dificuldade para
enxergar, pois a visdo ficava prejudicada pelos alunos das primeiras carteiras. Como ele era
lento, ficar na frente ajudaria. Ele se recusou e disse que queria ficar perto dos amigos (esses
que se aproveitavam dele). Foi dai que eu percebi que pra ele o mais importante era fazer
parte de um grupo.

Naquela época, eu ndo sabia nada sobre o que a prefeitura estava fazendo sobre
Educacdo Especial, pois a nossa coordenadora pedagogica nunca tinha falado sobre SAP ou
SAPNE. A ftnica coisa que tivemos em alguns anos foi a Recuperacdo Paralela, mas
infelizmente, os professores que assumiam essas salas eram os menos capacitados, pois
professor que tivesse Jornada Especial Integral, ndo podia ampliar a carga horaria.

Pra terminar esse relato, falarei de mais dois episdédios com o Raul, para ilustrar como

a falta de atengdo ¢ um dos itens que prejudicam essas criangas.
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Um dia, quando entrei na 6*A, nem tinha atravessado a porta e algumas meninas
disseram: “Professora, ndo senta na sua cadeira porque esta cheia de cola. Foi o Raul que
colocou”.

Eu fiquei perplexa! Nao tive raiva dele, mas ndo conseguia entender sua atitude. Eu
sempre o tratara bem e percebia que ele tinha simpatia por mim e tentei entender a motivacao
desse ato.

Ao ouvir seu nome, o Raul veio para frente da sala e tentou agredir uma das alunas
que tinham me avisado. Eu me coloquei na frente dele, que abaixou os bragos, e perguntei:
“Porque vocé fez isso, voc€ ndo gosta de mim?” Ele gritou e saiu correndo da sala e eu fui
atras. Apesar de toda sua dificuldade fisica, ele corria mais que eu. Todas as salas de aula
daquela escola davam para o patio e ele comecou a correr em circulos. Eu pedia para ele parar
de correr, dizia que ndo estava com raiva, que ndo iria acontecer nada de ruim para ele, mas
queria entender o porqué daquela atitude. Ele gritou varias vezes: “ndo foi pra vocé€” e saiu
correndo em direcdo a frente da escola, onde ficava a sala das Auxiliares de Periodo’

Quando cheguei 14, a auxiliar ja o tinha colocado sentado em uma cadeira. Eu ainda
tentei conversar com o Raul, que estava muito nervoso. A auxiliar pediu para eu voltar para a
sala de aula e me informou que as vezes ele ficava daquele jeito. Disse que era melhor ele
ficar ali até se acalmar e que iria tentar entrar em contato com a familia, para que o
buscassem. Ela também me informou que na maioria das vezes que isso acontecia, ninguém
aparecia, ¢ quando ele ficava mais calmo, acabava voltando sozinho para casa.

Eu voltei para a sala de aula e os alunos riam da cena comica, da maneira como eu
corri atras do menino. Elas também me informaram que a cola realmente ndo era pra mim.
Era um gesto de revolta contra outra professora. O Raul acreditava que era uma professora
eventual que daria aula para eles naquele momento. Segundo relato das alunas, essa
professora era muito dura com ele, geralmente dava muitas broncas no garoto e dizia que ele
ndo era tdo doente quanto aparentava. Dizia que conhecia a familia dele e que se ele fizesse
alguma malcriacdo, contaria para sua mae para que ela o castigasse.

O outro ¢ episddio ocorreu mais para o final do ano. Houve futebol interclasses e a
equipe feminina da 6"A foi para a final, que aconteceria no horario das aulas de portugués. O
professor de Educacao Fisica pediu minha permissdo para que toda a sala, e ndo s6 o time da
sala pudesse assistir a final. Eu achei a idéia 6tima, porque sabia que os outros alunos nao
prestariam ateng¢do a aula, sabendo que parte da sala estaria na quadra e também por ser uma

atividade diferente e prazerosa pra todos.

*Esse cargo ndo existe mais. Para cada periodo da escola , havia um auxiliar. Esse cargo foi absorvido pelo
Assistente de Direcdo (cargo de 8 horas diarias), que entre outras atribui¢des, cuida dos problemas de cada
periodo.
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Eu fui para a quadra e fiquei sentada com alguns alunos que ndo jogariam. Outros
sentaram no chao e alguns ficavam andando de 14 pra cd. O Raul sentou ao meu lado e
literalmente deitou no meu ombro. Ele ficou nessa posicdo durante todo o jogo. Isso
demonstrou sua caréncia afetiva. Diziam que a mae ndo ligava muito para o rapaz e eu
percebia que os professores faziam de conta que ele nao existia. Eu dei aula para ele so
naquele ano e em nenhum momento do hordrio coletivo, onde se desenvolve o Projeto
Estratégico de Acdo (PEA), ouvi algum comentério sobre suas reais necessidades ou os seus
progressos. Durante as minhas aulas ele nunca se masturbou, como a coordenadora havia dito
no ano anterior, € o Unico episddio de maior nervosismo, foi o que eu relatei sobre a cola. Ele
era um rapaz que precisava ter tido apoio psicopedagogico adequado, freqiientar uma Sala de
Apoio a Inclusdo (SAAI) e fazer fisioterapia e ter atendimento fonoaudioldgico.

Eu sei que existem muitas criangas na mesma situacao e infelizmente grande parte da
nossa sociedade ainda ndo esta sensibilizada para esse problema. Em 2005 eu me removi para
uma outra escola (porque havia mudado de endereco e a antiga escola ficava muito longe).
Embora eu tenha relatado acontecimentos desagradaveis daquela escola, que ficava na
periferia do Jardim Santa Margarida, essa escola fazia e faz um trabalho muito bonito com a

comunidade.

- Um grande desafio: desenvolvendo um projeto sobre necessidades especiais

No segundo semestre de 2004 eu ingressei no Programa de Mestrado em Filologia e
Lingua Portuguesa da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de
Sdo Paulo. Paralelamente a pesquisa do mestrado eu fui lecionando Lingua Portuguesa em
uma escola no bairro do Campo Limpo.

Em 2005 eu usava um livro didatico: "Portugués: texto e voz", do autor Lidio Tesoto.
Nesse livro, havia uma unidade toda voltada para necessidades especiais, chamado:
"Desafiando os limites - os portadores de deficiéncias® rompendo as barreiras do preconceito

e conquistando qualidade de vida".

* A expressdo "Portador de deficiéncia" é um termo inadequado, porque deficiéncia ndo é algo que se possa
portar. Eu utilizei o termo que aparecia nos documentos que lia. Godoy (2002: 36-37) monta um quadro com a
terminologia adotada pelos Orgdos Oficiais, dos quais reproduzirei aqueles que usam expressdes do tipo: "pessoa
portadora de deficiéncia", "portador de necessidades educacionais especiais" ou similar. Sao eles: Conferéncia
Mundial sobre Educagio para Todos (1990), Declaracdo de Managua (1993), Constituigdo Brasileira (1998), Lei
n°® 7.853, de 24.10.1989 (CORDE), Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), Decreto n° 914, de 06.09.1993
- Politica Nacional para a Integragdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, MEC - Politica Nacional de Educagéo
Especial (1994), CORDE (1994).
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Apbs a leitura e discuss@o de alguns textos sobre pessoas com deficiéncia (...), eu
pedi que os alunos (...) fizessem uma produgao textual sobre a situagdo do deficiente
no Brasil. Eu ainda comentei que ndo era necessario fazer nenhuma pesquisa. Eles
deveriam relatar a propria experiéncia: se ja haviam ajudado um portador de
necessidades especiais a atravessar uma rua, se conheciam alguém com deficiéncia
na propria familia ou fora dela. Como agiam com essa pessoa etc. Para minha
surpresa, varios alunos disseram que essa era uma tarefa impossivel de ser realizada,
pois eles nunca tinham visto "de perto" pessoas com deficiéncia. Eu ainda insisti,
dizendo que, para encontra-los era s6 andar na rua, entrar em um Onibus etc. A
reacdo dos alunos foi a mesma. Essa reagdo fez com que eu percebesse que, muitas
vezes, nds olhamos, mas ndo vemos. S6 vemos o que nos interessa de imediato, e
ndo prestamos atengdo as outras coisas. Por isso, decidi que o projeto que eu
desenvolveria em 2006 com meus alunos seria sobre esse assunto. (BASILIO, 2007
b: 173)

Em novembro de 2005, houve minha qualificagdo de mestrado. Um dos argiiidores,
que conheci naquele dia, era o Prof. Dr. Leland Emerson McCleary, professor de Lingua
Inglesa do Departamento de Letras Modernas da FFLCH/USP. Esse professor foi escolhido
pelo meu orientador, Prof. Dr Hudinilson Urbano, professor de Lingua Portuguesa do
Departamento de Linguas Classicas e Vernaculas da FFLCH/USP, por sua tese de doutorado
ser na area de Comunicacdo Mediada por Computador (CMC) e a minha dissertagdo também
abordar esse tema.

Acredito que em dezembro daquele ano, por pura curiosidade de conhecer um pouco
mais sobre o trabalho desse professor, que, segundo meu orientador, faria parte da minha
banca dali a dois anos, descobri que ele tinha uma homepage. Nessa homepage havia a
informag¢do de que ele havia coordenado um projeto, patrocinado pela Escola do Futuro da

Universidade de Sdo Paulo® sobre tecnologia e surdez na EMEDA Anne Sullivan®

O "Projeto de integracdo das tecnologias da comunicagio ao processo de letramento
do surdo" é um projeto de pesquisa que coloca em colaborag@o professores-bolsistas
da Escola Municipal de Educagdo Especial (EMEE) Anne Sullivan e pesquisadores
da Escola do Futuro, USP, na busca de materiais e métodos que ajudem a melhorar o
desempenho dos alunos surdos no que diz respeito a leitura e escrita do Portugués. A
pesquisa ¢ financiada pela Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo
(FAPESP), dentro do seu Programa de Melhoria do Ensino Publico.

(McCLEARY, 2000)

Essa pesquisa teve duracdo de quatro anos (1997-2000) e envolveu uma equipe

interdisciplinar formada por professores, estudantes da USP da graduagdo e da pos-graduacao

> A Escola do Futuro da Universidade de Sio Paulo ¢ um laboratério interdisciplinar que investiga como as
novas tecnologias de comunicacdo podem melhorar o aprendizado em todos os seus niveis. Tendo seu inicio em
1989 como um laboratorio departamental na Escola de Comunicagdes e Artes, seu crescimento rapido e sua
natureza interdisciplinar fizeram com que em 1993 fosse transferido para o ambito da Pro-Reitoria de Pesquisa,
onde continuou a florescer, auto-sustentavel financeiramente e independente do orgamento da Universidade.

Na época, a EMEDA ja havia mudado para EMEE. Eu mantive o termo porque é assim que aparece na
descrigdo do projeto.
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de varias areas, bibliotecaria, professores doutores voluntéarios. Ela desenvolveu duas linhas

de atividades paralelas.

Uma delas enfatiza o trabalho com os professores na compreensdo dos processos de
aprendizagem da lingua, especificamente da leitura e escrita. Esse trabalho envolve
estudos teodricos sobre lingua e aquisi¢do de lingua; sobre desenvolvimento de
capacidades comunicativas € o dominio dos usos sociais da lingua; sobre leitura e
escrita; sobre metodologia de ensino; e sobre recursos tecnologicos disponiveis para
auxiliar o ensino. A outra linha de atividades vem procurando desenvolver, no
ambito da escola, uma Midiateca, ou centro de recursos para a informagdo e
aprendizagem, utilizando-se das tecnologias da comunicagdo para enriquecer o
contato que o aluno surdo tem com o mundo da informagédo e preparando-o para ser
um usuario proficiente da informagdo necessaria para o exercicio pleno da

cidadania. (McCLEARY, 2000)

Esse projeto foi tao significativo que deu origem a uma grande pesquisa iniciada em
2002. sendo denominada “Estudos Da Comunidade Surda”, envolvendo pesquisadores de
varias areas e estados, como: Evani de Carvalho Viotti, Professora Doutora no Departamento
de Lingtiistica na FFLCH/USP, José Guilherme Cantor Magnani, Professor Assistente Doutor
no Departamento de Antropologia na FFLCH/USP, Ronice Miiller de Quadros, Professora
Adjunta da Universidade Federal de Santa Catarina; além do Professor Doutor Leland
Emerson McCleary, coordenador da pesquisa, cujo financiamento ocorre pela Universidade

Federal de Santa Catarina.

O grupo de pesquisa Estudos da Comunidade Surda, sediado na Escola do Futuro-
USP, visa a produzir conhecimento acerca da vivéncia da comunidade surda na
Grande Sao Paulo, principalmente no que diz respeito as experiéncias lingiiisticas,
culturais e educacionais. Temos como meta avangar o conhecimento sobre a
gramatica e uso da lingua de sinais brasileira, os processos de aquisigdo, ensino e
aprendizagem de lingua, tanto lingua de sinais como portugués, experimentados na
comunidade surda, a organiza¢do da comunidade na metropole, a construgdo e
manutencdo de identidades surdas, e as relagcdes de cidadania estabelecidas com a
comunidade majoritaria. Objetivamos produzir historias de vida, etnografias,
conhecimento lingiiistico, bem como tecnologias adequadas a veiculacdo dos
conhecimentos tanto para um publico ouvinte como para um publico surdo, usuério
de lingua de sinais. (McCLEARY, 2002)

Munida dessas informagdes, e pensando em como poderia fazer com que meus alunos
tivessem contato com um publico que tivesse alguma deficiéncia, resolvi entrar em contato
telefonico com a EMEE Anne Sullivan. Foram vérias as ligagdes e mais de uma vez eu
expliquei que gostaria de fazer troca de cartas com eles. A coordenadora Silvia mostrou-se
um pouco reticente no comeco, disse-me que aquela escola era muito procurada por
estagiarios da area de Educagdo Especial. Ela também forneceu-me algumas informagdes que
na época eu nao tinha conhecimento: que as turmas eram compostas de no maximo 10 alunos,

que aprendiam Lingua Portuguesa como segunda lingua, por isso ndo tinham proficiéncia em
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Lingua Portuguesa. Orientou-me também a produzir cartas coletivas, pois acreditava que os
alunos de 14 teriam muita dificuldade em produzir cartas individuais. Eu gostaria que minhas
cinco turmas pudessem escrever, mas ela me passou apenas trés salas, com a orientagao de
que cada turma de 14 recebesse apenas uma carta.

Minhas turmas escreveram primeiro. Eu queria que eles tivessem uma boa impressao
dos meus alunos, por isso pedi para que eles ndo escrevessem uma carta longa, mas fizesse
uma pequena apresentacdo de como era a nossa classe e a nossa escola e no final de cada carta
eles assinavam seus nomes. As minhas turmas daquele ano adoravam desenhar, por isso eu
propus que algum aluno fizesse um desenho de tema livre, um outro aluno copiasse um
poema bonito ¢ mandamos também uma foto com os alunos de cada turma todos juntos. Os
trés envelopes que nds enviamos estavam bastante decorados.

Eles ficaram muito felizes e durante o ano trocamos umas cinco cartas. Nesse meio
tempo fomos convidados para a Festa Junina deles, que cairia em um sabado. Eu convidei
alguns dos meus alunos, pois era possivel ir de uma escola para a outra de metro.
Infelizmente, apenas um se dispos a ir, o Noel. La fomos apresentados para a diretora, para
varios professores que estavam trabalhando nas barracas e para o professor de Libras e
Portugués, que era o mediador das cartas que haviamos comegado a trocar em fevereiro de
2006. Esse professor me apresentou a todos os seus alunos que chegavam préximo a barraca.
Como eu ndo sabia nada de Libras, eu ia perguntando como fazer um pergunta, fazer um
agradecimento ou elogio, etc.

Durante nossa conversa, esse professor disse-me que nas EMEEs trabalham apenas
pedagogos. Quase ndo ha especialistas para trabalharem com o Ensino Fundamental II e ele
era o unico especialista 1. Também disse-me que havia feito um curso de Especializacdo em
Educacdo da Pessoa Deficiente na Audiocomunicagdo (EDAC), nas Faculdades
Metropolitanas Unidas (FMU). Disse-me que com esse curso eu poderia me remover para
uma EMEE e essa idéia nao me saiu mais da cabega. Como estava muito atarefada escrevendo
a dissertacdo de mestrado, iniciei o curso em EDAC apenas em 2007.

Durante minha conversa com esse professor, meu aluno, o Noel, saiu de perto de nds e
foi conversar com um senhor. Na volta, eu perguntei se ele ja conhecia aquele homem e o
Noel respondeu-me que era seu vizinho. Meu aluno ficou impressionado porque a familia
daquele senhor morava na mesma rua que ele, separado apenas por duas casas e ele ndo sabia
que o filho mais novo daquele senhor, cuja idade era de 9 anos, e que ele ja tinha visto
algumas vezes na rua, era surdo e aluno daquela escola. Depois daquele dia, esse meu aluno

procurou fazer amizade com o menino e tentou aprender alguns sinais.
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Nesse dia, também fui apresentada ao Leandro, aluno surdo da 3? série do Ciclo II
(antiga 7* série). Por coincidéncia, ele morava no bairro do Campo Limpo, bem préximo a
nossa escola. Com a interpretacdo do professor, ele disse que estava gostando do nosso
projeto de troca de cartas e disse que gostaria de visitar a nossa escola.

Esse aluno foi a escola em que eu trabalhava varias vezes. Em todas as vezes em que
eu estava na escola, eu o colocava na sala em que eu estava lecionando. Algumas vezes ele s6
assistiu aula e em outras ele se propds a ensinar Libras para os meus alunos. Era uma festa
toda vez que o Leandro aparecia por 1. Ele era muito bonito e carismatico e tanto os meninos
quanto as meninas gostavam muito dele. Também passaram, com essa convivéncia, a
entender que o surdo ndo ¢ um coitado, que ele pode se desenvolver de forma plena se tiver
um atendimento adequado.

Um outro evento de que participamos foi o II Encontro de Alunos Surdos da Rede
Municipal de Ensino em 4 de outubro de 2006, no SESC Interlagos, pois a Rede Municipal

faz algum evento em comemorag¢ao ao dia do surdo, cuja data ¢ 26 de setembro.

L4, pudemos nos reencontrar com alunos e funcionarios da EMEE Anne Sullivan e
fazer novos amigos. Como estdvamos em minoria; éramos a unica escola de alunos
ouvintes em meio a escolas de surdos, meus alunos puderam perceber como era
dificil estar naquela posi¢do, ou seja, tentar se comunicar ¢ ndo ser ouvido.
(BASILIO, 2006 b: 173)

Citarei agora, de forma breve, algumas atividades do projeto:

Depois da leitura dos textos, eu promovia debates e fui introduzindo informacgdes
sobre Libras, Sindrome de Down, Cédigo Braille etc; fiz sensibilizacdes através de filmes
cujos temas estavam associados a questdo da deficiéncia e uma outra sensibilizagdo em que
eles ficaram sem pode enxergar durante duas aulas enquanto eu explorava seus outros
sentidos.

Uma das minhas turmas trocou e-mails com deficientes visuais da sala de recursos da
Escola Estadual Professor Luis Gonzaga Pinto e Silva. Todas as minhas turmas aprenderam o
Cédigo Braille por um site da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo. Os
alunos dessa turma, que era a 6°B, fizeram um lindo cartdo de natal em relevo e com um texto
escrito em braille por eles mesmos, usando tinta plastica para montar as células, pois ndo
possuiamos nem reglete nem maquina de escrever em braille. Eu recebi um e-mail muito
carinhoso da professora Célia, regente das turmas, que nos contou que nds haviamos
conseguido entrar no mundo deles.

Essa experiéncia foi muito significativa, tanto para mim, quanto para eles. Hoje ainda

troco e-mails com alunos surdos e com meus ex-alunos da época, que dizem que ainda
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encontram com ex-alunos da EMEE Anne Sullivan e até ja se conheceram pessoalmente. A
maioria dos meus alunos gostou de ter participado do projeto. Muitos se tornaram mais
solidarios, sobretudo com os deficientes. Eu também pude passar muitas informagdes sobre o
que ia aprendendo para os meus colegas professores e tive oportunidade de participar do V
Congresso Municipal de Educa¢do e de um Encontro no final de 2006, promovido pelo
CEFALI da Coordenadoria de Educagdo do Campo Limpo, no CEU Campo Limpo, junto com

uma aluna para relatar essa experiéncia.

- Experiéncia como estagidria em sala especial para deficientes auditivos

De setembro a dezembro de 2007 eu fiz um estagio de observacdo de 200h como
parte integrante do curso de EDAC. Esse estagio ocorreu na EE Paulo Eird, no bairro de
Santo Amaro. Essa ¢ uma escola de Ensino Fundamental I (1* a 4* série) e possui salas
regulares e salas especiais para deficientes mentais e deficientes auditivos.

Sdo duas as salas para deficientes auditivos: uma de alfabetizagdo, correspondendo a
1* série (com 13 alunos matriculados) e uma sala mista (com 10 alunos matriculados),
correspondendo a 2%, 3* e 4 séries. Embora haja essa divisdo, os dois grupos interagem em
alguns momentos durante a semana: a aula de informatica, recreacdo, intervalo e datas
comemorativas. Se uma das professoras falta, a outra professora assume as duas turmas. Esse
contato ¢ muito salutar para todos, pois cria-se uma pequena comunidade, com valores
comuns. Os mais velhos sempre ajudam e protegem os mais novos.

Eu acompanhei a turma de alfabetizacdo mais de perto, pois o Coordenador
Pedagogico daquela Unidade Escolar me designou para 14, ja que havia outra estagiaria com a
turma mais velha.

Os alunos da turma da alfabetizacdo sdo oriundos de bairros periféricos da zona sul.
Todas as criangas chegam a escola de perua ou de 6nibus. Os alunos sdo bastante carentes € as
vezes faltam a aula por ndo terem dinheiro para a condugdo (pessoas deficientes nem seu
acompanhante pagam passagem, mas como elas ainda s3o pequenas, normalmente o
acompanhante leva a crianga as 13h, volta pra casa e retorna as 17h30m para retira-la).
Algumas das criancas sdo criadas por terceiros, como avods € tias, pois as maes, ao
constatarem a deficiéncia das crianc¢as, as abandonaram.

Nessa turma ndo havia apenas criangas surdas, algumas possuiam deficiéncia multipla:
duas tiveram paralisia cerebral, uma tinha sindrome de down, duas tinham doencga mental (a

professora regente ndo sabia especificar qual era, mas uma era uma menina de 13 e outra de
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15 anos, que estudavam a alguns anos naquela escola, e que quase ndo reconheciam letras
nem numeros); outra, segundo a regente, tinha um problema no processamento da linguagem.
Eram 13 alunos matriculados, entretanto uma era desistente. Desse total, apenas quatro eram
oralizadas, ou seja, oito se comunicavam exclusivamente em libras.

Os doze alunos sdo filhos de pais ouvintes. As familias ndo conhecem libras. Algumas
maes sabem alguns sinais e se comunicam de forma bastante precaria com as criangas.
Nenhuma delas consegue passar recados, por exemplo, em lingua de sinais. Toda
comunicag¢do entre a escola e a familia ¢ feita por bilhete impresso.

Apenas uma das criangas freqiientou o jardim de infincia onde havia o ensino de
libras. As demais aprenderam libras naquela escola. Nenhuma delas tem contato com adulto
surdo. O Unico referencial para a lingua de sinais ¢ a professora.

A falta de recursos diminui o aprendizado oral da lingua. Apenas uma delas vai a uma
clinica de fonoaudiologia uma vez por semana. G., de 8 anos se comunica com um "né". E a
unica palavra que ela diz. Tem muita vontade de falar, mas, segundo a professora, criangas
surdas ndo tém preferéncia em sessdes de fonoaudiologia, pois o tratamento ¢ para toda a
vida. O servigo de saude publica da preferéncia para casos em que hd problemas temporarios
com a voz, que pode ser recuperada com algumas sessdes.

Ha falta de recursos materiais para esses alunos. Eles possuiam apenas caderno de
classe, de casa e caderno de desenho. Nao possuiam livro didatico, nem em libras nem em
lingua portuguesa, tudo era copiado da lousa. Havia material xerocado com o alfabeto com os

sinais em libras, e em lingua portuguesa pintado na parede.

- Fechamento das salas especiais

Eu acompanhei essa turma até o término do ano letivo. Esse ano a EE Paulo Eir6 nao
possui mais salas especiais. Elas foram transformadas em duas salas de recursos e as duas
professoras atenderdo em contraturno, os alunos da propria Unidade Escolar e do entorno. As
salas funcionardo de segunda a sexta das 13h as 17h30m, mas o tempo para cada aluno serad
de acordo com a demanda. Em geral, essas salas atendem os alunos de duas a trés vezes por
semana, com horérios que variam de lhora a 1h30m. O objetivo serd auxiliar o aluno em suas
tarefas da sala comum e também no aprendizado de libras.

No final de dezembro, houve a montagem das turmas para 2008. Os alunos da turma
mais velha, foram encaminhados para a EMME Anne Sullivan, que ¢ a escola especial mais

proxima de 14. Os da alfabetizacdo foram removidos para as turmas regulares. Os alunos
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oralizados ainda terdo alguma oportunidade, mas me d6i o coracao saber que aqueles que so
sabiam libras e, principalmente os com deficiéncia maultipla, ficardo num canto. Os novos
professores ndo dario conta deles, mesmo que tenham boa vontade. E muito aluno pra
administrar e as turmas ndo serdo reduzidas para que o aluno com necessidades especiais seja
incluido.

As brincadeiras que a turminha fazia, e até as brigas, pois eles brigam e fazem fofoca
como qualquer outra crianga, tendem a acabar, pois a comunicagdo entre elas e as ouvintes
ficard comprometida. Para triste ironia, a J., de 15 anos, que tem sindrome de down, e que ja
foi citada acima, ndo seria matriculada em 2008. Os técnicos da delegacia de ensino chegaram
a conclusdo de que a escola ndo estard preparada para ela. A professora da sala de
alfabetizagdo brigou muito e ameagou ir a imprensa, caso a aluna ndo pudesse ser matriculada
em uma turma regular. No final da conversa, essa aluna foi encaminhada para uma segunda

série. E essa a "inclusdo" dos novos tempos?
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A escola ¢ o lugar de concepcao, realizacao

e avaliagdo de seu projeto educativo,

uma vez que necessita organizar

seu trabalho pedagdgico com base em seus alunos.

Nessa perspectiva, ¢ fundamental que ela assuma

suas responsabilidades, sem esperar que as esferas administrativas
superiores tomem essa iniciativa,

mas que lhe déem as condigdes necessarias para leva-la adiante.
Para tanto, ¢ importante que se fortalecam

as relacoes entre escola e sistema de ensino.

(VEIGA, 1995: 12)

1. AEVOLUCAO DA EDUCACAO ESPECIAL

Jiménez (1993:11) afirma que a expressdo "Educagdo Especial" era usada para
designar um tipo de educagdo que ocorria paralelamente a educagdo regular. Quando uma
crianca era diagnosticada deficiente, isso significava que ela possuia incapacidade ou
diminui¢do da capacidade em aprender e era segregada para uma unidade ou centro
especifico.

Entretanto, esse modelo de educagdo mudou . A escola da discriminacdo deu lugar a
escola da integracdo; a escola da homogeneidade deu lugar a escola da diversidade.

No relatorio Warnock’ (1978) aparece pela primeira vez a expressio necessidades
educativas especiais. Esse ¢ um conceito-chave, pois ele mostra que uma crianga necessita de
educagdo especial se tiver alguma dificuldade de aprendizagem que requeira uma medida
educativa especial.

O conceito de dificuldade de aprendizagem ¢ relativo; surge quando um aluno tem

uma dificuldade de aprendizagem significativamente maior do que a maioria dos alunos da

7 Este relatorio foi o resultado do 1° comité britanico, presidido por Mary Warnock, e que foi constituido para
reavaliar o atendimento aos deficientes. Os resultados demonstraram que vinte por cento das criangas apresenta
NEE em algum periodo da sua vida escolar. A partir destes dados, o relatorio propde o conceito de NEE. No
entanto, o conceito NEE so foi adotado e redefinido em 1994 na Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994),
passando a abranger todas as criangas e jovens cujas necessidades envolvam deficiéncias ou dificuldades de
aprendizagem. Disponivel em: < http://pt.wikipedia.org/wiki/Necessidades educativas_especiais> Acesso em: 1
agosto 2008.
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sua idade, ou sofre de uma incapacidade que o impede de utilizar ou lhe dificulta o uso das

instalacdes educativas geralmente utilizadas pelos seus companheiros.

1.1 - A Educacéo Especial no mundo

Jiménez (1993:21-26) faz uma abordagem historica da Educagdo Especial dividindo-a
em trés momentos: o inicio da Educacdo Especial; a educagdo especial ligada a saude e as
vezes relacionada com a educacdo; uma €época mais recente, com uma nova abordagem do
conceito e da pratica da Educac¢ao especial.

Os primérdios da Educagdo Especial ocorre em fins do século XVIII. Esta época ¢
caracterizada pela ignorancia e rejeicao das pessoas deficientes.

Durante a Idade Média a igreja condenou o infanticidio, que era pratica comum
quando se observavam anomalias nas criangas, mas por outro lado, atribuia essas anomalias a
demonios e outras entidades maléficas e submetia essas criangas ao exorcismo.

Entre os séculos XVII e XVIII os deficientes mentais eram internados em orfanatos,
manicdmios, prisdes e outros tipos de instituigdes estatais.

Esse periodo também foi marcado por algumas experiéncias positivas, a saber:

No século XVI, o frade Pedro Ponde de Ledon educa 12 criancas surdas com
surpreendente éxito; em 1755, o abade Charles Michel de 1'Epée funda a primeira escola
publica para surdos; em 1784, Valentin Haiiy criou um instituto para criangas cegas em Paris.
Louis Braille foi um dos alunos dessa escola e mais tarde criou o famoso sistema de leitura e
escrita conhecido como Codigo Braille.

O segundo momento da Educagao Especial ¢ chamado de "A era das institui¢cdes". No
final do século XVIII e inicio do século XIX as pessoas com deficiéncias eram enviadas para
uma instituicdo especializada.

Nesse momento hd uma tomada de consciéncia da necessidade de apoio a esse tipo de
pessoa, embora essa apoio fosse mais assistencial do que educativo, pois acreditava-se que as
pessoas com deficiéncia representavam um perigo eminente para a sociedade. Do mesmo
modo, acreditava-se que o deficiente também precisava ser protegido dessa sociedade.

Ao longo do século XIX, criam-se escolas especiais para cegos e surdos, e no final do
século inicia-se o atendimento a deficientes mentais em instituigdes criadas para esse fim.

Durante esse periodo, podemos destacar alguns nomes que se preocuparam com a

Educacao Especial:
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Philippe Pinel escreve os primeiros tratados sobre as doengas mentais; Esquirol
estabelece a diferenca entre "idiotismo" e "deméncia", no Dictionnaire des sciences
médicales; Itard trabalhou durante seis anos no caso do selvagem de Aveyron®; Voison , em
1830 estuda o tipo de educacdo necessaria para criangas com atraso mental; Seguin foi o
primeiro autor de Educagdo Especial que fez referéncia nos seus trabalhos a possibilidade de
aplicacdo desses mesmos métodos no ensino regular. Acredita-se que nesse momento nasce a
Educacdo Especial no sentido moderno, diferentemente do cariter puramente médico e
assistencial dos pesquisadores anteriores.

O século XX ¢ marcado pela obrigatoriedade e expansdo da escolarizagdo basica.
Com isso, muitos alunos que apresentavam dificuldades em seguir o ritmo normal da classe e
conseguir um rendimento igual ao das outras criangas da sua idade, sdo, baseados no método
de Binetg, retirados da escola.

Essa ¢ uma época em que as criangas sdo rotuladas. Proliferam-se as escolas especiais
e diferenciam-se em funcdo das diferentes etiologias: cegos, surdos, deficientes mentais,

.. . . , 1 .. . .
paralisias cerebrais, espinhas bificas'’, caracteriais, dificuldades de aprendizagem etc.

¥ Feijo (2007: 5) afirma que Victor de Aveyron foi um menino de aproximadamente 12 anos que foi encontrado
perto da floresta de Aveyron, sul da Franga. Estava sozinho, sem roupa, andava de quatro e ndo falava uma
palavra. Aparentemente fora abandonado pelos pais e cresceu sozinho na floresta. O menino, a quem lhe deram o
nome de Victor, foi levado para Paris, onde ficou aos cuidados do médico Jean-Marc-Gaspar Itard. Durante
cinco anos o Dr. Itard dedicou-se a ensinar Victor a falar, a ler e a se comportar como um ser humano. Pouco
progresso foi conseguido durante esse tempo. Victor nunca falou e aprendeu a ler somente uma palavra (leite).
Nao era mais o menino selvagem de quando fora encontrado, mas, também, ndo se tornou humano. Guiado pelo
espirito da doutrina do prof Pinel, embora menos pelos seus preceitos, que nao podiam adaptar-se a este caso
imprevisto, reduziu a cinco proposigdes principais o tratamento moral ou a educa¢do do Selvagem de Aveyron.
1) Atrai-lo para a vida social, tornando-lha mais suave do que a que levou até entdo e, sobretudo, mais parecida
com a vida que acabava de deixar; 2) Despertar a sensibilidade nervosa com os estimulantes mais enérgicos e as
vezes pelas emogdes mais vivas da alma; 3) Alargar a esfera das suas idéias criando-lhe necessidades novas e
multiplicando as suas relagdes com os seres que o rodeiam; 4) Leva-lo ao emprego da palavra, determinando o
exercicio da imitacdo pela fel imperiosa da necessidade; 5) Exercitar, durante algum tempo, sobre os objetos das
suas necessidades fisicas, as mais simples operagdes do espirito, determinando de imediato a aplicagdo sobre
objetos de instrugio. (FEIJO, 2007: 6) e (GONCALVES e PEIXOTO, 2001 : 50 e 75).

? Alfred Binet fez a primeira grande tentativa de mensuracio da inteligéncia. Convidado a participar de uma
comissdo organizada pelo governo francés para estudar o problema da educabilidade dos débeis mentais, o
psicologo francés elaborou um método que constava de uma série de perguntas bastante simples, que eram
propostas as criangas. Os resultados obtidos de uma delas era comparado aos produzidos pelas outras da mesma
faixa de idade. A técnica de Binet ndo partiu de uma conceituagdo prévia do que pudesse ser a inteligéncia. Ele
partiu do principio de que, em média, as criangas mais velhas tém a inteligéncia mais desenvolvida que as mais
novas. Nessas condi¢des, conservou em seus testes os itens nos quais os desempenhos melhoravam com a idade
e rejeitou os outros. Ao compor o primeiro teste de inteligéncia, Binet estabeleceu o resultado médio para
criangas de trés, quatro, cinco anos etc. Sempre que uma crianga de seis anos alcangava no teste um resultado
que correspondia a média das criancas de cinco anos, era considerada retardada em seu desenvolvimento mental.
Embora com idade cronoldgica de seis anos, apresentava idade mental de cinco anos. Encyclopaedia Britannica
do Brasil Publica¢des Ltda. S/d.

12 Os defeitos de fechamento do tubo neural (DFTN) figuram entre as mais freqiientes malformagdes congénitas
do sistema nervoso central, apresentando incidéncias que variam dependendo de fatores geograficos, raciais,
genéticos e sazonais. Suas formas clinicas mais comuns, as anencefalias, as espinhas bifidas ocultas (EBO) e as
espinhas bifidas abertas (EBA), tm como principais diferengas seus progndsticos pds-natais. Enquanto as
primeiras ndo representam ameaca a qualidade de vida apos o nascimento, por serem letais (anencefalias) ou nao
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Estes centros possuiam programas proprios e constituiam um subsistema de Educacao
Especial dentro do sistema educativo geral. Em 1959 a Dinamarca apoia a rejei¢ao feita pelas
associacdes de pais a escolas segregadas e inclui em sua legislagio o conceito de
"normaliza¢ao", entendido como a possibilidade de o deficiente mental desenvolver um tipo
de vida tdo normal quanto possivel.

Como conseqiiéncia disso, verifica-se no meio educativo a substituicdo de praticas
segregadoras por praticas e experiéncias integradoras onde os deficientes partilham do mesmo

ambiente escolar dos alunos considerados normais.

1.2 - A Educacéo Especial no Brasil

Prieto (2000:31) afirma que o pesquisador Mazzota divide a Educacdo Especial no
Brasil em dois momentos:

No periodo de 1854 a 1956 ha a criagdo de varias institui¢cdes, principalmente pelo
empenho de alguns educadores que tinham interesse pelo atendimento educacional dos
deficientes. O segundo momento tem inicio em 1957, com a implantacdo de campanhas para
ampliar o atendimento a essa populacao. Sendo elas organizadas por area de deficiéncia.

Em 1973, foi criado o Centro de Educa¢ao Especial (CENESP), junto ao Ministério da
Educagdao e Cultura, que funcionou até¢ 1985. Durante a gestdo do ex-presidente Fernando
Collor de Mello'' (1990-1992), foi extinta a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), que
tinha sido criada em 1986 em substituigdo ao CENESP. Com a queda do presidente
supracitado em 1992, a SEESP ¢ reativada'> como 6rgdo da especifico do Ministério da

Educacao e do Desporto (MEC). (PRIETO, 2000 : 33)

causarem deficiéncias neuroldgicas importantes (EBO), as EBA, compativeis com a vida extra-uterina,
geralmente sdo responsaveis por danos neurologicos graves e irreversiveis. Dos pacientes acometidos pela EBA,
mais de 65% alcangam desenvolvimento intelectual normal, no entanto, cerca de 80% deles apresentam
incapacitantes déficits motores em membros inferioresl. Além disso, as disfunc¢des esfincterianas estdo presentes
em quase todos os casos. Ha aproximadamente trés décadas, muitos trabalhos vém demonstrando a importancia
da suplementagdo vitaminica periconcepcional com acido foélico, tanto na prevengdo da incidéncia quanto da
recorréncia desses defeitos. Uma vez instalada a EBA, ndo ha medida conhecida que possa melhorar o
prognostico do individuo afetado. Em alguns paises, a interrupgdo da gestagdo é a principal conduta adotada
apos o diagndstico pré-natal desta condi¢do. No Brasil, como a interrup¢io ndo é permitida nesses casos, resta a
esses pacientes aprenderem a conviver com suas deficiéncias e com as medidas paliativas disponiveis.
(PERALTA, 2001: 276-277)

"' Esse presidente defendia uma proposta politica de enxugamento da maquina administrativa, implantando a
reestruturacdo de varios ministérios. O fechamento da SEESP foi uma das conseqiiéncias dessa politica.

2 Prieto (2000:33) reflete com Mazzota que essas alteragdes refletem o descompromisso que os dirigentes
politicos desse pais t€ém com a educag@o.
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A partir da década de 90, o Brasil tem procurado cumprir as recomendagdes da
"Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos", realizada em Jorntien, na Tailandia. Esse
documento enfatiza que a falta de educacao basica para grande parte da populagdo mundial
impede que a sociedade enfrente seus problemas com determinacdo. Com o objetivo de
garantir a todos o direito a educagdo, sdo apresentados alguns dispositivos direcionados aos
deficientes. (PRIETO, 2000: 43-44)

Em decorréncia desse documento, houve uma reunido em Salamanca (Espanha) em
1994, intitulada "Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: acesso e
qualidade". Cabe ressaltar aqui, dois pontos do documento (SALAMANCA, 5 e 7), que serdo

discutidos durante o trabalho:

8. Dentro das escolas inclusivas, criangas com necessidades educacionais especiais
deveriam receber qualquer suporte extra requerido para assegurar uma educacao
efetiva. Educacdo inclusiva ¢ o modo mais eficaz para construgdo de solidariedade
entre criancas com necessidades educacionais especiais e¢ seus colegas. O
encaminhamento de criangas a escolas especiais ou a classes especiais ou a sessdes
especiais dentro da escola em carater permanente deveriam constituir excegdes, a ser
recomendado somente naqueles casos infreqiientes onde fique claramente
demonstrado que a educagdo na classe regular seja incapaz de atender as
necessidades educacionais ou sociais da crianga ou quando sejam requisitados em
nome do bem-estar da crianca ou de outras criangas.

19. Politicas educacionais deveriam levar em total consideracdo as diferencas e
situagdes individuais. A importdncia da linguagem de signos como meio de
comunicacdo entre os surdos, por exemplo, deveria ser reconhecida e provisdo
deveria ser feita no sentido de garantir que todas as pessoas surdas tenham acesso a
educagdo em sua lingua nacional de signos. Devido as necessidades particulares de
comunica¢do dos surdos e das pessoas surdas/cegas, a educacio deles pode ser mais
adequadamente provida em escolas especiais ou classes especiais e unidades em
escolas regulares. (Grifos meus)

Para encerrar, gostaria de mostrar alguns niimeros sobre a populacdo deficiente no
Brasil, para o leitor ter uma idéia da quantidade de pessoas nessa situacao e perceber o quao
importante deve ser um trabalho bem planejado em Educacdo Especial. Infelizmente, muitas
pessoas s6 conseguem perceber que em muitos casos ha méa qualidade de atendimento quando
convivem com a deficiéncia de alguma forma, ou possuindo algum deficiente na familia ou
fora dela. (BRASIL, 2000)

Populagao brasileira total: 169.872.856

Populagdo com deficiéncia: 24.600.256

Populagdo de 0 a 17 anos com deficiéncia: 2.850.604
0 a4 anos: 370.530

5 a9 anos: 707.763

10 a 14 anos: 1.083.039

15 a 17 anos: 689.272

18 a 24 anos: 1.682.760

Fonte: Censo Demografico/IBGE/2000
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1.3 - A Educacéo Especial no Municipio de Sao Paulo

Para resgatar os avancos da educacdo especial no Municipio de Sdo Paulo, Prieto
(2000:54) recorre a varios documentos, mas a autora consultou principalmente a Memoria
Técnica Documental, um setor do Departamento de Orientagdo Técnica (DOT), que ¢
responsavel pela Educagdo Especial, pertencente a Superintendéncia Municipal de Educagao
(SUPEME), da Secretaria de Educacao do Municipio de Sao Paulo (SME/SP). Deles, a autora
extraiu textos que apresentam os projetos € os programas de educagdo especial, elaborados
entre 1987 e 1996.

Fundagdo para o Livro do Cego no Brasil (1946); criagdo em 1951 da EMEE "Helen
Keller"". Entre 1987 ¢ 1988 foram criadas mais quatro EMEDAs.

Entretanto, os principios e as propostas de atendimento especializado comeg¢am a ser
registrados em documentos oficiais a partir do Decreto n° 24.030 de 18 de junho de 1987 e
autoriza em seu Artigo 1° a instalagdo de classes de educacdo especial junto as unidades
escolares e assistenciais pertencentes as redes municipais de Ensino e do Bem- Estar Social'*.
(Prieto, 2000: 86)

Nos comunicados 2/87 e 16/87 o DOT abriu inscrigdes para cadastramento de
professores especializados na rede municipal de ensino que tivessem interesse em atuar no
programa de educacao especial. Quarenta e quatro profissionais se inscreveram ¢ fizeram um
curso de expansdo cultural com carga horaria de 40 horas. Ainda em 1987, um Edital da
Superintendéncia Municipal de Educag¢do/ Departamento de Planejamento e Orientagdo
divulgou a abertura de Inscri¢des para professores efetivos de Educacdo Infantil e de 1° e 2°
Graus, Nivel I e Nivel II, com interesse em trabalhar na area de Deficiéncia Mental, para
outro curso de expansao cultural com carga horaria de 180 horas. (PRIETO, 2000 : 89-91)

Na Portaria de n® 6.993, de 15 de agosto de 1988 estabelece a instalagdo de Sala de
Recursos Especiais'® em 12 Escolas Municipais de 1° Grau, a saber: Coronel Rom3o Gomes,
Rodrigues Alves, Padre Leonel Franga, José de Alcantara Machado Filho, Dezoito do Forte,

Professor José Americano, Professora Aurea Ribeiro Xavier Lopes, Deputada Ivete Vargas,

"> A primeira escola especial para deficientes auditivos foi instalada em 1952 e recebeu varios nomes. Em 1999
passou de Escola Municipal de Educagdo Infantil e de 1° Grau para Deficientes Auditivos - EMEDA "Helen
Keller" para Escola Municipal de Educagdo Especial "Helen Keller" (PRIETO, 2000 : 66)

'* O Decreto n° 21.862, de 15 de janeiro de 1986 reorganiza a Secretaria Municipal de Educagio que passa a
assumir também as politicas de assisténcia social, tornando-se Secretaria Municipal de Educacdo e do Bem-Estar
Social de Sdo Paulo (SME-BES/SP) (PRIETO, 2000 : 74)

'3 Prieto (2000 : 110) informa que com relagio ao arranjo fisico, a instrugio era que essas salas deveriam ter uma
4rea minima de 20m’ ,atender 6 alunos no minimo e 10 no maximo, que deveriam permanecer na Classe Comum
e no contraturno, freqiientar a Sala de Recursos especiais.
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Rodrigo Mello Franco de Andrade, Professor Aurélio Arrobas Martins, Doutor Jos¢ Pedro
Leite Cordeiro e José¢ Américo de Almeida'®.

No Final de 1988 o Congresso Nacional aprovou a nova Carta Magna da nagado
brasileira. Esse documento, que ¢ também denominado "Constituicdo Cidada", estabelece que
as agoes do Poder Publico devem conduzir a erradicagao do analfabetismo, a universalizagao
do atendimento escolar, a melhoria da qualidade de ensino, & formagdo para o trabalho e a
promocao para o trabalho e a promog¢@o humanistica, cientifica e tecnolégica do pais.

Em 1989, a prefeita Luiza Erundina de Souza'’ assumiu o governo e, em um ato
incomum na administracdo publica brasileira, escolheu para a pasta da Educagdo, o Prof. Dr.
Paulo Reglus Neves Freire, que permaneceu por dois anos, sendo substituido pelo Prof. Mario
Sérgio Cortella, que tinha sido assessor especial da chefia de Gabinete, nos dois primeiros
anos de mandato.

Prieto (2000:125) lembra que em 1990 foi aprovado o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA), instituindo a criacdo do Conselho Tutelar, encarregado de zelar pelo
cumprimento dos direitos da crianca e do adolescente. Entre as diretrizes desse estatuto,
reiterando o estabelecido na constitui¢do de 1988, ha uma que estabelece que ¢ dever do
Estado assegurar atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino.

Desde o inicio do mandato da prefeita havia uma discussao sobre como atender melhor
as pessoas deficientes. Por isso foi constituido um "Grupo de Trabalho Intersecretarial" para
que pudessem atender alunos com necessidades especiais nas escolas municipais regulares. O
trabalho desenvolvido pela referida comissdo resultou na elaboracdo do Programa de
Atendimento aos Portadores de Necessidades Especiais (PAPNE).

Paralelamente a elaboragdo do Decreto n° 32.066, que institui o programa de
educacdo especial, Prieto (2000:136-7) ressalta a iniciativa de duas escolas de Primeiro Grau
"Clemente Pastore”" e "Rodrigo Mello Franco de Andrade"'®. Essas atitudes resultaram no
que viria a ser denominado em 1992, de Centro Publico de Apoio e Projetos (CPAP), que era
uma espécie de sala de recursos e que também dava suporte as escolas comuns.

Segundo depoimento da professora da "Clemente Pastore”, registrado no documento
"Educagdo Especial ou EDUCACAQO? a busca de novos caminhos", em 1991 os pais

das criangas portadoras de necessidades especiais do Jd Nakamura e do Jd Angela
tendo como apoio o Padre Eduardo da Igreja Sonia Regina, procuraram a diretora

' Infelizmente, dos 24 professores cadastrados, 19 ndo compareceram a escolha e apenas 5 professoras fizeram

op¢do por uma das escolas, mas s6 quatro foram designadas pela Portaria n® 7.520, de 06 de setembro de 1988,
ara reger essas salas. (PRIETO, 2000:112)

" Nos quatro anos do mandato da prefeita, houve uma expansio de 74% no atendimento das quatro EMEDAs

criadas no governo Janio Quadros.

'8 A autora cita duas escolas mas s6 faz comentérios a respeito da "Clemente Pastore".
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Maria Odete Mendez Suarez da EMPG "Clemente Pastore” e expuseram a
necessidade de um espago para atender essas criangas. (PRIETO, 2000 : 137)

A ampliagdo do PAPNE em todo o municipio ficou na dependéncia de vitdria nas
eleicoes de 1992, o que permitiria a permanéncia dos mesmos gestores, ou, entdo, que o
préximo governo desse continuidade ao processo desencadeado.

Prieto (2000:157), baseando-se nos dados do documento "Educacdo Especial ou
EDUCACAO?" esclarece que em 1992 havia 1044 alunos matriculados nas cinco EMEDAs e
mais 354 criangas com deficiéncias fisicas, auditivas, mentais ¢ visuais matriculadas em
escolas comuns da Rede Municipal de Ensino - EMEI e EMPG - com retaguarda
especializada. Também o atendimento indireto foi ampliado, totalizando dezoito entidades
com possibilidades de acesso a educagao para 218 criangas.

Para entendermos melhor como acontecia esse processo, reproduzo na tabela 1 as
informacodes de Prieto (2000:159). Sdo dados referentes ao atendimento especializado por area
de deficiéncia no final da gestdo Erundina. Na primeira coluna sdo mostrados os NAEs
pertencentes a cada escola. Cada uma dessas escolas possuia um CPAP, totalizando 29 salas

no municipio de Sao Paulo, atendendo um total de 354 criangas.
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TABELA 1

NAE CPAPs DA DM DV DF MD OBS.
*(01 EMPG Armando Arruda Pereira - 18 - - -

01 EMPG Marina Vieira de C. Mesquita - 18 - - - -

02 | EMPSG Prof. Derville Allegretti - - - 03 - -

02 EMPG Martin Francisco R. de Andrada - 23 08 - - -

02  EMPG Jodao Domingues Sampaio - 12 - - - -

02  EMPG Coronel Ary Gomes 03 30 - - - -
* 02 EMPG Conte Gastdo Moutinho 02 08 04 06 - -

03 EMPG Tenente Aviador F. G. dos Santos 07 12 - 06 - -

03 EMPG Prof. Andre R. de Alckimin - 09 - - - -

03 EMPG Dr. Elias de R. Cavalcanti - 10 - 04 - -

03 EMPG Paulo Nogueira Filho - - 10 - - -

04 EMPG Prof. Aldo Ribeiro Luz - 13 - - -

04 EMPG Julio Mesquita - - - - -

04 EMPG General Alvaro de S. Braga - 46 - - - Em Aval.
* 04 EMPG Jodo XXIII 13 - - - - Em Aval

05 EMPG Prof. Clemente Pastore - 15 - - - -
* 05 EMPG Oliveira Vianna - 12 - - - -
# 05 Prof. Jorge Americano - - 07 - - -
* 07 EMPG Luiz Washington Vita - 06 - - - -

08 EMPG Irineu Marinho - 04 - 06 - -
* 08 EMPG Arquiteto Vilanova Artigas - 20 06 - - -

08 EMEI Vicente de Carvalho - 10 - - - Em Aval.
# 09 EMPG Rodrigo Mello Franco de Andrade - 13 - - - -

09 EMPG José Lins do Rego - 35 - - - Em Aval.

09 EMPG Coelho Neto - 16 - - - Em Aval.

09 EMPG Cecilia Meirelles - 05 - - - -
#10 EMPG José Américo de Almeida 01 06 02 01 01 -

10 EMPG General Newton Reis 03 16 - 04 03 -

10 EMPG Presidente Epitacio Pessoa 03 14 01 - 09 -
Total de CPAPs =29 Total de DA DM DV DF MD
Total de alunos atendidos =354  alunos por tipo 24 249 38 30 13

de deficiéncia

CPAP - Centro de Projetos de Apoio Pedagdgico

DA - Deficiéncia Auditiva

DM - Deficiéncia Mental

DV - Deficiéncia Visual

DF - Deficiéncia Fisica

MD - Multipla Deficiéncia

Em Aval. - Em processo de avaliacao

Dados retirados por Prieto (2000) do documento "Educagdo Especial ou EDUCACAO?"
* - Destaque para as escolas que foram cadastradas em 1987 para implantagdo do atendimento especializado,
portanto, na gestdo anterior.
# - Escolas cadastradas em 1988, também, na gestdo anterior.

Para entender melhor a tabela acima, acredito ser importante também mostrar como

eram distribuidos os Nucleos de Agdes Educativas (NAEs). (PRIETO, 2000:161)
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QUADRO 1
NAEs REGIOES ADMINISTRACOES REGIONAIS
1 Norte/Sudeste Ipiranga / Pinheiros / Sé / Vila Mariana
2 Norte Vila Maria / Vila Guilherme / Santana / Tucuruvi
3 Norte Freguesia do O
4 Norte/Sudoeste Butanta / Pirituba / Lapa / Perus
5 Sul Campo Limpo
6 Sul Capela do Socorro /Santo Amaro
7 Leste Mooca / Penha
8 Leste Vila Prudente
9 Leste Itaquera / Sao Mateus
10 Leste Sao Miguel Paulista

Em 1994, Fernando Henrique Cardoso vence as elei¢cdes presidenciais. A meta de seu
governo na area educacional era universalizar o ensino fundamental e melhorar a qualidade de
ensino, inclusive para atender recomendagdes de organizagdes internacionais com as quais o
Brasil tem firmado compromisso."’

A consolidacdo do PAPNE ficou na dependéncia de acdes que dessem continuidade ao
projeto mas, com a elei¢do de Paulo Salim Maluf para prefeito em 1993, houve a entrada de
outra equipe administrativa, a organizagdo e o funcionamento da educag¢do especial no
municipio de Sao Paulo foi novamente modificada

Nessa gestdo a énfase recaiu, inicialmente nas questdes do “Programa Qualidade
Total”, enquanto alternativa de gestdo participativa, na busca de uma melhoria continua dos
processos. Entretanto, em algum momento e por alguma razdo, entre 1994 e 1996, houve
mudanca no enfoque, quando as orientagdes deixaram de centralizar a “Qualidade Total” e
evocaram os aspectos relacionados mais diretamente ao fazer pedagodgico, ao ensino-
aprendizagem.

Nesse sentido o documento ENCONTRO?, direcionado & formacdo dos educadores
da rede municipal, estavam registradas, na primeira parte, as diretrizes do programa de
“Qualidade Total” e a segunda continha informagdes sobre as propostas de educagdo especial,
que incluia a implantagdo do atendimento dos portadores de necessidades especiais.

No mandato de Paulo Salim Maluf, a Secretaria Municipal de Educa¢ao ficou sob o

comando do prof. So6lon Borges dos Reis. Entretanto, ele também era o vice-prefeito, que, se

' E necessario mencionar alguns aspectos que marcaram esse periodo, pois tém implicagdes nas administragdes
locais.

YENCONTRO ¢ um documento criado pela SME , com a inten¢do de organizar e documentar o material
elaborado para as reunides de DOT com supervisores, diretores, coordenadores pedagdgicos e professores.
Portanto, constitui-se de assuntos tratados nas diferentes reunides de educadores. (PRIETO, 2000:170)
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de um lado lhe conferia uma certa autoridade e autonomia, por outro, o obrigava a deixar o
comando direto das agdes educacionais nesses momentos. Nesse mandato, o Setor de
Educagao Especial estava vinculado a Diretoria de Orientagao Técnica (DOT).

Para entendermos melhor as mudancas que ocorrem de governo a governo,
reproduzirei parcialmente duas tabelas de Prieto (2000).

Dados retirados por Prieto (2000:129) da SME-ATP Centro de Informatica, sobre o
nimero de classes e matriculas em EMEDASs, sob o governo de Luiza Erundina de Souza, no

periodo de 1989 a 1992.

TABELA 2%

NUMEROS DE CLASSES NUMEROS DE MATRICULAS
Modalidade Tipo de 1989 1990 1991 1992 1989 1990 1991 1992
De Ensino  Escola
Educagao EMEDA &5 97 116 138 598 695 840 1044
Especial

Dados retirados por Prieto (2000:175) do documento intitulado “Prefeitura do
Municipio de Sao Paulo — SME. Administragdo Celso Pitta” Agosto-1997:30-31, registrado
na Memoria Documental da SME/SP com o codigo P3«/49. Essa tabela mostra o numero de
classes e matriculas registradas em EMEDAs, sob o governo de Paulo Salim Maluf nos anos
de 1993 a 1996. (PRIETO, 2000:175)

TABELA 3
NUMEROS DE CLASSES NUMEROS DE MATRICULAS
Modalidade 1993 1994 1995 1996 1993 1994 1995 1996
De Ensino
Educacido 54 159 165 146 375 1239 1310 1483
Especial

Comparando as duas tabelas, principalmente nos anos de 1992 e 1993, percebemos
que houve uma acentuada queda na Educacao Especial. As classes tiveram uma reducao de
60,8%, ou seja, de 138 para 54, e o nimero de matriculas caiu em 64%, ou seja, de 1.044
para 375.

No inicio do mandato, os Centros de Treinamento ¢ Apoio (CTAs) foram desativados

e o atendimento, tal como era feito no inicio da proposta, foi descaracterizado. Muitos

*ITanto a tabela 2 (correspondente a tabela 6, na tese) quanto a 2 (correspondente 4 tabela 3 na tese) haviam
muitas outras informagdes, mas eu apenas reproduzi as informagdes sobre a modalidade Educagio Especial, pois
¢ 0 que interessa para esse estudo.
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contratos temporarios® para professores nio foram renovados e so tiveram sua situacdo
regularizada no final de 1993.

Em fevereiro de 1993 havia 30 classes para atendimento especial desativadas e sem
professor regente. Em 29 de abril do mesmo ano, pelo Comunicado 222/93, foi divulgada a
reabertura de cadastro para eventual contratacdao de profissionais para as fungdes de Professor
Adjunto de Educac¢ao Infantil e Ensino Fundamental I na Educacdo Especial.

Prieto (2000:179) esclarece que o Decreto n® 33.793, estabeleceu a instalacdo de
CTAs, destinadas a complementacdo do atendimento educacional de alunos portadores de
necessidades especiais nas areas de deficiéncia visual, auditiva, mental e fisica, em cada
NAE. Posteriormente, os Centros Publicos de Apoio e Projetos (CPAPs) foram transformadas
em Salas de Atendimento aos Portadores de Necessidades Especiais (SAPNEs).”

O atendimento especializado aos portadores de deficiéncia em escolas municipais
nesse periodo, restringiu-se a essas salas, ou nas EMEDASs, no caso dos deficientes auditivos.

Entretanto, na leitura de Prieto (2000:225) encontrei a seguinte tabela com os dados de
alunos em EMEDAS, no periodo de 1993 a 1996. Esses dados foram coletados pela autora do

“Relatorio Quadrienal”.

TABELA 4
ANO ALUNOS ATENDIDOS
1993 850
1994 1.250
1995 1.400
1996 1.380

A respeito dessa tabela, Prieto (2000:224-225) faz um comentario que transcrevo a
seguir:

Os dados sobre o atendimento de alunos com deficiéncia auditiva em EMEDAs,
presentes na Tabela n° 8%, indicam que o atendimento evoluiu gradualmente entre

1993-1996, com pequena queda de 1995 para 1996. Todavia, os dados na Tabela n°
3% (p.129), registram que, no final de 1992, havia 1044 alunos matriculados nesse
mesmo conjunto de escolas especiais, contra 850 em 1993 (Tabela 8). Registre-se,
ainda, que explicagdes para essa queda acentuada no numero de alunos atendidos
nas EMEDASs ndo foram localizadas nos documentos compilados e estudados.

“Essa expressdo refere-se a contratagio de professores ndo vinculados a Secretaria Municipal de Educagdo,
devido a escassez de professores especializados.

»Nos demais documentos oficiais desaparece a denominagio CTA ou CPAP.

24A tabela n° 8 da tese de Prieto, recebeu n° 4 neste trabalho.

A tabela n°3 da tese de Prieto, recebeu n° 2 neste trabalho.
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Cabe comentar que Pietro (2000:225), desconsidera na sua analise as informacdes do
que eu chamei de tabela n° 3. Embora tanto na tabela n° 3 quanto na n° 4, haja um decréscimo
do nimero de alunos atendidos, acredito ser mais provavel uma redu¢ao de 1.044 alunos em
1992 para 850 em 1993, do que para 375 (menos da metade!). Nos numeros de 1994, 1995 e
1996 h4a uma discrepancia bem menor. Por isso chego a conclusdo de nunca devemos
acreditar totalmente nesses documentos, mas nem sempre ¢ possivel confrontar varias fontes.

Depois desse comentario, voltemos aos alunos especiais de uma maneira geral, ndo sé
os das EMEDAs.

Caso houvesse alunos que, apos avaliacdo multiprofissional, ndo pudessem utilizar
esses recursos, eles deveriam ser encaminhados para entidades sem fins lucrativos
conveniadas™ com a prefeitura.

A inten¢do do governo também era a de uma politica de normalizagdo e integragao.
Por isso, Prieto (2000:189-190) destaca os “recursos diferenciados e especiais” que foi

registrado no Decreto n® 33.891 de 16 de dezembro de 1993, que passo a reproduzir:

a) Classe comum, com espagos fisicos adequados, equipamentos, materiais e
professores preparados, a fim de propiciar o atendimento no ensino regular dos
Portadores de Necessidades Especiais;

b) Salas de Apoio Pedagdgico — SAP, instaladas nas Unidades Escolares do 1° Grau,
funcionando em paralelo & Classe Regular, com equipamentos e materiais
pedagdgicos e audiovisuais, como suporte aos alunos que apresentem distiirbios
gerais de aprendizagem e aos superdotados, para os quais os recursos peculiares da
Sala de Aula regular ja tenham sido esgotados;

¢) O centro de Treinamento ¢ Apoio - CTA, compreendendo Salas de Atendimento
dos Portadores de Necessidades Especiais e materiais pedagdgicos especificos: sdo
espacos de apoio e acompanhamento pedagogico paralelos a classe comum, para os
portadores de deficiéncia mental em grau leve e para os portadores de deficiéncia
auditiva, fisica e visual em niveis leve e moderado e compreendem, também,
espagos de apoio e acompanhamento pedagdgico ndo paralelo a classe comum
(classe especial), para os portadores de necessidades especiais, que ndo possam se
beneficiar do processo de integragdo:

d) Centro Municipal de Atendimento Especial - CEMAE, compreendendo as
modalidades previstas nas alineas "b" ¢ "c", destinado a atender a alunos portadores
de necessidades especiais de uma determinada regido que ndo puderem se
beneficiar de outros tipos de atendimento;

e) Escolas Especiais, somente para os alunos que ndo possam se beneficiar dos
recursos estabelecidos nas alineas anteriores, incluidas as 5 (cinco) Escolas
Municipais de Educagdo de Deficientes Auditivos, que ficam mantidas.

No artigo 3° do mesmo Decreto, Prieto (2000:190) comenta sobre o publico que

deveria usufruir desse atendimento educacional:

2 Em 04 de dezembro de 1999, foram publicados os Decretos de n* 33.854 ao n* 33.859, autorizando o
Conselho Municipal de Auxilios e Subvengdes a celebrar convénios com o Lar Escola Sdo Francisco, a
Associacdo Cruz Verde, a Associagdo de Pais ¢ Amigos dos Excepcionais de Sdo Paulo, a Associagdo Brasileira
de Distrofia Muscular, o Instituto do Cancer Arnaldo Vieira de Carvalho ¢ a Santa Casa de Misericérdia de Sdo
Paulo, respectivamente. (PRIETO, 2000:180)
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Séo considerados Portadores de Necessidades Especiais sob o aspecto educacional,
os alunos que apresentem desvios da média considerada normal, para uma faixa
etaria nos aspectos fisicos, sensorial, mental por deficiéncia ou superdotacdo, e que
necessitem de recursos educativos especiais, para o pleno desenvolvimento de suas
potencialidades e integragdo no meio social.

O Artigo 8° do Decreto n® 33.891, previa que a SME designasse profissionais
habilitados, especializados ou capacitados para atuarem nas SAPs, SAPNEs”’, CEMAE e
EMEDASs, mas nao mencionava a preparacao do professor de ensino comum, posto que a
base comum era uma das modalidades de atendimento dos alunos com necessidades
educacionais especiais. Alias, para atender as diretrizes propostas, as intervengdes no ensino
comum seriam primordiais. Entretanto, Prieto (2000:192) critica essa atitude da SME, pois
todos os envolvidos com a classe comum, indo do diretor aos pais e alunos, deveriam fazer
parte de programas de formagdo continuada. Desse modo, para que o ensino comum seja de
qualidade para alunos com necessidades educacionais especiais, as propostas elaboradas nao
podem se restringir apenas ao territorio da educagdo especial.

Prieto (2000:195 e 197) informa que as SAPNESs, deveriam receber os alunos da rede
municipal, caracterizados como portadores de deficiéncia fisica, visual, auditiva leve, e
mental leve e moderada, que receberiam apoio paralelo nessas salas, em turno diferenciado,
compostos por grupos de 5 a 8 alunos com tempo minimo de 3 horas-aula e no maximo 5
horas-aula semanais, ndo podendo ser ministradas em um Unico dia; e os que ndo tinham
condi¢des de acompanhar a classe comum seriam atendidos em regime exclusivo, com grupos
de 5 a 12 alunos e carga horaria diaria de 5 horas-aula. Em ambos os casos o retorno a classe
comum deveria se dar tdo logo demonstrassem condi¢des de acompanha-la.

Cabe lembrar que as escolas municipais funcionavam nesse periodo com classes
formadas com, no minimo de 35 alunos, ¢ que ndo estavam previstas mudangas quando da
presenga de alunos com necessidades educacionais especiais. Diante dessa estrutura e
organizagdo, o ensino municipal ndo oferecia condigdes adequadas para que a integragao
desse alunado, com aquisi¢do de conhecimento e desenvolvimento das suas potencialidades,
fosse garantida. (PRIETO, 2000:196)

A Portaria n® 5.387, de 13 de novembro de 1996, ultima publicacao legal dessa gestao,
previa que rodos os professores da rede municipal, interessados em ministrar aulas nas
SAPNEs deveriam cadastrar-se na Delegacia Regional de Educagdo. Depois de alguns

tramites legais, estes professores deveriam ser capacitados pela Divisdo de Orientagdo

*"Em 18 de outubro de 2004, pelo Decreto n.° 45.415, que “Estabelece diretrizes para a Politica de Atendimento
a Criangas, Adolescentes, Jovens e Adultos com Necessidades Educacionais Especiais no Sistema Municipal de
Ensino”, essas salas passaram a ser denominadas como Salas de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo (SAAI).
(PRIETO e SOUSA, 2006:187)



37

Técnica da SUPEME. Anualmente, o professor da SAPNE deveria ser avaliado pelo
supervisor escolar, de maneira formal, onde seria feito um relatorio sobre seu desempenho,
indicando a pertinéncia ou ndo da sua permanéncia na regéncia da sala. Aos professores que
ministravam essas aulas, era concedido o direito de permanéncia na regéncia da sala,
independente de ele ter habilitagdo, e sua permanéncia estava assegurada, mesmo se houvesse
outro candidato a regéncia das aulas com formagao na area de educacdo especial. (PRIETO,
2000:197-198)

Prieto (2000:205) também relata e analisa informagdes a respeito da Sala de Apoio
Pedagogico (SAP), cuja primeira regulamentacdo encontra-se na Portaria n® 790, de 07 de
fevereiro de 1994. Quanto ao alunado, estava estabelecido que seriam encaminhados a essas
salas os alunos que apresentassem distirbios de aprendizagem, detectados pelo professor da
classe regular, que deveriam ser atendidos em salas ociosas das Escolas Municipais de 1°
Grau.

Prieto (2000:206-207) busca no documento ENCONTRO/94 as diretrizes do “Projeto
de Implantacdo do Atendimento aos Portadores de Disturbios de Aprendizagem na Rede

Municipal de ensino:

Estudos cientificos tém demonstrado a grande necessidade de um atendimento
especifico a populacdo escolar que apresenta alguma forma de disturbio de
aprendizagem. Nesse universo, encontramos educandos com diferentes tipos de
distarbios de aprendizagem, como por exemplo:

— Disturbios relativos ao desenvolvimento primario:

a) falhas de atencao

b) falhas de memoria

c¢) falhas perceptuais e motrizes (esquema corporal, lateralidade, orientagdo espacial
e temporal, coordenag@o viso motora).

— Disturbios relativos ao desenvolvimento secundario:

a) distarbios de pensamento

b) distiirbios de linguagem

— Distlrbios de aprendizagem académica:

a) dificuldades na leitura, dislexia, disgrafia, disturbios de calculo e raciocinio,
analise e sintese visual auditiva

Cada SAP poderia comportar turmas de seis a oito alunos, que estivessem
matriculadas na mesma U.E. da sua classe comum e que, prioritariamente estivessem no 2° e
3° anos do Ciclo I, embora o atendimento pudesse ser estendido aos demais anos e ciclos, de
acordo com a necessidade da escola e a demanda existente. O horario era diverso ao da classe
comum, tendo, no méaximo, 5 horas-aula e, no minimo, 3 horas-aula semanais, que nao
deveriam ser ministradas em um Unico dia da semana. O atendimento teria carater transitorio,
cessando tao logo o aluno apresente condi¢gdes de acompanhar a dindmica da classe regular. O
professor interessado em ministrar aulas nas SAPs nao necessitavam de formagao especifica,

deveriam se cadastrar junto a DREM de exercicio e submeter-se a uma entrevista com a
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equipe de SAP, responsavel pela orientacdo e coordenagdo do projeto. Esse professor
deveria ser capacitado pela DOT, além de realizar 20 horas-aula de estagio em SAP proxima a
sua U. E. ou a sua residéncia.

Prieto (2000:215) explica que no Decreto n® 33.891, ficou pendente o detalhamento
que apresentava a proposta de criacdo do Centro Municipal de Atendimento que deveria
comportar SAPs e SAPNEs, direcionada aos alunos portadores de necessidades especiais de
uma regido que ndo pudessem se beneficiar de outro tipo de atendimento. No Decreto
33.127, foi criado o primeiro CEMAE, vinculado ao NAE 3 e e pertencente a Administragao
da Freguesia do O.

A autora (2000:216) pesquisa outros artigos desse decreto que estabelecem que a SME
dotard essa unidade de recursos materiais ¢ humanos imprescindiveis ao seu funcionamento.
Buscando outros documentos, como o “Relatério Quadrienal — 2/4”, ela descobre que o
CEMAE ainda estava, na época de sua pesquisa, com sua portaria em tramitacdo nas
diferentes instancias da SME. Fora isso, ela ndo encontra nenhum outro dado sobre o CEMAE
e conclui que esta modalidade de atendimento nunca se concretizou.

No final de 1993, formaram-se 55 profissionais, em uma parceria da SME com a
Universidade Mackenzie. Esses profissionais foram os precursores do trabalho de SAP nas
escolas. A partir de 1995, foram realizadas visitas as SAPs, com o objetivo de favorecer um
contato com o Professor Regente de SAP e com os demais profissionais da U.E., no sentido
de verificar as condigdes fisicas da sala e seu funcionamento. Durante 1996, o Projeto SAP
teve assessoria da Prof* Dra Leny Magalhdaes Mrech, da Faculdade de Educacdo, da
Universidade de Sdo Paulo. Com essa assessoria foi produzida uma série de apostilas sobre
temas diversos relacionados a Educagdao Especial e uma série de capacitagdes. (PRIETO,
2000:217-220).

Pensando na evolugdo do Atendimento Educacional Especializado, Prieto (2000:220-
221) busca no exemplar 2/4 do Relatorio Quadrienal elaborado pela DOT/SUPEME/SME/SP
informagdes para compor o Quadro 2, que ¢ uma lista das escolas que foram cadastradas e as
instaladas em 1988, os CPAPs implantados em 1992, as SAPNEs abertas em 1994, além das

escolas que permaneciam ativas em 1997.



QUADRO 2

39

Dados que revelam as escolas municipais que fizeram parte do processo de criacdo e instalagdo de

programas de educagdo especial, desde 1988 a 1997

Escolas

EMPG Coronel Romao Gomes
EMPG Rodrigues Alves

EMPG Padre Leonel Franga
EMPG José de Alcantara Machado
Filho

EMPG Dezoito do Forte

EMPG Professor José Americano
EMPG Professora Aurea Ribeiro
Xavier Lopes

EMPG Deputada Ivete Vargas
EMPG Rodrigo Mello Franco de
Andrade

EMPG Professor Aurélio Arrobas
Martins

EMPG Dr. José Pedro Leite Cordeiro
EMPG José Américo de Almeida
EMPG Armando Arruda Ferreira
EMPG Marina Vieira de C. Mesquita
EMPSG Prof. Derville Allegretti
EMPG Martim Francisco R. de
Andrada

EMPG Jodo Domingues Sampaio
EMPG Coronel Ary Gomes
EMPG Conte Gastdo Moutinho
EMPG Tenente Aviador Frederico
Gustavo dos Santos

EMPG Prof. André R. de Alckimin
EMPG Dr. Elias de R. Cavalcanti
EMPG Paulo Nogueira Filho
EMPG Prof. Aldo Ribeiro Luz
EMPG Julio Mesquita

EMPG General Alvaro de S. Braga
EMPG Jodo XXIII

EMPG Prof. Clemente Pastore
EMPG Oliveira Vianna

EMPG Luiz Washington Vita
EMPG Irineu Marinho

EMPG Arquiteto Vilanova Artigas
EMPG Vicente de Carvalho
EMPG José Lins do Rego

EMPG Coelho Neto

EMPG Cecilia Meirelles

EMPG General Newton Reis
EMPG Presidente Epitacio Pessoa
EMPQG Dr. Elias Siqueira Cavalcanti

Cadastradas
em 1988 (*)

MK X XX XXX XX )

Salas de
Recursos
Instaladas em
1988 (**)

X

X

CPAPs
Instaladas
em 1992

PR PR DD K D R R R K X K KKK X R ]!

SAPNEs
Instaladas
em 1994

Mok XX

>

SAPNEs

gue ainda
funcionavam
em 1997

P XX

MRt !

>< |

X
X

Este Quadro foi composto a partir de dados ja apresentados nas gestdes anteriores, acrescidos os que

constavam das planilhas da SME que registravam as escolas que tinham recursos especiais, a época.
* Portaria n® 6.993, de 15 de agosto de 1988

** Portaria n® 7.520, de 6 de setembro de 1988
*** Portaria n® 875, de 9 de fevereiro de 1994.
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Observando o quadro, percebemos que a oferta dos programas de Educacdo Especial
foi muito irregular no municipio. Em outros locais, o atendimento foi desativado. Prieto
(2000:221-222) chega a conclusdo de que o encerramento do atendimento estd mais
associado a saida do professor regente (por motivos diversos), do que pela diminui¢do de
alunos que necessitassem tal recurso, pois nos documentos que a autora pesquisou ndo ha
justificativas para tantas desativacdes.

A desativagdo das SAPNEs pode ser conseqiiéncia de inadequada distribuig¢do
geografica das salas, cuja demanda se torna insuficiente para manter o recurso instalado.
Também pode resultar da decisdo de um diretor que perca o interesse na permanéncia da sala.

Vejamos na proxima tabela a evolugdo do atendimento em SAPNE, cujos dados foram

retirados por Prieto (2000:223) do "Relatério Quadrienal".

TABELAS
ANO SALAS INSTALADAS ALUNOS ATENDIDOS
DM DF DA DV TOTAL |DM DF DA DV TOTAL
1993 12 - 01 01 14 89 - 06 18 113
1994 18 01 01 02 22 132 - 07 26 165
1995 19 09 02 02 32 318 76 34 07 435
1996 23 10 02 02 37 368 105 38 06 517

*Embora haja o registro de uma sala para deficientes fisicos, a autora ndo encontrou registro a respeito do
numero de alunos daquele ano.

Nota-se que houve um gradual aumento do nimero de salas, com predominio para a
area de deficiéncia mental ¢ acentuado aumento, em 1995, em relacao a deficiéncia fisica. Um
outro aspecto que chama a aten¢do ¢ o atendimento de alunos com deficiéncia mental. Em
1993 e 1994, o atendimento seria de sete alunos por sala. No ano de 1996 este saldo teria

subido para dezesseis alunos.

TABELA 6
NUMERO DE SAPs NUMERO DE ALUNOS
DREMs 1994 1995 1996 1994 1995 1996
01 1 - 1 19 66 70
02 6 4 3 202 251 308
03 2 - 2 153 278 356
04 3 2 9 72 129 218
05 4 1 3 159 192 163
06 4 2 6 140 175 341
07 5 1 8 188 205 436
08 6 4 3 126 248 388
09 8 1 4 251 253 389
10 2 2 4 212 154 400
11 6 - 1 52 68 83
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Prieto (2000:2006) extrai dados do "Relatorio Quadrienal" e monta duas tabelas que
eu preferi organizar em uma s6, pois ambas tratam do numero de SAPs e dos alunos atendidos
no periodo de 1994 a 1996.

Esse relatorio informa que nas DREMs 2, 4 ¢ 10 encontramos um total parcial de 3, 3
e 1 salas respectivamente sem Professores Regentes, segundo informacdes da SME/SP. A
autora (2000:227) ainda ressalta que varios documentos estudados estavam incompletos, tal
como pode-se observar na parte esquerda da tabela, que ndo apresenta dados sobre o nimero
de SAPs instaladas nas DREMs 1 e 3, em 1995. A parte direita da tabela, mostra que o
atendimento aumentou em todas as DREMs.

A autora (2000:227-228) afirma que de 1996 até o inicio de 2000, os trés anos da
administracdo do prefeito Celso Roberto Pitta do Nascimento, ndo foi publicado nenhum
documento oficial contendo nova legislagcdo ou instru¢do normativa sobre educagao especial.
Em 1997 houve expansdo no nimero de SAPs e a criacdo de algumas SAPNEs. Durante os
anos de 1997, 1998 e inicio de 1999, foram feitas alteragdes na composicdo da Equipe de
Educacao Especial, na denominagdo de unidades, bem como a intensificagao de uma politica
de descentralizacdo administrativo-financeira, delegando a coordenagdo ¢ o acompanhamento

dos programas de educacao especial mais para as DREMs do que para a equipe central.

1.3.1 - Alguns dados sobre alunos com deficiéncia intelectual na SAPNE

O unico documento bastante completo que eu encontrei sobre a Educacao Especial foi
a tese de Prieto (2000), cujos dados s6 vao até 1996. Depois disso precisaria de uma outra tese
que abarcasse o periodo de 1996 a 2006 para ter uma grande nog¢ao da evolucdo nessa area.
Por esse motivo acrescentei essa subsecdo que fala sobre a SAPNE-DM, que ¢ apenas uma
parcela da educacao especial. Entretanto, como a pesquisa vai até¢ o ano de 2001, acredito ser
relevante mostrar alguns dados, mesmo porque o tipo de pesquisa muda nesse outro trabalho.
As autoras nao partem apenas de dados documentais, elas também realizam entrevistas, que ¢
um outro angulo para se ver a questao.

Prieto e Sousa (2006:187) escrevem um artigo no qual apresentam resultados de
pesquisa acerca da politica de atendimento aos alunos com necessidades educacionais
especiais da rede municipal de ensino de Sdao Paulo, focando o atendimento de 505
deficientes mentais atendidos nas SAPNEs no segundo semestre do ano de 1997, tendo como
propdsito analisar eventuais contribui¢des desse atendimento para a integracdo escolar dos

alunos até 2001. Infelizmente, elas s6 conseguiram resgatar informacdes de 310 alunos.
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Com o proposito de analisar as potencialidades das SAPNEs para alunos com
deficiéncia mental se constituirem em um recurso especial de atendimento integrado a escola
regular, realizou-se a pesquisa sobre as trajetérias escolares dos que freqlientavam essas
salas, num periodo de cinco anos de escolarizagao.

O que elas buscaram com a pesquisa foi identificar evidéncias que possibilitassem
inferir como vem se concretizando o principio da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia
mental na rede municipal de ensino, trazendo subsidios para andlise da formulagdo e
implementag¢do de politicas publicas da éarea.

Ainda que o atendimento educacional de alunos com deficiéncia mental
preferencialmente deva se dar na rede regular de ensino, atender a esse objetivo ndo ¢
meramente viabilizar seu acesso ao ensino regular. E também garantir sua permanéncia na
escola, com condi¢des de ensino que, de fato, respondam as suas necessidades educacionais
especificas. Portanto, a inclusdo dos alunos deficientes mentais na escola regular so se realiza,
de fato, se houver respeito a diferenca, evidenciado pela interagdo com as possibilidades e
limitacdes desse alunado, por meio de praticas pedagogicas que estimulem o seu
desenvolvimento. (PRIETO e SOUSA, 2006:188)

As autoras (2006:188) ressaltam que,

no Brasil, ¢ dever legal e politico do poder publico garantir que os alunos que
ingressam nas escolas regulares dela ndo sejam expulsos e tenham as condigdes
necessarias para atingir a terminalidade dos estudos ¢ isso depende de investimentos
na qualidade da educagdo, pois é no ensino regular que esses alunos deveriam passar
a maior parte do tempo e é onde deveriam ter assegurado o acesso ao conhecimento
e condigdes para atingir a0 maximo suas possibilidades de desenvolvimento e
aprendizagem. Uma das alternativas que podem trazer contribui¢des para a melhoria
da qualidade do ensino oferecido aos alunos com deficiéncia ¢ a realizagdo de
estudos que analisem e avaliem as politicas publicas de atendimento educacional
especializado. E nessa perspectiva que se insere a pesquisa desenvolvida acerca da
trajetoria escolar de alunos com deficiéncia mental atendidos nas SAPNE.

As pesquisadoras entrevistaram as professoras dessas salas, que estavam atuando em
2001, consultando os registros disponiveis junto com as professoras bem como prontudrios
arquivados nas escolas. Quando necessdrio, elas recorreram a diretores e coordenadores
pedagogicos das escolas, visando a complementacao de informagdes.

Em 1997, as pesquisadoras visitaram 20 escolas e entrevistaram 21 professoras que
atuavam em 22 SAPNEs, (uma professora assumia duas salas em uma mesma escola). Desse
universo, em 2001, foram resgatadas informagdes sobre os alunos de 15 dessas salas, que
funcionavam em 14 escolas. A diminui¢do no niumero de salas deveu-se ao fato de que, de
1997 a 2001, quatro terem sido desativadas e, também, por ndo ter sido possivel realizar as

entrevistas com as professoras de trés salas. Das trés docentes ndo entrevistadas, duas
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declararam ndo ter os dados de 1997 porque as professoras daquela época ndo deixaram
registros sobre os alunos; a outra, alegou acumulo de atividades. Constatou-se que 11 das 17
professoras atuantes em 2001 eram as mesmas de 1997, havendo, portanto, seis novas
docentes em atividade nas SAPNEs.

A obtengdo da totalidade das informacdes de apenas 310 alunos deveu-se aos
seguintes fatores: ndo havia uma sistematica adotada pela Secretaria Municipal de Educagao
de Sao Paulo de acompanhamento do atendimento em SAPNE; as escolas, por sua vez, ndo
tinham a pratica de implantar uma sistematica especial para registro da trajetoria escolar dos
alunos que freqiientam SAPNE; mesmo os alunos que freqlientam exclusivamente as
SAPNEs ndo contavam com documentacdo especifica na secretaria das escolas. (PRIETO e
SOUSA, 2002:192)

No que se refere a trajetoria escolar, 26% dos alunos, sobre os quais foram obtidas
informagdes, ndo permaneceram no ensino regular. Alguns desses alunos foram
encaminhados para outros tipos de servicos especializados, o que pode indicar a necessidade
de oferta de recursos especiais de educagdo no ambito da rede municipal de ensino, para além
do atendimento em salas de recursos. Ha outros alunos, porém, que sequer estavam tendo
algum tipo de atendimento educacional, o que sugere certa negligéncia do poder publico
perante a sua responsabilidade em garantir aos mesmos o direito a educacao.

Nas informagodes a respeito do motivo de saida dos alunos da SAPNE, o aluno poderia
ter adquirido autonomia suficiente para dar continuidade aos estudos na classe comum, sem a
necessidade de atendimento paralelo. Entretanto, segundo indicaram as professoras, apenas
12% sairam da SAPNE “por bom desempenho”. Em contrapartida, a maior parte das
justificativas para o desligamento dos alunos recaiu sobre razdes administrativas ou legais e
ndo educacionais. Ainda, em parte das justificativas, as professoras apontaram as maes como
responsaveis pela interrup¢do do atendimento de seus filhos na SAPNE, pois havia
predominancia de atribuicdo do conceito “ndo satisfatorio” a esses alunos pelos professores
do ensino comum, a exce¢do das disciplinas de Educacdo Artistica e Fisica. Essa constatacao
¢ indicativa de que apesar de estarem dando continuidade a sua trajetoria escolar, muitas
vezes os alunos acumulavam conceitos “ndo satisfatorios”, o que sugere que seu aprendizado
ndo tinha efetivamente acontecido, ao menos dentro dos padrdes estabelecidos pela escola.

Se, por um lado, reconhece-se o valor do principio da integragdo enquanto orientador
da oferta de recursos educacionais, como condicdo mesma de garantia do direito a educacgao,
por outro, entende-se que a educacgdo especial ndo pode se dar sem o devido planejamento e
condi¢des técnicas e materiais, pois, quando isso ocorre, muitos alunos ficam, em realidade,

sem atendimento educacional.
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As pesquisadoras chegaram a conclusdao de que a SAPNE nem sempre tem sido um
recurso suficiente para viabilizar o atendimento integrado de parcela de alunos com
deficiéncia mental na classe comum e a necessidade de maior investimento na garantia de

condigdes politicas, técnicas e materiais para sua implementagao.

1.3.2 - Alguns dados sobre as SAAIs

Fiz um levantamento no proprio documento, (SME, 2007:87-100), verificando, por
coordenadoria, quantas salas e qual o tipo de atendimento especial era dado. Infelizmente foi
impossivel entrar em contato com todas essas escolas para saber se as salas estavam em

funcionamento, mas com os dados levantados ja ¢ possivel fazer algumas reflexdes.

TABELA7
Coordenadoria DM DF DA DV DM + DM +
DF DA
Butantd 10 2 - 1 - -
Campo Limpo 8 - 1 - _
Capela do Socorro 1 - - - - -
Freguesia do O 13 - - - - N
Guaianases 9 - 2 1 2 _
Itaquera 2 - N B N
Jacana/Tremembé 4 - - - - -
Penha 7 - - R ; N
Pirituba 10 - - 1 _ _
Santo Amaro 2 - - - _ N
S8o Mateus 11 - 1 _ N
Séo Miguel 4 1 1 1 - 1
TOTAL 81 3 4 5 2 1

SAALI - Sala de Apoio e Acompanhamento a Inclusio
DM - Deficiéncia Mental

DF - Deficiéncia Fisica

DA - Deficiéncia Auditiva

DV - Deficiéncia Visual

DM+DF - Deficiéncia Mental e Deficiéncia Fisica
DM+DA - Deficiéncia Mental e Deficiéncia Auditiva

O maior indice de SAAIs sdo exclusivamente para deficiéncia mental, com 81 salas e
se considerarmos as trés SAAIs para deficiéncia multipla (onde a deficiéncia mental esta
incluida), esse nimero sobe para 84, contra 12 de outras deficiéncias, ou seja, 87,5% das
salas de SAAI sao dedicadas a deficiéncia mental. Se pensarmos que nessa tabela aparecem
apenas quatro salas para deficientes auditivos, ¢ um numero correto, ja que existem seis

EMEEs que atendem deficientes auditivos. Como essas salas se localizam nos bairros de
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Guaianases, Sao Mateus e Sao Miguel, na zona leste, e a EMEE Prof* Neusa Basseto, que ¢ a
mais proxima, se localizar na Mooca, ¢ compreensivel que haja uma distancia muito grande
para essas criangas percorrerem.

Quanto a deficiéncia mental, Fonseca (1987:51) afirma que ¢ possivel reduzir em
50% a incidéncia de DM se houver uma educacdo sanitaria para toda a populacdo,
aconselhamento genético para mulheres muito jovens ou com idade superior a 40 anos,
diagndstico pré-natal, planejamento familiar, combate ao analfabetismo funcional, medidas de
vacinagdo (rubéola), identificacdo precoce (desordens genéticas e metabdlicas como a
fenilcetonuria), prevencdao de problemas como a desnutri¢do, radiacdes, fator Rh, infecgdes

intra-uterinas etc.

Um pouco de prevengdo vale mais do que muita terapia. Com efeito, a aplicagdo ¢ a
implementagdo de medidas preventivas com ampla cobertura médico-social e toda a
populacdo sem quaisquer segregacdes ou discriminagdes, pode aligeirar e reduzir
significativamente a incidéncia da DM. A Iuta contra a ignorancia ¢ obviamente
essencial a todos os niveis. Ninguém se pode esconder sutilmente em manipulagdes
que passam pela exploracdo e abuso da ignorancia das comunidades. A prevengdo da
DM passa pela satisfagdio das necessidades basicas sociais, atendendo
essencialmente aos mais desfavorecidos onde a incidéncia da DM ocorre com mais
freqiiéncia, dadas as suas condigdes de vida. (FONSECA, 1987:51)

1.3.3 - Alguns dados sobre as EMEEs

No intuito de possuir dados mais precisos, entrei em contato telefonico e por e-mail
com as seis EMMEs de Sao Paulo. Fui muito bem atendida pela maioria dos funcionarios,
expliquei que sou professora da Rede Municipal, que fiz o curso de EDAC e atualmente
estou escrevendo meu TCC e pedi as seguintes informagdes: Ano de fundagdo e
funcionamento da U.E., niimero total de alunos atendidos ou no final de 2007 ou inicio de
2008, numero de classes que a escola possui, dividindo-as em Educacdo Infantil, Ensino

Fundamental I, Ensino Fundamental IT e EJA. A seguir mostro os dados obtidos..

* Gostaria de agradecer aos funcionarios das seis EMEEs que tio gentilmente me forneceram esses dados por
telefone e/ou e-mail. Sdo eles: Angela - Assistente de Dire¢io (HK); Rita - Secretaria e M* Izilda - Coord.
Pedag. (AS); Telma - Assist. Direcdo (VLAR); Rita de Cassia - Assist. de Dire¢ao (PNB); Maria - Ag. Escolar
e Claudia Vendramel - Diretora (MLB); Loide - Técnica Adm e Marcia - Diretora (PMPB)



TABELA S8

Salas Alunos

EMEE Inicio Ed. Inf. |[Fund | |Fund Il |EJA 1 |EJA Il |Atendi-
dos

Hellen Keller 1954 3 9 14 9 8 377
Anne Sullivan 15/3/88 1 21 9 - - 286
Profa. Vera Lacia | 21/11/88 2 13 12 - - 250
Ap. Ribeiro
Profa. Neusa 01/10/88 3 13 6 3 - 310
Basseto
Madre Lucie Bray | 10/11/88 23 47 96 - - 166
Prof. Mario 2000 1 8 4 - - 127
Ferreira Bicudo




47

A aprendizagem ¢ um imenso e complexo evento neurologico.
(FONSECA, 2007:70)

2. EDUCACAO COGNITIVA

Fonseca (2007:8) entende a aprendizagem em uma perspectiva de educacdo cognitiva
e afirma que ndo basta freqlientar a escola para desenvolver as fungdes ou aptiddes cognitivas,
apesar de todos os contetidos e niveis de ensino as reclamarem, e a maioria dos seus agentes
as exigirem para atingir sucesso € aproveitamento escolar.

A educacdo cognitiva parte de uma perspectiva sistematica de inteligéncia, por isso
estd baseada nos contributos recentes da psicologia cognitiva, da neuropsicologia, do
processamento da informagdo e das abordagens contextuais de desenvolvimento cognitivo.
Neste parametro, a inteligéncia ¢ considerada bioantropoldgica na sua origem, mas
psicossocial no seu desenvolvimento, respeitando a heterogeineidade e a diferenca cultural.
Ela evita o perigo de os estudantes serem sujeitos a experiéncias de aprendizagem ou a
curriculos de matérias e de disciplinas para os quais nao possuem as pré-aptiddes necessarias,
exatamente porque, ao ndo ensinar contetidos, mas essencialmente estratégias cognitivas de
processamento de informagdo, ela garante a prontidao cognitiva indispensavel para ter éxito
na aprendizagem de qualquer disciplina, seja ela de maior €nfase simbolico-verbal ou ndao. Em
sintese, a educagao cognitiva faz a diferenga, porque esta comprometida com a expansao do
potencial de aprendizagem dos estudantes e nao com a assimilacao ou reprodugdo acritica e
irrefletida de conhecimentos.

A educagdo cognitiva torna-se crucial para a escola regular, a sua sobrevivéncia como
sistema de formacdo de recursos humanos em qualquer grau ou nivel requer um curriculo
cognitivo enfocado para o desenvolvimento de fun¢des que estdo na origem de processos de
aprendizagem simbolicos e superiores, pois ele ndo s6 melhora a cogni¢ao, como melhora a
motiva¢do para aprender a aprender e, por empatia funcional, também melhora as relagdes
interpessoais, € pode, com eficiéncia, travar, ou pelo menos reduzir, os deficientes
encaminhamentos para situagdes escolares de exclusdo social ou de estigmatizagdo e
discriminagao negativa.

A educagdo cognitiva compreende portanto a aplicacdo da teoria cognitiva a todos os
seus métodos de ensino, podendo abranger todas as disciplinas, pois procura colocar e
explorar situagdes que permitam, no fundo, aprender a aprender e resolver problemas.

(FONSECA, 2007:15)
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Aprender a aprender envolve essencialmente:

a) Focar a atencdo para captar o maximo de informacao a partir do conjunto de estimulos
em presenga;

b) Formular estratégias exeqiiiveis para lidar com a tarefa;

c) Estabelecer e planificar estratégias;

d) Monitorizar a performance cognitiva até atingir o objetivo;

e) Examinar toda informacao disponivel;

f) Aplicar procedimentos sistemdticos para resolver o problema em causa e verificar a
sua adequabilidade.
Resolver problemas envolve fundamentalmente:

a) Receber e interpretar dados e produzir procedimentos para lidar com o problema (fase
de input-observagao);

b) Criar operagdes e processos relacionados com as tarefas inerentes ao problema (fase
de integracdo e de planificagdo);

¢) Aquisi¢do de competéncias para solucionar o problema (fase do output-agao)

2.1 - Abordagem cognitiva da aprendizagem humana

O que ocorre no cérebro, em termos de aprendizagem, constitui um processo cognitivo
que lhe dé suporte. Desde os processos de atengdo e memoria, sem os quais a aprendizagem
ndo seria possivel, aos processos transientes perceptivos, imagéticos, simbolicos e
conceptuais, passando pela resolugdo de problemas, até a expressdo de informagdo e sua
concomitante prestacdo comportamental, o que exige a rechamada e a recuperagdo da mesma,
para além da sua influéncia melodica, a sua metassincronizagdo ¢ a sua metacoordenagao,
todos eles, no seu conjunto, ilustram necessariamente a eficacia ou ineficacia das diferentes
competéncias cognitivas (cognitive skills) que a suportam. (FONSECA, 2007:63)

Fonseca (2007:63-64) afirma que como ndo podemos penetrar no cérebro dos
individuos, os processos basicos da aprendizagem nos mostram se a aprendizagem ocorreu ou
ndo e cita os cinco componentes fundamentais da inteligéncia, estabelecidos por Sternberg,
que sdo consideradas como processos que operam sobre representagdes internas de eventos,
de objetos e de simbolos. Eles revelam na sua interligagdo dindmica o desenvolvimento
cognitivo. Na sua retrocircularidade permanente e continua esta o segredo da construgdo e co-
constru¢do do conhecimento. Sdo eles: componentes de aquisi¢do, componentes de retengao,
componentes de transferéncia, metacomponentes de controle (envolvendo planificagdo e

decisdo) e componentes de desempenho.
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O ser humano, como ser aprendente, acaba por se transformar no produto das
interacoes interiores e exteriores que realiza com os outros seres humanos, ou seja, com a
sociedade no seu todo. Os outros (exemplo: mae, pai, familiares, educadores, professores,
terapeutas, mediatizadores etc), como agentes exteriores ao corpo € ao cérebro do individuo,
sdo progressivamente interiorizados pelas suas atividades de mediatizagdo que permitem criar
sua propria autoconsciéncia. Aprender envolve a simultaniedade da integridade
neurobioldgica e a presenca de um contexto social facilitador.

Em qualquer dos niveis de memoria a informag¢do pode-se perder, afetando
conseqlientemente a aprendizagem. Quanto mais importante e significativa a informagao
retida for para uma pessoa, mais solidamente essa informacdo pode ser reutilizada. Neste
processo de retencdo da informacdo, a profundidade da atividade cognitiva e do
processamento posto em pratica influencia obviamente a capacidade da sua recuperagdo e
mobilizagdo.

Como a informagdo foi processada pelo individuo e como ela foi cognitiva e
emocionalmente ativada, mediatizada, controlada e regulada, determina a qualidade das
funcdes da memoria. Sistemas passivos, desregulados, esporadicos e episodicos de retengao
de informag¢do tém sido substantivamente identificados em individuos portadores de
dificuldades de aprendizagem e de atraso mental, demonstrando o papel da memoria no
processo cognitivo e nos processos de generalizacao e de transferéncia proximal e distal, dai a
importancia da treinabilidade e educabilidade de estratégias de memoria e metamemoria
(estratégias mnemonicas: visualizar, imaginar, verbalizar, categorizar, etc) para a promogao
do potencial de aprendizagem, um dos objetivos fundamentais dos varios programas de
educagao cognitiva.

O ensino de competéncias cognitivas ou o seu enriquecimento ndo deve continuar a
ser ignorado pelo sistema de ensino, pois a capacidade de pensar ou de raciocinar ndo € inata,
as funcdes cognitivas ndo se desenvolvem se ndo forem objeto de treino sistematico e de
mediatizagdo continua desde a educacgdo pré-escolar até a universidade. A educacdo nio deve
apenas restringir-se ao fornecimento de grande quantidade de informacdo. A génese do
insucesso escolar talvez tenha a sua razao nesta assun¢ao. (FONSECA, 2007:70-71)

Os que tém inteligéncia para assimilar, rememorizar e utilizar a informa¢do tém
sucesso garantido, com bons ou maus métodos, curriculos ou professores; os que a nao
desenvolveram ou nao dispdem de fungdes cognitivas minimamente detalhadas tém estado
irremediavelmente condenados pelo sistema de ensino. A exposi¢do direta a informagao nao ¢
suficiente para desenvolver a capacidade de pensar e de aprender a aprender, o objetivo da

educacdo seria mais bem entendido se os estudantes fossem expostos ao tipo de informagao
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que efetivamente podem assimilar e utilizar, tendo em atengdo aos seus atributos cognitivos
peculiares e invulgares, respeitando o seu potencial de aprendizagem e promovendo a
propensibilidade da sua modificabilidade.

A escola deve ensinar fungdes cognitivas que estdo na base de todas as aprendizagens,
simbolicas ou nao: As fungdes cognitivas podem ser aprendidas? Com um ensino adequado e
devidamente mediatizado, com pratica e treino, as fungdes ou competéncias cognitivas, como
as psicomotoras, podem ser melhoradas e aperfeigcoadas, uma vez que todos os individuos
possuem um potencial de aprendizagem para se desenvolver de forma mais eficaz do que
efetivamente tem feito. Nao se trata de uma conjectura falsa; os inimeros dados de pesquisa
na area da educabilidade cognitiva sdo extremamente encorajadores, eles ditam e
recomendam que mais esfor¢os devem ser conduzidos pela escola nesse sentido; se ndo
tentarmos, o custo e o desperdicio do potencial humano podem ser incalculaveis. (FONSECA,
2007:72)

2.2 - Aprendizagem simbolica

A evolugdo da aprendizagem simbolica estabelece-se em funcdo de trés grandes vias
sensoriais: visao, audi¢ao, tato e sentido quinestésico.

O tato e o sentido quinestésico conferimos primeiros dados da experiéncia que
traduzem os primeiros anos de experiéncia da crianga, onde o0 movimento ocupa um lugar
privilegiado na conquista do mundo. Posteriormente, surge a audicdo que origina o
desenvolvimento da linguagem e, por ultimo, a visdo que permite o acesso a linguagem
escrita, isto €, ao dominio da atividade simbodlica consubstanciada na leitura e escrita.

Fonseca respeita a evolucdo psicobiologica de Wallon e a embriologia mental de
Piaget. Wallon demonstrou que a evolugdo da crianga passa primeiro por dados interoceptivos
(fungdes neurovegetativas, funcao tonica), depois por dados proprioceptivos (fungdes motoras
e perceptivo-motoras) e, por ultimo, por dados exteroceptivos (fungdes de estrutura espaco-
temporal e fungdes simbolicas). Piaget confirmou, em termos experimentais, que a

inteligéncia simbolica ¢ antecedida de uma inteligéncia pratica sensorio-motora (1995: 350).
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2.3 - Pedagogia mediatizada

Os pais, primeiros educadores da crianca e primeiros mediatizadores da sua
aprendizagem, tém um influéncia crucial no desenvolvimento global dos seus filhos; por
analogia, os professores também exercem uma fun¢do primordial no desenvolvimento
holistico dos seus estudantes. Antes de educar a crianga, sdo os pais que temos de educar; em
paralelo, antes de educar os estudantes, sdo os professores que temos de mediatizar. Sem
nenhuma preparacdo dos pais, ou com uma superficial formagao filosofica e pedagogica dos
professores, corre-se o risco de se perder uma oportunidade-chave na aprendizagem das
criangas e jovens € compromete-se seriamente a socio-génese.

Pais e professores afetuosos e mediatizadores investem tempo nas necessidades de
desenvolvimento dos seus filhos e dos seus estudantes; no extremo oposto, pais ou
professores controladores exercem poderes disciplinadores arbitrarios. Nao ¢ a afetividade
nem a disciplina sozinhas que determinam o comportamento dos filhos ou dos estudantes,
mas sim a sua combinagdo dialética; quer a afetividade sem disciplina, quer a disciplina sem
afetividade, ambas tém efeitos negativos no desenvolvimento dos seres inexperientes.
(FONSECA, 2007: 108-109)

Fonseca (2007: 132-135) cita alguns exemplos de mediacao.

Cinco mecanismos de pedagogia mediatizada sdo especialmente Uteis para ajudar as
crinagas e os jovens a adquirirem processos cognitivos importantes.

a) Processo de questionamento - Os modelos de perguntas ajudam criancas e os
jovens a focar sua atencdo nos seus proprios processos de pensamento € encorajam-nas a
ocuparem-se em “pequenas conversas’” similares com elas proprias.

b) Processo de "transfere" ("bridging") - Um dos principais mecanismos da
mediatizagdo ¢ o "transfere" (nogdo de ponte, de relagdo - bridging), por meio do qual a
atividade gera conceitos cognitivos, principios e estratégias que sdo aplicados aos contextos
mais habituais. E nestas aplica¢des, antes, mesmo da memorizagio de frases verbais de niveis
e principios, que estes conceitos sdo aprendidos e se tornam consolidados e seguros. Por
exemplo, quando se ensina o conceito de comparacao em multiplas dimensdes, um professor
pode pedir as criangas para pensarem noutras situacdes onde tal processo ¢ suscetivel de ser
aplicado para as ajudar.(...) O bridging, como estratégia de mediatizagao, pretende juntar os
principios ¢ as estratégias as aplica¢des. Como uma técnica de ensino mediatizado, o bridging

significa falar sobre quando e como usar novos conceitos, relagdes, técnicas ou competéncias
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numa variedade de contextos. Cada aplicagdao nova ajuda a definir o tipo de situagdes nas
quais um principio de outros com os quais talvez possa estar relacionado. Um modo de
pensamento cujos limites sao compreendidos pode ser mais aplicado em futuras situagdes nas
quais persista alguma ambigiiidade nas aplicagdes. A pratica da aplicacao de novos modos de
pensamento j& adquiridos aumenta na crianga o uso espontdneo dessas estratégias noutras
situagdes. Uma idéia corrente no pensamento piagetiano ¢ que o ensino dos processos
cognitivos tem lugar durante o ato das suas aplicagdes.

c¢) Provocar, ou solicitar justificagdo - Um bom mediatizador estabelece o habito de
freqlientemente comparar respostas corretas com incorretas. A comparacdo deve ser
acompanhada pela maxima aceitagdo possivel das respostas dos mediatizados ou dos jovens.
(...) A intencionalidade com que o mediatizador coloca as questdes deve ser orientada para
produzir no mediatizado novas formas de andlise, comparagdo e verificacdo das respostas e
novos processos de atengdo, processamento, planificacdo de dados e execucao de respostas.

d) Ensinar regras - Entender a necessidade das regras é um aspecto critico da
generalizabilidade e transferenciabilidade das respostas.Assim que um mediatizado consiga
fazer uma regra aplicavel, sabera o que fazer futuramente em situacdes similares.

e) Enfatizar a ordem, a previsibilidade, a sistematizacado, a seqiiéncializagdo e o uso de
estratégias - A atitude geral dos mediatizadores devia provocar nas criangas a nogdo de que
existe ordem no universo, que 0s acontecimentos sao previsiveis e se submetem a regras e
que ¢ necessario dispor de informagdes suficiente para concretizar respostas.

Fonseca (2007:145) afirma que o processo ensino-aprendizagem encerra um
paradigma complexo de interacdo entre trés componentes; o professor, o curriculo (conjunto
de tarefas) e os alunos. Esse processo ¢ divido pelo autor em dois modelos distintos, que ele

denomina: isosceles e eqiiilatero.

O modelo isdsceles sugere que o professor mantém com o curriculo (ou com o
método de aprendizagem), dito “oficial” ou tradicional, estreito respeito com a
operacionalidade das suas praticas pedagogicas, ignorando ou negligenciando o
estilo de aprendizagem, as competéncias de processamento de informagéo e o nivel
dos pré-requisitos (nivel de prontidao) dos alunos. A tendéncia deste modelo ¢é gerar
por falta de coibigd@o entre as suas componentes mais DA ¢ mais insucesso escolar.
Em contrapartida, o modelo equilatero sugere que o professor, além de dominar o
curriculo, pode estrutura-lo e geri-lo por varios niveis de aprendizagem: lenta,
normal ou rapida, e também toma em consideracdo as caracteristicas do potencial de
aprendizagem, a diversidade e a heterogeneidade do perfil cognitivo (areas fortes e
fracas) dos seus alunos. A tendéncia deste modelo é promover uma interacdo
sistémica e flexivel entre os trés componentes, promovendo assim modificabilidade
e sustentabilidade dos processos de ensino-aprendizagem envolvidos, minimizando,
conseqiientemente, as DA e o insucesso escolar. (FONSECA, 2007: 145-146)
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Reproduzo quadro de Fonseca (2007:146), que ¢ bastante ilustrativo, e onde o leitor

entenderd melhor os dois modelos de ensino aprendizagem

MODELO EQUILATERO
Ensino Mediatizado
Proximidade entre o mediatirador o

os. medlatizados, que fazem fece ao
curriculo de forma cooperativa o mais

CrHrado oS, ﬂpﬂ:ﬂswm

Medlatlzados |

ISOSCELES | DA

Ensino
Tradicional

Distdricis antre o professor o estudantes SO e ST DG
& anire curmicuio ¢ o5 estudanies

2.4 - Dificuldades de aprendizagem.

A maioria das criancas com dificuldades de aprendizagem apresentam um perfil
psicomotor dispraxico, com movimentos exagerados, rigidos e descontrolados (FONSECA:
1995, 284).

Tanto a motricidade quanto a psicomotricidade representam a maturagdo do sistema
nervoso central e, por isso, os problemas psicomotores sdo evidenciados em criangas com
dificuldades de aprendizagem.

Em suas pesquisas, Fonseca (1995:285) observou que criancas com dificuldades de
aprendizagem apresentam anomalias na organizacdo motora de base (tonicidade, postura,
equilibracdo e locomog¢do) o que levard a anomalias na organizacdo psicomotora
(lateralizagdo, direcionalidade, imagem do corpo, estrutura¢ao espago-temporal e praxias).

O autor ainda explica que o inicio do desenvolvimento humano reflete uma
antecipacdo da motricidade face a psicomotricidade. Mais tarde, a atividade mental absorve a
atividade motora, ou seja, transforma-se em psicomotricidade. Por isso a psicomotricidade

traduz a organizacdo neuropsicoldgica que serve de base a todas as aprendizagens humanas.
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Criangas com dificuldades de aprendizagem nao conseguem integrar perceptiva,
consciente e cognitivamente o seu corpo, ndo o reconhecendo em termos de orientagcdo
primaria, secundaria e terciaria, por exemplo: "mostra-me a tua mao esquerda", "com tua mao
direita aponta o teu olho esquerdo","aponta o brago esquerdo da boneca com o teu indicador
direito", respectivamente.

Quando a crianca ndo possui esse elemento de relagdo e orientacdo com o mundo
exterior, que funciona como um radar do "Eu", a crianga com dificuldade de aprendizagem
terd dificuldades no plano da direcionalidade, ndo podendo consciencializar interiormente e
projetar ou transferir exteriormente as no¢des espaciais basicas: esquerda-direita, cima-baixo,
dentro-fora, frente-atrds etc. Esses elementos sdo essenciais as aprendizagens simbolicas
(FONSECA, 1995:286).

Durante a pesquisa, encontrei um blog com informagdes sobre um curso com o
professor Vitor da Fonseca, que estd acontecendo em Fortaleza-CE. O curso se propde a
apresentar como acontece o desenvolvimento psicomotor da crianga; mostrar quais sao o0s
disturbios e sindromes mais caracteristicos; e analisar suas implicagdes nos processos de
aprendizagem nao verbal e verbal. Com base no Sistema Psicomotor Humano, os alunos
estudardo as trés unidades neurofuncionais estabelecidas por A.R. Luria®’, assim como os
varios sistemas de aprendizagem humana em duas facetas evolutivas hierarquizadas:

- 1° nd3o simbolica, inerente ao funcionamento preferencial do hemisfério direito e
concomitantes dificuldades de aprendizagem nao verbais: défices de atengdo, défices de
organizagdo visuo-espacial; défices de percepcao social, dispraxia e défices de resolucao de
problemas;

- 2° simbodlica, inerente ao funcionamento preferencial do hemisfério esquerdo e
concomitantes dificuldades de aprendizagem verbal: dislexia, disortografia e diamtematica;
Voltando a questdo da aprendizagem simbolica, as criancas com dificuldades de

aprendizagem, ndo discrimina facilmente o "b" do "d", 0 "q" do "p", 0 "u" do "n", 0 "6" do "9"

* Alexander Romanovich Luria (1902, Kazan-19977, Moscou). Em 1924, ingressou no recém-criado Instituto
de Psicologia de Moscou. Luria foi orientado por Vygotskii, que diz em varios de seus artigos, que nada mais fez
na vida que seguir as grandes linhas e hipoteses formuladas por Vygotskii.O fundamento basico dessas hipdteses
levantadas é que os processos psicologicos superiores humanos sdo mediados pela linguagem (semanticos) e
estruturados ndo em localiza¢cbes anatOmicas fixas no cérebro, mas em sistemas funcionais, dindmicos e
historicamente mutaveis. Em fun¢do dessas concepgdes, por volta de 1930, Vigotskii e Luria passaram a se
interessar pelo fenomeno da instalagdo, perda e recuperagdo de fungbes ao nivel do sistema nervoso central,
havendo ambos, também, entrado para a escola de medicina. Com a morte de Vigotskii, em 1934, Luria
continuou por esse caminho, tendo-se tornado um dos mais renomados neuropsicélogos mundiais,construindo
uma monumental obra cientifica esparsa nos seus mais de 30 livros publicados. Disponivel em:
<http://www.din.uem.br/ia/a_correl/iaedu/biografia.htm> Acesso em: 25 agosto 2008.
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e muito dificilmente qualquer das suas combinagdes e seqiiencializagdes que caracterizam a
linguagem convencional e os processos da leitura e da escrita.

Fonseca (1995:70) apresenta uma pesquisa de 1988 que mostra que 25% do total de
alunos matriculados possuem dificuldades de aprendizagem. Essas criancas vagueiam entre a
educagao especial e a educagao regular. Portugal possui uma taxa de insucesso escolar das
mais altas em paises europeus e gira em torno de 35% no primeiro ano.

Baseando-se na defini¢do do National Joint Commitee of Learning Disabilities
(NJCLD), dificuldades de aprendizagem "¢ um termo geral que se refere a um grupo
heterogéneo de desordens manifestadas por dificuldades significativas na aquisi¢do e
utilizagcdo da compreensado auditiva, da fala, da leitura, da escrita e do raciocinio matematico"
(FONSECA, 1995:71). Presume-se que essas desordens sejam devidas a uma disfun¢do do
sistema nervoso central e podem ocorrer por toda a vida. O termo dificuldades de
aprendizagem tem sido usado para designar um fendémeno extremamente complexo.

Nao ha ainda no sistema de ensino, um consenso na defini¢do das dificuldades de
aprendizagem, embora se saiba que mesmo com uma pedagogia eficaz ¢ com professores
competentes, as dificuldades de aprendizagem nao se extinguem.

Fonseca elenca algumas caracteristicas das criangas e jovens com dificuldades de
aprendizagem (1995:77):

a) Nao aprende normalmente;

b) Nao tem defici€ncias sensoriais (visuais ou auditivas)

¢) Nao tem deficiéncia mental;

d) Nao tem disturbios emocionais graves;

e) Nao emergiu de um contexto de privacao ambiental ou socio-cultural.

Fonseca (2007:140-141)afirma que pesquisas internacionais mostram que as criangas
com dificuldades de aprendizagem:

a) Possuem problemas diversos, embora 80% possuam dislexia ou disortografia;

b) Possuem os mais diferentes niveis de QI (e estdo presentes em todos os niveis
socioeconomicos);

¢) Possuem um componente genético, pois ¢ comum encontrar varias geracdes na
mesma familia com os mesmos problemas;

d) Estdao em um processo epidémico de défices de atencdo com ou sem hiperatividade;

e) Possuem uma discrepancia entre o potencial de aprendizagem normal e o seu
aproveitamento escolar abaixo do normal;

f) Possuem estruturas cerebrais atipicas (assimetrias hemisféricas, etopias, displasias

etc);
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g) Possuem pré-requisitos lingiiisticos (fonologicos, morfologicos, semantico-
sintaticos, 1éxicos, etc);

h) Possuem pré-requisitos cognitivos (conhecimento bésico e processamento de
informacao: input — integragcdo/planificacdo — output — feedback) com fraca automatizagao
descodificativa e codificativa ( hipdtese de disfuncionamento cerebeloso e vestibular) etc.

Fonseca (2007:147) afirma que em nenhum momento dificuldade de aprendizagem
pode ser confundida com deficiéncia mental, pois sdo dois grupos distintos.

A dificuldade de aprendizagem pode ocorrer em criangas, jovens ou adultos e até em
jovens considerados superdotados, pois ha muitos exemplos de figuras eminentes da cultura,
economia, da arte e da ciénica que foram identificados como pessoas com dificuldades de
aprendizagem na sua infancia e adolescéncia “(Agatha Cristhie, Nelson Rockefeller,
Leonardo da Vinci, Rodin, Walt Disney, Tom Cruise, Einstein, Edison, Faraday, etc).”
(FONSECA, 2007:148)

2.5 - Dificuldades de aprendizagem versus insucesso escolar

Concordo com Fonseca quando este diz que a democratizagdo do ensino ndo ¢
sindnimo de democratizacdo socio-cultural, ocasionando varios problemas. A escola perdeu a
sua funcdo socio-cultural para o lugar de fabricagdo de competéncias que tendem a
"avolumar" o problema (1995:355).

Uma crianga com insucesso escolar transporta um peso frustracional que se reflete na
familia, no professor e no grupo dos seus companheiros.

O professor deverd ter uma no¢do do desenvolvimento da crianga, ndo s6 no que
respeita a psicomotricidade (aquisi¢des antigraviticas, consolidagdo da lateralidade,
estruturacdo da direcionalidade, integracdo do corpo, dissociagdo da mao e aquisigdes
praxicas), como no que respeita a linguagem falada (discriminacdo, identificacdo,
complemento, seqiiéncializagdo auditiva - fungdes receptivas - e vocabuldrio, estrutura
gramatical, memorizacao, formulagdo e articulagdo - fungdes expressivas).

A crianga deve ter uma experiéncia multissensorial muito rica antes de iniciar o
processo de aprendizagem da linguagem escrita, pois nela se desenvolvera as integridades e as
associacdes visuomotoras, ¢ as auditivo-verbais, associagdes que se passam no sistema

nervoso e que sao necessarias as aprendizagem escolares fundamentais.
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Em um envolvimento socio-familiar adequado e qualitativamente estimulado, a
crianca desenvolve as aptiddes que terdo um papel imprescindivel na aprendizagem, mas em
um envolvimento socio-familiar inadequado e frustrado, com pouca estimulagdo e interacao
socio-lingtiistica, ¢ 6bvio que as aptidoes da crianca ndo atingem a maturacdo exigida para
superar as situacdes-problema da escolaridade.

Muitas aprendizagens se adquirem por imitacao e por simples interacao social, outras,
sO se adquirem em situagdes estruturadas, que exigem a participacdo e mediatizacdo de um
adulto cientifica e culturalmente preparado.

A escola e seus agentes ndo podem continuar alheios aos estudos de neurologia do
desenvolvimento e da psicologia da aprendizagem. S6 tendo um conhecimento global da
crianca ¢ que poderemos educd-la de acordo com as suas necessidades especificas. A
finalidade da escola ¢ proporcionar a todas as criangas o prazer da cultura adquirida pela
experiéncia social das geragdes antecedentes.

O autor ainda afirma que o Ministério da Educacdo deve estimular uma investigacao
epidemioldgica, realizando estudos aprofundados de populagdes com dificuldades de
aprendizagem para, desse modo, caracterizar e conhecer o nimero de criangas € jovens com
esses problemas no sistema de ensino.

Os professores dessas criangas e jovens devem adotar uma abordagem neuro-
educacional para compreenderem a complexidade dos problemas de aprendizagem. Além de
haver a necessidade de se conhecer como esse publico interage com os professores e com as
exigéncias das tarefas e curriculo, de modo a percepcionar-se a totalidade do processo ensino-
aprendizagem. Nesse sentido, o professor precisa ser treinado nas habilidades criticas
necessarias para a leitura, a escrita e o calculo, bem como na pesquisa de avaliacdo, na
metodologia de intervengdo reabilitativa e na teoria de investigacao.

Infelizmente, muitos responsaveis administrativos, que habitualmente estdo em
posicdo de tomar decisdes educacionais referentes ao curriculo, ao encaminhamento e a
colocacdo de estudantes ndo dimensionam a complexidade das dificuldades de aprendizagem,
pois ndo tiveram treino ou orientagdo para esse problema educacional de crescente relevancia,

e por vezes, negam mesmo o fato da existéncia das dificuldades de aprendizagem.
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A questdo da escola ptblica ndo se reduz

apenas ao acesso € a permanéncia,

como querem alguns educadores.

Essa questao ¢ indissociavel da qualidade de ensino

e da resposta a pergunta: Que escola queremos?
(GADOTTI, 1995: 73)

3. ARESPEITO DO REFERENCIAL SOBRE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
3.1 - Qualidade de ensino para todos

No referencial (SME, 2007: 28) esclarece-se que esse documento foi criado em virtude
de indicadores de baixa qualidade de ensino. Também ha referéncias ao compromisso com
uma educa¢do de qualidade, procurando construir alternativas que possam derrubar praticas
avaliativas que desconsiderem as diferengas individuais dos educandos.

Faz-se também uma diferenciacdo do que seja avaliagdo educacional e avaliagdo de
aprendizagem:

Avaliagdo educacional ¢ um instrumento a servigo da aprendizagem do aluno e tem
como finalidade fornecer informacdes que permita a todos da U.E. decidir sobre as
intervengdes e redirecionamentos que se fizerem necessarios em face do projeto educativo
definido coletivamente e comprometido coma a garantia da aprendizagem do aluno.

Avaliacdo da aprendizagem ¢ a verificagdo do aprendizado efetivamente pelo aluno,
possibilitando a tomada de decisdo e a melhoria da qualidade de ensino, bem como expressa
informagdes sobre as agdes em desenvolvimento e a necessidade de regulagdes constantes.

Fonseca™ (2007:74) conceitua avaliagdo psicopedagogica dindmica (APPD). Ao
contrario da avaliagdo psicoldgica tradicional e normativa ; caracteriza-se por uma interacao,
mais ativa, investida, consciente, deliberada e intencional entre os dois sujeitos da situagao de
observagéo, o observador e o observado, ou seja, deve ilustrar em concreto, a reestruturagdo e
a ressignificacao do papel de quem assume a funcao de observar o objeto mais complexo de
estudo - o ser humano em situacao de interacao, logo em situacdo de aprendizagem.

Trata-se de um processo de observacdo diferente do tradicional, quer se trate da
observacao dita psicologica ou clinica, quer pedagdgica ou educacional, pondo em jogo um
conjunto original de estratégias de mediatizacao, especificamente centradas, direcionadas e
enfocadas para um verdadeiro processo de aprendizagem, ¢ ndo apenas para um processo de

pura testagem ou medicao.

*Devo lembrar que Fonseca é um pesquisador que tem por embasamento tedrico ¢ idéias de Luria, que foi
aluno de Vygostsky e continuador de seu trabalho. Ver nota 30.
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Os outros seres humanos sdo agentes exteriores ao proprio corpo de um dado ser
humano e, devido as interagdes mediatizadas que estabelecem com ele, ¢ que passam a ser
interiorizadas, permitem conseqiientemente criar nele a sua prépria autoconsciéncia (F,
2007:76).

Ao selecionar, enfocar, orientar, analisar, mudar, ampliar, monitorizar e interpretar os
estimulos, utilizando estratégias especificas, o observador assume a funcdo de mediatizador,
humanizando a interagdo, induzindo no observado, ou seja, no mediatizado, novos e
renovados processos e procedimentos cognitivos para se relacionar e interagir com a
informacdo em presenca. (FONSECA, 2007:78)

Independente do tipo de avaliagdo acredita-se que os alunos com necessidades
educacionais especiais matriculados nas classes comuns no Municipio de Sdao Paulo tém
garantida a qualidade de sua aprendizagem e para isso deve-se refletir como deve ser uma

avaliacdo da aprendizagem na perspectiva da inclusdo escolar.

Tem por objetivo observar as possibilidades para a intervengao, as dificuldades para
sua resolu¢do, a evolugdo do pensamento do alunos e seus erros ¢ os equivocos do
professor como possibilidade de compreender o que o aluno sabe, 0o que precisa
saber para avangar em sua aprendizagem, e o que o professor deve modificar em
seu planejamento de ensino e em suas atitudes em relagdo ao aluno;

Para tomada de posicdo quanto as providéncias que devem ser efetivadas para
remover os obsticulos que possam estar dificultando a aprendizagem e a
participacdo do aluno nas atividades escolares. (SME, 2007:80)

No referencial também ficamos sabendo que devemos utilizar registros para
acompanhar o processo educativo vivido pelos alunos e professores, mostrando suas
dificuldades, avancos e descobertas. Também podemos usar a auto-avaliagdo como meio de
tomar consciéncia por parte do aluno sobre o seu processo de aprendizagem pela ampla
oportunidade de expressao do pensamento. Esses registros devem ser compartilhados nos
horarios coletivos e nos conselhos de classe, trocando experiéncias e tomar decisdes quanto
aos procedimentos educacionais. (SME, 2007:81)

O Decreto n® 45.415, de 2004 estabelece condigdes para atender qualquer aluno,

desde que sejam tomadas algumas medidas:

Elaboragdo do Projeto Pedagogico que considere, respeite e valorize a diversidade
humana ¢ destaque as mobilizagdes necessarias ao atendimento dos alunos com
necessidades educacionais especiais: curriculo, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizacdo especificos, sempre que necessario em parceria com o
CEFAI da Coordenadoria de Educacao a que a escola pertence.

Adequagdo do niimero de alunos por classe ou agrupamento no ensino comum,
quando preciso, e sempre pautada em compromisso firmado no projeto pedagogico
de cada U.E., de modo a assegurar um atendimento de qualidade para essa
populagdo. (SME, 2007:17)
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Acredito que esse referencial ndo deva servir s6 para alunos com necessidades
educacionais especiais. Ja comentei no capitulo dois, que muitas criangas com dificuldades de
aprendizagem, vagueiam da sala especial para a sala comum, sem apresentar avangos.

Eu concordo com muita coisa do que ¢ exposta nesse referencial, entretanto, do jeito
que a educacgdo esta hoje, com 45 min de aula no Ensino Fundamental II, em turmas de mais
de 40 alunos, a situacdo ¢ bastante precaria. Soma-se a isso o fato de que ndo ha um trabalho
integrado entre as diversas disciplinas. Os professores, em geral, restringem a aula a passar
determinados conteudos, independente de o aluno ter competéncia leitora ou ndo Quando da
passagem do ciclo I para o ciclo II (da antiga 4* a 5* série), ndo hd qualquer preparo. Os
alunos do ciclo I, em geral, possuem apenas um professor, passando com ele todo o tempo de
aula. Esse professor tem nocdo real de todo o processo escolar de cada aluno de sua turma.
Quando o aluno vai para o ciclo II, ele passa a ter um professor para cada disciplina e muitos
sentem-se perdidos. Os professores também tém que administrar um outro problema. Como
dar conta de tantos alunos? Eu, que leciono Lingua Portuguesa, possuo em média 200 alunos,
e tenho, com eles cinco encontros semanais de 45 min. Um professor de Lingua Inglesa, por
exemplo, possui em média 480 alunos e tem, com eles, apenas dois encontros semanais de 45
min. O que fazer entdo, se ele tiver 2 cargos? (aspecto comum na rede publica hoje). Como
perceber, nesse caso, os problemas individuais em um universo de quase mil alunos? Esse ¢

um problema que s6 sera resolvido com a reestruturacao do ensino.

3.2 — Os descompassos entre o dito e o feito

Embora haja a idéia de que as decisdes a serem tomadas na escola devam partir de um
consenso, que a maioria, democratica e autonomamente, aponte como melhor encaminhar as
acoes referentes ao processo ensino-aprendizagem, a ponte que liga o que se faz e o que se
deseja fazer se rompe e fica tudo no nivel do desejavel. Um clima de insatisfagdo alastra-se
entre os educadores e a tendéncia tem sido buscar elementos externos a justificativa do ndo-
realizado.

Nos, educadores, precisamos comegar a nos questionar por que os discursos,
freqiientemente criticos e inovadores, que podem ser encontrados nos textos e documentos,

nem sempre traduzem o vivido na escola.
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O descompasso entre o implicito e o explicito ¢ um convite a uma reflexdo mais
detalhada sobre o que direciona as relagdes de poder na vida cotidiana da escola. A
importancia de se conhecer a vida cotidiana estd, principalmente, no fato de que tudo aquilo
que normalmente ¢ determinado pelas esferas superiores , como orientagdes metodologicas,
niveis de autonomia social e outras, produz-se e constroi-se, na verdade, do e no cotidiano,
ou seja, tudo que ¢ criado deve vir do cotidiano e retornar a ele para ser confirmado e
validado. (RESENDE, 1995:53-56)

A impoténcia diante dos problemas educacionais tem se constituido no sentimento
mais freqiiente entre os educadores que, corroidos pelo “cansaco pedagodgico” e
principalmente por uma grande angustia, anseiam chegar ao como, as receitas ou aos
possiveis modelos de um paradigma que melhor explique o fazer educativo. Mas pelo fato de
ndo terem sido “gestados” e gerados no cotidiano, acabam nao sendo absorvidos, vividos. Em
muitos dos casos esse descompasso ndo ¢ percebido com nitidez e muito menos em suas
causas, mas traz o embate entre o paradigma instalado e outros(s) que a realidade solicita.

Além dessa dificuldade a escola luta contra outras mazelas, pois esta inserida em uma
sociedade ndo menos problemadtica. Entre tantas indefinigdes e incertezas com o processo
educativo e, por que ndo dizer, decepgdes com os proprios poderes constituidos, a matriz
teorica de cada educador acaba sendo descaracterizada, como a desesperanga da maioria dos
brasileiros com a melhoria da préopria qualidade de vida. (RESENDE, 2007:63)

A autora conseguiu sintetizar o que em geral, passamos dentro das escolas. Ha um
jogo de poder, onde vocé ¢ obrigado a tomar atitudes que ja sabemos, de antemao, que estao
equivocadas. Meus colegas partilham da mesma sina.

A burocracia impera na educagdo do municipio de Sao Paulo. Existe um cronograma
imenso, com diversas leituras para o horério coletivo. Alguns desses gestos mostram uma
escola que estd muito distante da nossa realidade. Importam-se estudos e tentam aplicar
programas exitosos em outros paises, que ndo funcionam aqui.

No proprio referencial (SME, 2007:17) e que reproduzi logo acima, fala-se da
adequagdo de numeros de alunos por classe. Na escola em que estou esse ano, temos varios
alunos com necessidades especiais na maioria das salas do Fundamental I e em algumas do
Fundamental II. Nos ja cobramos da coordenadora, uma adequacdo desses alunos, pois todas
as salas do Fundamental I possuem de 38 a 40 alunos. Sua justificativa foi que, se o aluno
estiver cadastrado on-line como deficiente, ele tem direito a uma estagiaria para auxilid-lo a
se desenvolver. So6 que isso ndo ¢ um fato concreto. Essas estagiarias véem para escola
porque ha uma parceria do governo do estado para que essas pessoas recebam bolsas de

estudo em troca do estagio. Entretanto, elas ndo ficam o periodo integral da aula. Elas
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cumprem o horario de acordo com a necessidade individual delas, e ndo da escola. Além
disso, um estudante, por mais boa vontade que tenha, ndo ¢ a pessoa mais adequada para lidar
com alunos com necessidades especiais. Ja ouvi delas, a fala de que elas atuam como baba,
passam o tempo “tomando conta” da crianga, com pouco progresso para a mesmo.
Infelizmente, no discurso oficial, a imprensa diz que no municipio de Sao Paulo, alunos do
Fundamental I possuem duas professoras na sala de aula. Nos brincamos entre nds, que se isso
fosse verdade, seria mais fécil dividir cada turma em duas, porque assim, todos os alunos
seriam melhor atendidos.

Como ficou claro na introducdo, sou especialista em Lingua Portuguesa (Fundamental
IT), e esse ano ministro aula para trés Sas séries ¢ duas 7as. Eu possuo varios alunos com
dificuldades de aprendizagem. Alguns sdo atendidos pela SAP e dez deles (da 5a série) estao
tendo aula de Recuperacdo Paralela comigo fora do horario. Infelizmente essas aulas
comegaram no final de junho, embora eu ja tivesse mostrado interesse em ministrar essas
aulas desde fevereiro e no final de fevereiro ja havia passado uma lista dos alunos para a
coordenadora.

Noés também recebemos uma visita mensal do grupo do CEFAI Na primeira visita, os
professores do Fundamental II, foram gentilmente solicitados a se retirarem da sala pela
coordenadora . Eu ndo estava presente naquele momento, mas quando soube, indaguei dos
colegas o porque daquilo, ja que eu possuo um aluno com deficiéncia cognitiva na 5a série e
ele possui laudo desde que ingressou na escola. Sera que alunos do fundamental II ndo
precisam de apoio? Ele ja freqiientou a SAP durante o Fundamental I e a professora da SAP,
que ¢ bastante antiga na escola, disse-me que ndo houve muito progresso, além do fato de a
SAP ndo ser para criangas com laudo. Na época eu nao tinha informacao, mas sei que em
momento algum ele foi encaminhado para uma SAAI. Ele ¢ uma crianga calma, ndo tem
comportamento agressivo € por isso passa meio despercebido dos professores todos. Eu
conversei com a mae, que contou um pouco da sua histdria e tentei fazer algumas atividades
diferenciadas, utilizando textos mais simples e material ludico, como caga-palavras e
cruzadinhas. Ele se saiu muito bem, mais infelizmente o tempo ¢ muito pouco para atender
uma sala de 40 alunos. Eu também sinto que ele ndo estd “incluido” na turma. Embora
praticamente o mesmo grupo esteja estudando desde a primeira série do Ciclo I, eu percebo
que toda vez que algum professor propde trabalho em grupo, ele fica de fora. Ninguém o
chama para participar. Digo “qualquer professor” porque ja ouvi relatos de colegas. O que
fazemos nesses casos ¢ procurar um aluno mais “compreensivo” e pedimos para esse aluno
chamar o Vitor. Sdo apenas trés alunos que eu sei que nao se importam. Varios outros o véem

como um incapaz. Tanto que logo no comeg¢o do semestre, ele havia esquecido de devolver o



63

livro de ciéncias, porque usamos caixa-volante pela falta de livros para todos. Eu disse para o
Vitor olhar pelas salas e encontrar a professora e fazer a devolug¢do. Caso ele nao a
encontrasse, que entregasse para a inspetora de alunos que sempre fica no corredor. Varios
outros alunos disseram que gostariam de devolver o livro e eu respondi que o Vitor
conseguiria fazer essa tarefa. Varios alunos olharam pra mim com expressdo perplexa, até
fizeram gestos, porque eles tentam ser politicamente corretos, no sentido de me fazer entender
o0 seguinte; “Sera que a sra ndo percebe que ele ¢ um retardado e ndo consegue fazer nada?”

Toda vez que eu entro em sala percebo que ele estd sozinho, nunca vejo algum aluno
conversando com ele. Outro dia, para minha tristeza, uma aluna olhou para o rosto dele e
gritou: “BUUUUUU”. O menino comegou a tremer, ficou muito assustado. Eu nunca tinha o
visto assim, e fiquei com medo de ele desmaiar. A mae o leva todos os dias para a escola e s6
sai depois que o professor entra na sala de aula. Era a primeira aula do dia e eu sabia que a
mae provavelmente ainda nio havia saido da escola. Eu disse para o Vitor que chamaria sua
mae para que ele, sentindo-se mais seguro, ficasse mais calmo. Ele pediu para que nao
chamasse ninguém, e disse que “ja estava ficando bonzinho”. Ele tremia muito e ndo estava
mais calmo, mas acredito que ele tinha sensibilidade o suficiente para resolver o problema
sozinho. Pedi para uma aluno, que o ajuda nos trabalhos em classe, para que fossem dar uma
volta, tomar um pouco de adgua, mas o Vitor se recusou novamente. Esse amigo tentou me
tranqiiilizar, disse que ja tinha visto o Vitor nervoso, mas que ele nunca havia desmaiado em
sala de aula.

Deixei os dois amigos juntos e fui conversar com a menina que disse que nao sabia
que ele ficaria daquele jeito. O estranho ¢ que depois que ela gritou, saiu correndo e rindo
muito alto pela sala, com aquela expressdao de quem fez uma grande traquinagem. Nesse
momento eu lembrei que dois dias antes ela se sentou atrds da mesa do Vitor (que ndo € o
lugar correto dela sentar na sala) e mexia muito sua propria carteira. Em dado o momento o
Vitor se aproximou de mim e disse que a menina derrubava sua mochila o tempo todo. A sua
mochila estava colocada nas costas da cadeira. Eu aconselhei que ele conversasse com ela e
pedisse para ela parar com aquilo. Ele me respondeu com voz de choro que ndo adiantava,
que ela sempre fazia aquilo. A solugdo momentanea foi muda-lo para a carteira da frente, que
estava vazia.

Tudo isso me veio & mente no momento que eu conversava com ela sobre o susto. Fiz
registro do ocorrido no meu didrio, e com a confusdo causada, a inspetora de alunos entrou
em sala e comegou a conversar com ela, dar bronca mesmo, e a expressdo da menina mudou.
Nesse meio tempo um aluno me procurou, me levou para o canto da sala e confidenciou que

alguns alunos “viviam aprontando* com o Vitor. Quando eles ficavam de aula vaga, ou entre
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as trocas de professores era comum essa € outra garota pegarem o material, principalmente o
estojo dele e jogarem no lixo. Eu pedi para o menino, que quando isso acontecesse, ele
chamasse algum adulto, a inspetora, um professor, qualquer pessoa, para que se tomasse uma
atitude e que comegasse a coibir essas atitudes na sala.

Eu fiquei muito triste e confidenciei com duas colegas que dao aula nessa sala e
pensam como eu. A inclusdo ¢ apenas do aluno na sala, sem um trabalho com os demais
alunos, como aquele que eu fiz na outra escola e relatei na introdugao.

A professora que ministrou aula pra eles na 3a e 4a série disse que os alunos daquela
classe sdo muito solidarios. A maioria até €, e o trata com respeito. Mas crianca muda de um
ano para o outro e hoje acho que eles o sentem como um fardo. Além disso, foi-me relatado
que em todas as provas, mesmo que seja individual, ele senta com um outro aluno e copia as
respostas. Isso ¢ inclusdo? Ele esta sendo preparado para a vida dessa forma?

Isso contraria tudo o que estd no referencial e ndo estdo respeitando a zona de
desenvolvimento proximal do Vitor. Estdo dando a mesma matéria para todos e ele ndo
consegue acompanhar. Na minha disciplina eu atribui conceito “S” no semestre porque propus
atividades diferenciadas, de acordo com as habilidades dele ¢ ele se saiu bem. Eu entendo que
para os meus colegas fique muito dificil trabalhar com 40 alunos e ainda dar conta do Vitor.
Portugués e Matematica possuem cinco aulas semanais, ¢ a maior carga horaria. Como os
professores que possuem 2 aulas semanais (inglés e arte) ou 1 aula semanal (Sala de leitura e

Laboratorio de informatica) podem trabalhar dessa maneira?

3.3 - A constituigdo do sujeito e a construcéo do conhecimento

No capitulo trés do referencial (SME, 2007:36), “sdao apresentadas algumas
contribui¢cdes de Vygotsky sobre o processo de constru¢do do conhecimento humano”.

E de conhecimento da maioria dos educadores que Vygostsky trabalhou e pesquisou
pessoas com deficiéncia e acreditava que o professor funcionava como um mediador entre o

sujeito e a construgdo do seu conhecimento.

Ao nascer, o individuo encontra-se inserido em um grupo social alicer¢ado nos
valores culturais presentes na sociedade. A familia, enquanto primeira referéncia no
meio no qual estd inserido, influencia diretamente a forma como este vai
incorporando o meio que o cerca, mas a sua constitui¢do individual ndo se da por
mera tranposi¢do dos valores socioculturais e, sim, por um movimento denominado
“apropriagdo”.
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Evidenciando os aspectos sociais da aprendizagem, Vygostsky preparou terreno para
uma abordagem educacional que enfatizasse a interagdo do sujeito com o meio
social para o desenvolvimento ¢ o aperfeicoamento das habilidades pedagogicas,
visando ao atendimento das necessidades de todos os alunos.

O ambiente escolar, como espago social, possibilita o contato com diversas
experiéncias, enriquecendo e ampliando o repertorio cultural do sujeito. Isto
referenda a proposta de assegurar a permanéncia dos alunos com necessidades
educacionais especiais nas classes comuns, pois nesse espago ¢ potencializada a
riqueza das exposi¢des do sujeito a diferentes situagdes de convivio social, cultural,
lingiiistico, entre outros. Partindo-se desse pressuposto, ¢ possivel ressaltar que
todos os alunos se beneficiam do convivio em ambientes de classe comum. (SME,
2007:36-37)

Para Vygotsky, o desenvolvimento da crianga estd relacionado ao processo de
maturagdo do organismo como um todo, ou seja, a mente da crianga contém todos os estagios
do futuro desenvolvimento intelectual; eles existem ja na sua forma completa, esperando o
momento adequado para emergir. Ele defendia que a educagdo ¢ um importante plano para o
desenvolvimento do sujeito e reconhecia o papel indispensavel que os professores
desempenham ao mediar o conhecimento para o sujeito da aprendizagem; portanto, esse
conhecimento ¢ caracterizado como produto de um trabalho coletivo.

Nesse sentido, o ensino adequado ¢ aquele que se dirige ao aprendizado do aluno que
estd em vias de se completar, ressaltando a importancia da interven¢do e da colaboragdo de

parceiros mais experientes como forma de propiciar avancos na aprendizagem do sujeito.

Esse autor reconheceu que era necessaria uma teoria que enfatizasse a forma de
levar a crianga de seu estado atual de desenvolvimento para um ponto no futuro;
assim, denominou de zona de desenvolvimento proximal o espago entre dois niveis
de desenvolvimento: o nivel real e o nivel potencial.

O nivel de desenvolvimento real é entendido como as conquistas ja adquiridas pela
pessoa, o que ela ¢ capaz de realizar sozinha; em outras palavras, o que o sujeito ja
tem aprendido; o nivel de desenvolvimento potencial ¢ o que se pretende que o
sujeito alcance partindo do que ja conhece. Na zona de desenvolvimento proximal, a
pessoa ndo realiza todas as atividades autonomamente, mas depende da mediagdo de
outros, seja eles adultos ou seus pares.

A zona de desenvolvimento proximal, portanto, refere-se ao caminho que o
individuo vai percorrer para desenvolver fungdes que estdo em processo de
amadurecimento e que se tornardo fungdes consolidadas, estabelecidas no seu nivel
de desenvolvimento real. Sendo assim, aquilo que é zona de desenvolvimento
proximal hoje, sera nivel de desenvolvimento real amanhd, ou seja, aquilo que a
crianga pode fazer com assisténcia hoje, sera capaz de fazer sozinha amanha. (SME,
2007:36-37)

Parte do que acredito foi exposto no capitulo dois, sobre Educa¢ao Cognitiva. O
professor precisa ser um mediador € ndo apenas desenvolver um curriculo. Fonseca (2007:82-
92) ainda amplia o conceito de Vygostsky e cria a Avaliagdo Psicopedagogica Dindmica
(APPD).
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A APPD ¢ uma ferramenta imprescindivel para qualquer psicopedagogo, na medida
em que se centra no funcionamento prospectivo do estudante e fornece informagado
fundamental para compreender como ele pode aprender mais e melhor no futuro.

A avaliagdo tradicional e normalizada perspectiva a zona de desenvolvimento atual,
definido por Vygotsky como aquilo que o observado ou estudante pode fazer no momento
atual do teste; em contraste a avaliacdo psicopedagodgica dindmica procura ir mais longe, ou
seja, procura determinar aquilo que ele pode fazer com a ajuda de um colaborador (neste caso,
o observador-mediatizador) mais experiente, isto ¢, atingir a zona de desenvolvimento
proximal.

A APPD define a ZDP como a zona onde decorre o nivel de instrugdo ¢ onde decorre o
nivel de instrugdo e onde as situagdes de aprendizagem devem ser facilitadas e mediatizadas.
Quando surge insucesso ou fracasso escolar ou no teste, tal podera querer dizer que a
instrucao nao esta sendo desenvolvida ou conduzida dentro da ZDP do estudante, isto é, cla
ndo estd tendo em consideracio o grau de interacdo necessario para produzir a
modificabilidade na sua aprendizagem.

Em vez de a tarefa de instrucdo ou de o teste de avaliagdo estarem acima do potencial
de resposta do estudante ou do observado, gerando o insucesso, ¢ antes necessario que o
observador introduza estratégias de mediatizagdo que possam reduzir a complexidade da
mesma, a0 mesmo tempo que se potencializam as fungdes ou competéncias cognitivas do ser
aprendente para facilitar o seu sucesso nas tarefas.

A tarefa da APPD envolve a descoberta da competéncia numa grande variedade de
situagdes e o recurso a um vasto repertério de decisdes com reflexo na aplicacdo de um

elevado nimero de estratégias habilitativas.

A APPD sugere assim um modelo de intervencdo do tipo pré-teste — intervengao-
mediatizagdo — pos-teste (ou teste — intervencdo-mediatizagdo — reteste), ou seja,
o observador na situacdo de avaliagdo dindmica torna-se mais ativo, mais
mediatizador, mais facilitador, mais orientado para introduzir no observado
processos mentais de resolucao de tarefas do que simplesmente assistir passivamente
a emergéncia das obstrugdes ou a expressido do produto final requerido pelas
mesmas.

O observador-mediatizador administra primeiro um pré-teste estatico para
estabelecer um nivel de performance ou de prestacdo, depois introduz processos de
interven¢do mediatizada visando produzir mudangas no observado-mediatizado e,
em seguida, retesta para se aperceber do grau e da natureza da modificabilidade. A
mudanca estimada deve ser entdo interpretada em termos de resposta a instrugdo, ou
seja, a mediatizagdo. O importante da APPD ¢ definir e descrever as variaveis de
processo que o observado assimilou durante a interagdo mediatizada, entre o
observador ¢ o observado. O enfoque primordial centra-se na modificabilidade
experimentada pelo observado, ndo s6 em termos do grau da sua magnitude, mas
também na evolugdo de processos cognitivos e metacognitivos que ele aplicou na
solucdo das tarefas propostas. Se ndo se verificar a modificabilidade esperada, o
inexato pode refletir dois tipos de motivos: por um lado, a resisténcia do observado
ou, por outro, a inadequagao da intervencao mediatizada. (FONSECA, 2007:84-85)
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Na APPD precisa-se encontrar instrumentos de avaliagdo e procedimentos de
intervengdo pedagogica acrescida e enriquecida que possam combater a infalibilidade
preditiva dos testes estandartizados. Tais testes fazem o seu trabalho muito bem, mas o que
precisa ser trabalhado para promover o potencial de aprendizagem e de otimizar a
modificabilidade cognitiva dos sujeitos observados ¢ a criagdo de situacdes suscetiveis de
gerarem o processo de aprendizagem, em vez de avaliar um catdlogo de produtos decorrentes
de oportunidades de aprendizagem (ou da falta ou auséncia) ocorridas no passado dos sujeitos
observados.

A APPD nio visa identificar bloqueios, riscos, atrasos ou dificuldades e sim mergulhar
no potencial futuro do individuo observado e na sua propensibilidade para aprender, pois ela
ndo pretende avaliar ou classificar, mas sim fornecer informagdes que cubram o vazio entre a
avaliacdo e a interpretagdo. Trata-se de avaliar um processo, € ndo um produto final. Ela tem
como objetivo gerar recomendagdes claras para a instrucdo ou para a reeducacdo a
implementar. (FONSECA, 2007:92).

3.4 - Entre a sala comum e a escola especial: o caso da deficiéncia auditiva

Como ja foi dito anteriormente, fiz um curso de especializagdo: "A Educacdo da
Pessoa com Deficiéncia da Audiocomunicagdo" e consigo falar com mais propriedade sobre
alunos com necessidades especiais ligadas a deficiéncia auditiva.

No capitulo quatro do referencial (SME, 2007:42-71), ha relatos de experiéncais
escolares com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais em atendimento na

classe comum. No capitulo primeiro (SME, 2007: 16), hé o seguinte esclarecimento:

A legislacdo brasileira atual, reiterada nas normativas do municipio de Sao Paulo,
define que a matricula na classe comum estd assegurada para todo e qualquer aluno,
ndo importando qual seja a sua diferenca, limitagdo, condi¢do ou disfuncdo, ¢
vedada qualquer forma de discriminagdo e o condicionamento da matricula a entrega
de laudos, exames clinicos ¢ relatorios médicos.

As minhas observacdes se restringirdo ao terceiro relato. (SME, 2007:60-67)
A primeira dificuldade ao pensarmos em inclusdo, ¢ termos em mente que os
deficientes ndo formam um grupo homogéneo, com as mesmas necessidades. Infelizmente, no

discurso politico da inclusdo, eles sejam tratados como uma mesma grande maioria
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marginalizada. Entretanto, os deficientes auditivos possuem especifidades que outros

deficientes nao possuem.

Numa escola inclusiva, cada aluno com necessidades educacionais especiais tem
direito de receber, no minimo, os melhores cuidados que teria se estivesse
matriculado numa escola especial; isso significa que cada professor que tenha
responsabilidade pela educagio desse aluno teria direito a uma formag@o igual a dos
profissionais especializados. E ilusdo achar que uma disciplina que trate, em termos
gerais, de necessidades educacionais especiais possa preparar professores para lidar
com a diversidade de necessidades especiais que aparecerdo nas suas classes, com
conhecimento de estratégias e recursos pedagogicos especificos para todas as
matérias ministradas. (McCLEARY.; CARDOSO, s/d)

No caso relatado, a professora do Gabriel diz "Como fazer para trabalhar com uma
crianca com surdez? Nunca havia trabalhado com um aluno assim, ndo tenho
especializacdo..." (SME, 2007:61), ou seja, ela ndo tinha nenhum preparo para lidar com essa
crianga, € por mais boa vontade que tivessse, ndo era a pessoa mais indicada para o caso.
Gabriel nao havia freqlientado a EMEI, e possuia surdez bilateral profunda.

No proprio documento ficamos sabendo que mesmo com aparelho de amplificagdo
sonora individual (AASI), se o ganho auditivo dessa pessoa ndo chegar a 60 db pelo menos,
ela ndo ouvira os sons da fala, e dificilmente conseguira se oralizar.

McCleary (s/d) cria uma fabula em que mostra que se houvesse uma ilha isolada de
tudo em que todos os habitantes fossem surdos, eles teriam uma vida normal, pois eles iriam
arranjar uma maneira de se comunicar. Sabe-se, na historia dos surdos, sempre que surdos se
encontram e convivem uns com os outros, emerge uma lingua gestual, geralmente chamada de
"lingua de sinais". A capacidade lingiiistica do ser humano ndo ¢ limitada ao canal oral-
auditivo. Nao existe nada intrinsecamente "lingiiistico" na capacidade humana de emitir e
ouvir sons. O que ¢ "lingiiistico"

€ a organizacgdo dos sons emitidos que constituem a lingua (em fonemas, morfemas,
sintagmas, etc.). Da mesma forma, ¢é perfeitamente possivel organizar a
gestualidade e a expressividade facial e corporal de forma lingiiistica. Sempre que
ha convivéncia entre surdos, a capacidade lingiiistica comega a ser expressa pela
gestualidade.

Esse conhecimento, de que a capacidade lingiiistica ndo depende da modalidade
(gestual ou sonora), ¢ relativamente novo. Durante séculos persistiu a certeza de que
a lingua (e portanto a cognigdo tipica da espécie humana) dependia da oralidade e da
audic@o. Desse ponto de vista, os surdos, impedidos pela surdez de adquirir a lingua

oral, ndo s6 ficavam a margem da sociedade, como também eram vistos como
incapazes de desenvolver o pensamento abstrato. (McCLEARY.; CARDOSO, s/d)

Uma pessoa surda ndo apresentard uma deficiéncia cognitiva ou social, se, desde bebé

tiver estimulo adequado. Nada no convivio social, na organizacio social e do



69

desenvolvimento cognitivo depende do som. "Tudo depende, obviamente, da existéncia de
lingua e de interagdo social; mas se tivermos uma lingua alternativa que ndo dependa do som,
a surdez, em si, ndo fard a menor diferenga, e as pessoas vao poder viver suas vidas
plenamente." (McCLEARY.; CARDOSO, s/d)

No relato da professora de Gabriel, percebe-se que ele ndo adquiriu nenhuma
linguagem. Ele apontava o que queria e os colegas o cutucavam quando tentavam se
comunicar com ele. Gabriel faz parte do mesmo quadro da maioria da criangas surdas no

Brasil.

A grande maioria dos surdos (...) nascem em familias que ndo usam uma lingua de
sinais, que provavelmente nem sabem que existe a libras, e que compartilham com o
resto da sociedade uma série de preconceitos em relacdo a "deficiéncia" da surdez.
Se esses pais ouvintes fossem bem orientados, eles poderiam 1) comegar eles
mesmos a aprender lingua de sinais para poder se comunicar com seu filho desde
cedo e 2) colocar seu filho o mais rapido possivel em contato com criangas e adultos
surdos que sinalizam, para que ndo houvesse atraso na aquisicdo de lingua.
Infelizmente, isso raramente acontece. Infelizmente, grande parte da classe médica
continua mal-informada e ndo sabe orientar os pais, ou os orienta mal, reforgando
preconceitos que as pessoas ja trazem de seu cotidiano em relacdo ao “diferente”.
Quando os pais sdo orientados, muitas vezes sdo instruidos a procurar um
fonoaudidlogo para comegar a ensinar a lingua oral para seu filho, pressupondo que
a "oralizag@0" seja o Unico caminho para a integragdo do seu filho no mundo.
(McCLEARY.; CARDOSO, s/d)

Todo ser humano tem direito de adquirir uma lingua natural®', espontaneamente. Para
que possa se comunicar com todos e participar da sociedade. Infelizmente isso ¢ negado as
pessoas surdas que sdo privadas de contato com uma lingua de sinais. "A falta de audigdo
impede a aquisi¢cdo de uma lingua oral-auditiva, mas ndo impede a aquisicdo de uma lingua

gestual-visual". (McCLEARY.; CARDOSO, s/d)

As criancas ndo acompanham a constante negociacdo interpessoal de sentidos que
constitui um grupo social, ndo participam do planejamento familiar, ndo recebem
informagdes, ndo entendem as piadas, e ndo conseguem expressar suas duvidas e
sentimentos ou compreender as explicagdes sobre o que esta acontecendo. Nao ¢ de
surpreender que criangas que crescem nessas condi¢gdes podem exibir "deficiéncias"
de conhecimentos e problemas de relacionamento social e estado emocional. Sdo
"deficiéncias" decorrentes da falta de comunicagdo. Nao sdo inerentes a condigdo de
surdez, e ndo apareceriam num mundo em que houvesse uma lingua usada que fosse
igualmente acessivel aos surdos e ouvintes. (McCLEARY.; CARDOSO, s/d)

*'"Uma lingua adquirida naturalmente" é aquela que é adquirida sem instrugfio especifica a partir de interagio
com os pais e familiares, normalmente chamada de "lingua materna". No caso de criancas surdas em familias de
ouvintes, no cenario ideal, essa lingua nao seria a lingua materna, literalmente, porque seria uma segunda lingua
para os pais: os pais teriam que aprender uma lingua de sinais para que seu filho tivesse aquilo que poderia ser
chamado de lingua do ber¢o. Nesse cenario ideal, sdo os pais que se adaptam as necessidades do bebé surdo, ¢
ndo o bebé que teria que se adaptar as convengdes e as expectativas dos pais. (McCLEARY.; CARDOSO, s/d)
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E isso que acontece no caso de Gabriel. Ele ainda é pequeno, esta na 1* série, brinca
com o0s irmaos, mas nao tem nenhum tipo de acompanhamento. A orientagdo que ela recebe
da Professora de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo (PAAI) ¢ bastante precaria: fazer o
maximo de indicagdes de forma concreta, trabalhando com figuras e gestos. A professora ,
mesmo com oferecimento de curso de Libras na coordenadoria de educagao, nao pode fazé-lo.

Uma colega de trabalho ¢ que ensina alguns sinais a Gabriel e a sua irma.

Os sinais foram adotados e ensinados por meio de imagens ¢ objetos concretos. As
criangas aprenderam o nome de alguns utensilios e materiais utilizados na escola,
animais, frutas e outros tipos de alimentos. A irma foi importante neste processo,
pois se tornou experimentada tradutora da Libras a sua familia. Apesar do trabalho
realizado, ndo observei avangos significativos na comunicagdo ou no
desenvolvimento da escrita. Em relagdo a familia, também ndo percebi se os novos
sinais foram incorporados a sua rotina. Possivelmente , isto se deva ao fato de eles ja
possuirem um codigo gestual particular, cédigo esse desenvolvido ao longo de anos
e anos de convivio. (SME, 2007 63)

Gabriel, freqlientando uma sala comum, estd sendo privado da convivéncia com outros
surdos. Ele aprenderia mais e melhor se houvesse outros surdos na sala e se a professora
tivesse uma preparacao melhor. Libras ndo sdo s6 gestos, mas uma lingua com gramatica e
sintaxe proprias. Além do mais, ndo basta um cursinho de algumas horas de Libras para poder
ensinar criangas surdas de maneira eficaz. Infelizmente a inclusdo esta sendo concebida e
implantada com muito desprezo pelo direito que os alunos surdos tém de compreender tudo o

que esta acontecendo na sala de aula.

Se existe uma lingua acessivel a eles, que permite que eles tenham acesso pleno aos
contetidos, com a possibilidade de eles discutirem, debaterem, e colocarem suas
davidas, a escola -- a nagdo -- tem o direito de priva-los da possibilidade de ser
educados nessa lingua?

A ironia dessa questdo ¢ que a conscientizagdo da sociedade sobre a importancia da
libras para o desenvolvimento cognitivo e social de surdos ja resultou no
reconhecimento oficial da libras em nivel nacional. Ela ja ¢ uma lingua oficial do
Brasil, recomendada por lei para garantir o acesso dos surdos & educacdo e aos
servigos publicos. Ela ja estd sendo implantada como disciplina obrigatoria nos
cursos de licenciatura, pedagogia e fonoaudiologia, por for¢a da lei Paralelamente a
isso, vem paradoxalmente a inclusdo, pregando a distribuicio de alunos
"deficientes" em escolas comuns e o progressivo fechamento das escolas especiais
(ou sua transformagao em "polos de apoio").

Com todos os defeitos que possam ter, as escolas especiais para surdos tém a grande
vantagem de agregar surdos, criando um ambiente para o cultivo da libras e sua
aquisi¢do por alunos surdos que ndo tiveram outro contato com a lingua. A libras
nem precisa ser uma lingua oficial da escola e ndo precisa ser ensinada na escola
para estar presente. Ela estard presente, se ndo nas aulas, no recreio, pela absoluta
necessidade dos alunos de socializar e conversar entre si sobre seu mundo.
Distribuir esses alunos em escolas comuns significa, em muitos casos, isolar os
alunos surdos uns dos outros, abortando o processo de aquisi¢ao de libras e forgando
as criangas a permanecer no limbo de uma pessoa sem lingua. (MCCLEARY, 2006).
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O desprezo pela Libras aparece no proprio documento. Enquanto mostra-se o relato de

varias criancas com deficiéncia, mas pouco se fala sobre as EMEEs:

As EMEEs destinam-se a criangas, adolescentes, jovens e adultos com deficiéncia
auditiva/surdez, surdo-cegueira ou com outras deficiéncias, limita¢des, condi¢des ou
disfungdes associadas a surdez.

A opgao de matricular o aluno na EMEE ¢ dos pais ou do proprio aluno, nos casos
em que se demonstre que a educacdo nas classes comuns ndo pode satisfazer as
necessidades educacionais especiais e sociais desses alunos na educacdo infantil, no
ensino fundamental regular e na educagao de jovens e adultos — EJA. (...)

O atendimento nas EMEE, SAAI, pelo PAAI e instituicdes conveniadas sera
oferecido em carater transitorio, na perspectiva de se garantir a permanéncia ou o
retorno dos alunos com necessidades especiais a classe comum. (SME, 2007:21)

A maneira como as EMEEs s3o descritas, parece um circo de horrores. Nos que
trabalhamos na rede, nas EMEFs, pouco ou nada sabemos do que acontece nas EMEE:s.
Como relatei na introducdo, para desenvolver o projeto sobre necessidades especiais, tive
certa dificuldade de acessibilidade a escola. Eu tenho a sensacdo que as EMEESs estao
isoladas num mundo a parte, como se nao fizesse parte da rede municipal de ensino. Na
seqliéncia, o documento nos informa que cabe aos pais ou ao proprio aluno a iniciativa de
o aluno ir para uma escola especial. Geralmente esses pais nem sabem que essas escolas
existem, e como ¢ proibido impedir a matricula de um aluno, os diretores e coordenadores
ndo informam sobre essas opgdes, mesmo em casos em que a crianga ndo conseguira ser
oralizada.

Quando fiz o estdgio na sala especial para deficientes auditivos, conheci vérias
criangas que ja haviam estudado em sala comum, sendo aprovadas por conta do Ciclo e
quando chegavam a 4" série, sem linguagem, analfabetos, com baixa auto-estima; eram
encaminhados por alguém para a sala especial. Essas criangas ja tinham perdido muito tempo
sem progresso algum e estavam muito desestimuladas. Quando comegavam a aprender libras,
era como se um novo mundo se descortinasse para elas.

Também ha outra questao que ja foi abordada por McCleary, de que o surdo precisa da
convivéncia com iguais. A professora da sala especial em que fiz o estdgio me relatou que
havia uma menina surda matriculada em uma escola regular. Um dia ela perguntou para a
professora porque Deus tinha sido tdo cruel com ela, se ela tinha cometido um pecado muito
grave, pois ela era a unica crianca no mundo que ndo conseguia escutar. Essa crianga nao

tinha no¢ao de que havia pessoas iguais a ela, o que era péssimo para sua auto-estima.
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Como estamos em tempo de inclusdo e parece que isso ¢ uma coisa definitiva,
descreverei algumas reflexdes feitas por McCleary em um artigo chamado “Bilingiiismo para
surdos: brega ou chique?”.

Nesse artigo, o autor faz uma reflexdo sobre bilingliismo para surdos a partir de
experiéncias de outros paises e de outros grupos minoritarios, com o objetivo de achar um
modelo mais adequado para o ensino de surdos no Brasil. O bilingliismo comegou a ser
implementado desde a década de 60 nos Estados Unidos. L4, "bilingiie" ¢ um termo quase
pejorativo. Aqui no Brasil, ao contrério, ser "bilingiie" ¢ um fator positivo, uma conquista, um
valor, uma vantagem na hora de procurar emprego, por exemplo.

Existem pessoas “que véem na educagdo bilinglie uma ferramenta para cultivar o
pluralismo, o respeito as diferencas, a auto-estima de grupos minoritarios, € o conhecimento
cultural e lingiiistico essenciais para uma sociedade globalizada”. (McCleary, 2006:1)

Quando aprendemos uma lingua estrangeira de prestigio, isso ¢ valorizado,
considerado chique, mas quando ndo temos proficiéncia na lingua nacional, pois temos uma
outra lingua natural, de berco, normalmente essa lingua ¢ desprezada. Isso acontece aqui e
também nos Estado Unidos, com os imigrantes. McCleary (2006:2) chama o primeiro de

"bilingliismo chique" e o segundo de "bilingiiismo brega" e monta um quadro comparativo.

Bilingtiismo CHIQUE

Bilingismo BREGA

elitista

popular

opcional

impositivo

sinal de vantagem

sinal de desvantagem

aditivo

subtrativo

tem valor cultural e econdmico

sem valor cultural ou econdmico

O autor (2006:3) comenta que o nosso conceito em relagdo a libras ¢ do tipo “brega”.
“Um incomodo. Um mal necessario. Porque o objetivo ¢ sempre o de que o aluno seja
habilitado a sair da escola especial para um ensino médio inclusivo, j& que quase inexistem
escolas especiais de ensino médio.”

Os surdos sdo tratados como se tivessem uma deficiéncia que precisa ser remediada,

seja em um sala especial, com professor auxiliar etc.
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Esse diferencial de tratamento ndo vem sem preco. Preco econdmico, sem duvida,
mas também alto prego psicologico. O que o aluno aprende é que ele ndo ¢é capaz.
Para ele atingir o mesmo nivel dos nativos da lingua (ou dos ouvintes), ele depende
de todo um aparato especial. Alias, esse fator, independente do modelo de ensino, é
uma das fragilidades da escola especial, e um dos pontos fracos atacados pelo
modelo da inclusdo. (McCLEARY, 2006:3)

Nos Estados unidos hd um modelo de educagao bilingiie chamado “imersao de mao
dupla". Como 4 existem muitas criangas que tém como lingua materna o espanhol, hé escolas
onde as salas sdo mistas, com metade de falantes de inglé€s e metade de espanhol. O ensino ¢
feito inicialmente na lingua minoritaria, alfabetizando as criangas nas duas linguas, durante as
primeiras séries. “A medida que as duas populagdes vio se tornando bilingiies, eles tém duas
linguas para usar na sua constru¢do de conhecimento, cada um aproveitando da maior
proficiéncia daqueles que tém a lingua como lingua materna “(McCleary, 2006:5).

Sdo inimeras as vantagens desse modelo:

1) para os nativos de ingl€s, o ambiente fica muito mais rico e auténtico como
ambiente de imersdo para aprender uma segunda lingua, porque metade dos falantes
¢ nativa; 2) para os nativos de espanhol, o ambiente também muda, porque, de
repente, eles ndo sdo mais "bilinglies bregas" que precisam de um tratamento
diferenciado, mas sdo modelos para os outros que valorizam sua lingua a ponto de
querer aprendé-la; de repente, eles descobrem que ¢ "chique" falar espanhol; 3) para
os dois grupos, o ambiente ¢ mais rico para aquisi¢do tanto de lingua quanto de
conteudos, porque a interacdo ocorre espontaneamente entre os alunos, e ndo se
concentra na interagdo aluno-professor. Os alunos acabam formando uma
comunidade de aprendizagem, em que cada um contribui com o que tem de melhor:
cada um traz conhecimentos da sua cultura, conhecimentos que ganha no mundo, da
televisdo, da leitura, e das conversas familiares. (McCLEARY, 2006:5)

Concordo totalmente com McCleary, de que essa seria uma proposta ideal para as seis
EMEE:s de Sao Paulo. Imaginem o caso do Gabriel. Se ele e a irma estudassem em uma escola
especial, mas com metade de alunos surdos e metade de alunos ouvintes, ambos aprenderiam
duas linguas. Na escola em que ele estd, s6 aprendeu alguns sinais. Dessa maneira, ele ndo
estaria mais em uma escola segregada, mas também nao estaria sozinho, com o estigma de ser

0 unico surdo da sala.
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CONCLUSAO

Com a analise apresentada, encerro a pesquisa do trabalho de conclusdao de curso em
EDAC que me propus fazer, acreditando ter cumprido os objetivos propostos, a saber:

a) o social, disponibilizando para a sociedade as experiéncias de vida com o exemplo
da mudanca da minha pratica pedagogica e da mudanca de comportamento de vérios alunos,
que aprendendo e me ensinando ao mesmo tempo possuem uma visdo diferente do que seja
deficiéncia;

b) o educacional, oferecendo, por meio da pesquisa da evolugdo da educagdo especial
no mundo, no Brasil e principalmente no municipio de Sdo Paulo; pela pesquisa em
Educacdo Cognitiva, dando subsidios para a reflexdo de profissionais de Educacio,
interessados na melhoria da qualidade de ensino em escolas publicas. H4 um conhecimento
que depende da capacidade do profissional para apreciar o valor das suas decisdes e as
conseqiiéncias que dela decorrem. Esta proposta salienta o aspecto da pratica como fonte de
conhecimento por meio da experimentacdo e reflexdo, como momento privilegiado de
integracdo de competéncias. O professor pode e deve ser o mediatizador e facilitador do
conhecimento de seus alunos. Para tanto ¢ necessario que ele se informe sobre metodologias
inovadoras e reflita sobre sua pratica pedagogica, percebendo que o ato pedagogico ¢ tnico. E
preciso que aprenda a enfrentar o imprevisto e seja capaz de ter iniciativa, transformando as
disciplinas e o conhecimento dos alunos;

¢) o académico, contribuindo, por meio da analise do “Referencial sobre Avalia¢do da
Aprendizagem de Alunos com Necessidades Educacionais Especiais”, com elementos para
reflexdo de certos aspectos, podendo-se destacar a importancia da inclusdo verdadeira, onde
haja mudancas na sociedade e ndo apenas nos individuos.

Nao quero encerrar essa pesquisa de forma negativa. Como pudemos ver no capitulo
primeiro, houve um acentuado avango na Educagdo Especial e a Prefeitura de Sdo Paulo tem
feito varios esfor¢os em garantir “Educacdo para todos”. Um exemplo disso € o proprio
referencial, que traz informagdes para todos os educadores da rede, ndo ficando restrito a
pequenos grupos, como tem sido até entdo.

Entretanto, a Educagdo como um todo tem apresentado baixissimos indices de
qualidade e o Brasil precisa investir macigamente em educacdo para que esse quadro mude. O

problema da Educagdo no Brasil ndo esta restrito a Educagdo Especial. Como abordei no
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capitulo dois, existem muitos alunos com dificuldades de aprendizagem, que também
apresentam insucesso escolar. Podemos até dizer que a escola publica hoje esta funcionando
para os poucos alunos que conseguem acompanhar o ensino.

A sociedade brasileira se modificou. Hoje as criangas passam muito tempo sem seus
familiares; praticamente nao ha acompanhamento escolar. Eu vejo maes desesperadas, que
vao descobrir que seus filhos estdo com muita dificuldade depois de um ou dois anos de
escolaridade, e ndo sabem o que fazer. Outras dizem: “mas eu mando meu filho estudar”, sem
sequer saber se aquela crianca tem ido a escola todos os dias.

Creio que a pesquisa e as reflexdes que ela me proporcionou, além de cumprirem a
proposta e os objetivos da presente dissertagdo, podem abrir sugestdes e novas reflexdes sobre
o tema, levando-se em conta a exigiiidade e necessidade de estudos especificos e mais
aprofundados sobre: bilingiiismo, educa¢do especial nas varias areas, mas sem junta-las sob

um mesmo rétulo.
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