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RESUMO

Este trabalho tem por objetivos analisar a condigcdo de alfabetizacdo de jovens e
adultos, na escola especial para pessoas com deficiéncia intelectual e propor a
reflexdo acerca da finalidade educacional da escola especial. A base tedrico-
metodoldgica pauta-se na Pedagogia Historica Critica e seus fundamentos.
Investigou-se a alfabetizacdo por meio de amostras de escritas, produzidas a partir
de lista de palavras ditadas pela pesquisadora, da escrita do nome e por perguntas
orais acerca de conhecimento de dados pessoais, como nome completo e data do
nascimento. A investigacédo foi realizada com alunos de duas escolas especiais, de
um municipio localizado no interior do Estado de S&o Paulo. Os resultados mostram
gue os alunos matriculados ha mais de cinco anos ndo se apropriaram do sistema
de escrita alfabético, conhecimento necessario para aprendizagem e
desenvolvimento académico e social. Revelam também que a escola especial ndo
tem um planejamento pedagdgico que atuem na promocdo do conhecimento e que
demonstrem possibilidades de avanco desses alunos. A pesquisa busca oferecer
elementos para andlise de uma realidade pautada num modelo de educacéo
especial filantropico, que resulta na exclusédo social e escolar de sujeitos privados de
apropriagao de conhecimentos.

Palavras-chave: Educacao especial. Alfabetizacéo. Deficiéncia mental. Deficiéncia
Intelectual. Instituicdo Especializada. Escola Especial.






ABSTRACT

This assignment has the goals to analyze the literacy condition of youth and adults,
enrolled in the special school for intellectual disability and propose a reflexion about
the educational purpose of the special school. The theoretical methodology basis
looks at the Historical and Critical Pedagogy and its fundamentals. It has been
investigated the literacy by ways of writing samples, produced from a list of words
dictated by the researcher, the writing of their name and by oral questions about their
knowledge of personal data, such as their full name and date of birth. The
investigation was produced with students of two special schools, from a municipality
located in the interior of the S&o Paulo state. The results show that the students
enrolled for more than five years didn’'t appropriate themselves of the system of
alphabetical writing, necessary knowledge for learning and academical and social
development. They also review that the special school doesn’t have a pedagogical
planning that act in the promotion of knowledge and that demonstrate possibilities of
advancement of those students. The research looks into offering elements for the
analysis of a reality ruled in a model of philanthropic special education, in which will
result in the school and social exclusion of private subjects of knowledge
appropriation.

Keywords: Special education. Literacy. Mental disability. Intellectual disability.
Specialized institution. Special school.
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INTRODUCAO

Fico cansada. Muito cansada. A cabeca cansa, vocé sabia? Vocé
também faz forca com a cabeca?

(Elaine', 16 anos)

Queria muito que ele aprendesse a ler e escrever. Mas ja esta com
19 anos e ndo sabe nem escrever o nome. Queria nem que fosse sé
para assinar o nome.

(M&e de um aluno de escola especial)

A epigrafe desta Introdug&o nos revela que o analfabetismo deixa marcas na
vida das pessoas que, durante anos, tentam e ndo conseguem se alfabetizar. Talvez
nao consigamos imaginar como € a vida sem ler, porém, essa realidade é
comprovada por dados estatisticos que revelam ndo apenas nimeros preocupantes,
mas também a precariedade e a desigualdade social, econémica e de direitos que
afetam inUmeras pessoas.

O fracasso escolar de pessoas diagnosticadas com deficiéncia intelectual &
justificado pela prépria deficiéncia, o que faz com que esses individuos sejam
estigmatizados em decorréncia da suposta incapacidade e da impossibilidade de
serem bem-sucedidos no processo de aprendizagem.

Essa visdo limitadora muitas vezes se reflete nos atendimentos e servicos
oferecidos pela prépria escola. Convivemos com a idéia de que o simples acesso ao
ambiente escolar significa a insercdo de pessoas com deficiéncia intelectual no
processo de aprendizagem, que nem sempre se verifica. O desafio esta em garantir
a permanéncia, a aprendizagem e o desenvolvimento de todos os alunos, incluindo
agueles que apresentam deficiéncia intelectual.

Durante 24 anos atuo na area da educacdo especial, particularmente, no
campo da alfabetizacdo de pessoas com deficiéncia intelectual e mdaltipla. Por 21
anos, atuei como professora de alunos com deficiéncia intelectual na rede estadual
de ensino e, por 12 anos, atuei como pedagoga e coordenadora de uma instituicao

cujo atendimento destinava-se a criancas e adolescentes com deficiéncia multipla.

1 A . . en i
Aluna com 8 anos de permanéncia na Escola B e com laudo de deficiéncia intelectual leve.
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Durante os anos de convivéncia diaria com criangas e adolescentes, aprendi
que a deficiéncia ndo é sinbnimo de impossibilidade de aprendizagem e de
desenvolvimento. Na verdade, o limite esta nas barreiras fisicas, metodoldgicas e
atitudinais. A aprendizagem é possivel, desde que haja condicbes adequadas para
que ela ocorra.

Cinco anos antes de ser coordenadora da instituicdo mencionada, atuei como
pedagoga em uma brinquedoteca, onde atendia criangcas com deficiéncia multipla.
Ao longo do trabalho pedagogico, muitas criancas foram encaminhadas para a
escola; realizava o acompanhamento e o atendimento para ajuda-las nas
dificuldades. Nesse periodo, por volta do ano 2000, varias criancas foram
alfabetizadas. Na escola regular, encontraram muitas barreiras, mas continuaram
mesmo assim. A cada ano, o numero de encaminhamentos aumentava. Para essas
criancas, a escola regular foi algo positivo. Em contrapartida, criangas que foram
privadas de frequentar a escola regular continuaram na escola especial e alheias a
aprendizagem.

Em 2012, passei a atuar como professora coordenadora do ndcleo
pedagdgico da educacao especial da Diretoria de Ensino de um municipio do interior
de Sao Paulo, funcdo que me permitiu acompanhar, de forma mais abrangente,
acOes e atividades direcionadas a alunos com deficiéncia, seja no ensino regular,
seja em instituicbes especializadas. Em decorréncia da préopria funcdo de
coordenadora e em virtude das davidas que surgiam em relacdo ao atendimento nas
escolas especiais, realizei varias visitas a unidades escolares e realizei avaliacfes
pedagdgicas de alunos com deficiéncia intelectual, alguns matriculados e outros
egressos de instituicdes filantropicas.

Nas atividades de escrita e leitura, especificamente, me deparei com um
namero elevado de alunos analfabetos em todas as escolas especiais. Diante dos
signos graficos representados pelos alunos, fiquei indignada com a negacao da
possibilidade de aprendizagem a esses sujeitos. Assim, senti necessidade de
conhecer e compreender as condicbes de alfabetizacdo de alunos adolescentes e

“

adultos matriculados na escola especial. Como Saviani (2009, p.13) ressalta, “a

esséncia do problema é a necessidade”, e complementa:
Algo que eu ndo sei ndo € um problema; mas quando eu ignoro alguma

coisa que eu preciso saber eis-me, entdo diante de um problema. Da
mesma forma, um obstaculo que é necessario transpor, uma dificuldade que
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precisa ser superada, uma divida que nao pode deixar de ser dissipada sao
situacbes que se configuram como verdadeiramente problematicas.
(SAVIANI, 2009, p.14).

A constatacdo dessa necessidade me fez iniciar este estudo. Parti, entdo, na
busca do conhecimento que me possibilitaria compreender mais amplamente o
contexto da escola especial.

Assim, deparei-me, em um primeiro momento, com a Convengao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela
Assembleia Geral da Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU). Destacando o
primeiro artigo do documento, temos a seguinte definigéo:

Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interagdo com diversas

barreiras, podem obstruir sua participagédo plena e efetiva na sociedade com
as demais pessoas (ONU, 2006).

As barreiras as quais o documento se refere estdo relacionadas a dimenséo
social. Nessa dire¢céo, Caiado (2009, p. 333) esclarece que

[...] o foco da deficiéncia se desloca de um impedimento puramente

orgéanico e patoldgico e passa a ser 0 da existéncia de barreiras sociais que

impedem a participacdo plena na vida social. Ou seja, a crian¢a surda nédo

se alfabetizou porque a escola ndo proporcionou as condicdes necessarias

para ensina-la; a pessoa cega vive da assisténcia, porque ndo houve

preocupac¢do social em preparéd-la para o mundo do trabalho (CAIADO,
2009, p. 333).

Desta forma, a escola deve promover a acessibilidade em todas as
dimensoes.

Segundo, Saviani (2011), a escola é instituicdo social cujo papel especifico
consiste em propiciar 0 acesso da populacdo ao conhecimento sistematizado
daquilo que a humanidade ja& produziu e € necessario as novas geracoes
(MARSIGLIA, 2010). Sendo assim, a escola deve promover 0 acesso a
aprendizagem também para alunos com deficiéncia, eliminando as barreiras fisicas,
instrumentais, metodoldgicas e atitudinais.

Considerando o que foi exposto, tenho como objetivos neste estudo: analisar
a condicao de alfabetizacdo de jovens e adultos, na escola especial para pessoas
com deficiéncia intelectual e refletir acerca da finalidade educacional da escola
especial.

Assim, acredito que, este estudo reveste-se de relevancia social e cientifica. A

relevancia social relaciona-se ao fato de, segundo indicadores sociais, 0
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analfabetismo ser uma realidade no contexto brasileiro, em que a vulnerabilidade
atinge individuos menos favorecidos do ponto de vista econbmico e pessoas com
deficiéncia.

Ja a relevancia cientifica se faz notar em decorréncia da escassez de
pesquisas relacionadas ao tema, o que justifica o estudo que sera apresentado mais
adiante nessa secdo. Ao buscar estudos cientificos na é&rea, foram encontrados
apenas dois trabalhos: Imagens para além do olhar: escritas possiveis ha escola
especial, dissertacdo de mestrado concluida em 2004, na Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, e Procedimentos didaticos- metodoldgicos utilizados pelos
professores da APAE no processo de alfabetizacdo dos alunos portadores de
deficiéncia mental moderada, dissertacdo de mestrado concluida em 2007, na
Universidade Federal de Uberlandia. Assim, nota-se que ha um siléncio em relacao
ao aprendizado e a alfabetizacdo de alunos com deficiéncia intelectual no contexto
da escola especial.

Durante a exposicdo do meu trabalho trago excertos de relatos de alunos, que
durante a pesquisa contribuiram para a minha reflexdo enquanto pesquisadora. I1sso
possibilitara ao leitor a identificagdo da importancia da escola para esses sujeitos,
assim como também complementar a apresentacéo tedrica e a dos dados coletados
nesse estudo. Para preservar a identidade dos alunos durante os didlogos, os

nomes foram alterados.

Alfabetizacdo como direito fundamental

Tenho muita vontade de aprender. Sabe, eu vejo a lousa, lapis,
caneta, caderno, palavras e fago forca, mas ndo consigo. Vocé me
ajuda?

(Rafael,? 16 anos)

A escrita esta presente em todas as esferas da sociedade, principalmente no
ambito urbano. Esta nos livros das bibliotecas e nas mensagens de uma igreja, nos
receituarios médicos e na intimagéao judicial, na certiddo de nascimento e na lapide

de um ente querido. Os espacos sociais sao letrados, por isso se faz necessaria a

2 A . . . ..
Aluno com 8 anos de permanéncia na Escola B. Possui laudo de deficiéncia intelectual
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apropriacdo da escrita e da leitura dos codigos desenvolvidos cultural e
historicamente, e incorporados institucionalmente.

Apesar dos avancos e das multiplas possibilidades de utilizacdo dos signos
graficos como instrumentos fundamentais para comunicacdo, aprendizagem e
conhecimento, deparamo-nos, ainda, com um numero significativamente elevado de
pessoas que nao fazem uso social da leitura e da escrita, nem as dominam.

Segundo o Relatério de Monitoramento Global de Educacédo para Todos
2016°, divulgado pela Organizacéo das Nacgdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO), a taxa de analfabetismo global em 2015 foi de 15%, ou seja,
havia 758 milhdes de adultos ndo alfabetizados no mundo. A propor¢cdo € maior
entre populacbes mais pobres, assim, a auséncia de alfabetizacdo torna-se uma
marca da pobreza. Esse panorama contribui para que pessoas continuem em
condi¢cdes miseraveis e vulneraveis a violéncia, doencas e, consequentemente,
marginalizagao e exclusao social.

Segundo Saviani (2008), a escassez de recursos financeiros na area da
educacdo e a descontinuidade de politicas educacionais estdo presentes desde o
Brasil colbnia, quando as primeiras a¢cdes educativas eram realizadas por parte dos
jesuitas, refletindo na fragilidade do sistema educacional brasileiro e se
materializando nos indices de analfabetismo e no ndo cumprimento de metas
estabelecidas.

Na Constituicdo de 1988, ficaram determinados os indices de repasses de
recursos tributarios a educacao: 18% para Unido e 25% para Estados e Municipios.
No entanto, essa determinacdo tem sido desrespeitada, conforme explica Saviani
(2008, p. 10):

[...] como o texto constitucional estabelece esses percentuais minimos em
relacdo a ‘receita resultante de impostos’, além do desrespeito contumaz a
norma estabelecida na Carta Magna, encontrou-se, especialmente a partir
do governo FHC, um outro mecanismo de burlar essa exigéncia. Passou-se
a criar novas fontes de receita nomeando-as, porém, ndo com a palavra
‘imposto’, mas utilizando o termo ‘contribuicdo’, como sdo os casos da
COFINS (Contribuicdo para o Financiamento da Seguridade Social), CPMF
(Contribuicdo  Provisoria sobre Movimentagdo Financeira), CIDE
(Contribuicao sobre Intervencdo no Dominio Econdmico). A essas receitas,

como nao recebem o nome de impostos, ndo se aplica a vinculacédo
orcamentdria constitucional dirigida a educagéo.

®Esse documento apresenta os resultados obtidos ap6s o estabelecimento do Marco de Acdo de
Dakar, compromisso assumido por 164 nac¢des durante o Férum Mundial de Dakar, no Senegal, que
aconteceu em 2000. Disponivel  em: <http://unesdoc.unesco.org/images/0024/002457
[245745POR.pdf>. Acesso em: 4 jan. 2017.
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O autor destaca também a descontinuidade das reformas politicas como fator

de resisténcia para manutencgdo da educacao publica. Para Saviani (2008, p. 11),

... outra caracteristica estrutural da politica educacional brasileira, que opera
como um oObice ao adequado encaminhamento das questdes da area, é a
descontinuidade. Esta se manifesta de varias maneiras, mas se tipifica mais
visivelmente na pletora de reformas de que esta povoada a histéria da
educacéo brasileira. Essas reformas, vistas em retrospectiva de conjunto,
descrevem um movimento que pode ser reconhecido pelas metaforas do
ziguezague ou do péndulo. A metafora do ziguezague indica o sentido
tortuoso, sinuoso das variacbes e alteracdes sucessivas observadas nas
reformas; o movimento pendular mostra o vai-e-vem de dois temas que se
alternam sequencialmente nas medidas reformadoras da estrutura
educacional.

Em um contexto mais amplo, a educacdo € uma preocupacdo mundial

mencionada como

prioridade em alguns documentos e relatérios oriundos de

encontros e conferéncias promovidos por 0Orgaos internacionais como ONU e

UNESCO (Tabela 1). Apesar das discussdes que envolvem o enfrentamento do

analfabetismo, interesses econd6micos e politicos acabam por se sobrepor as

necessidades educacionais e se refletem nos resultados em relacdo a superacédo do

analfabetismo ainda insuficientes, principalmente em regides mais pobres e

vulneraveis.

Tabela 1 - Eventos do Programa Experimental de Alfabetizagdo Mundial (EWLP)

Nome Ano/periodo Local
Congresso Mundial de
Ministros da Educggao Sobre 1965 Teer, Ira
a Erradicacéo do
Analfabetismo
Estabelecido Dia Internacional
da Alfabetizacéo (8 de 1965 -
setembro)
Simpdésio Intenjaucznal sobre 1975 Persépolis, Ira
Alfabetizacao
Confintea V 1977 Hamburgo, Alemanha
Ano Internacional da
Alfabetizacio (AIA) 1990 -
Conferencla Mundial Sobre 1990 Jomtien, Tailandia
Educacao para Todos
F6rum Mundial de Educacao 2000 Dakar, Senegal
Década das Na(;o.es U~n|das 2003-2012 i
para a Alfabetizacéo

Fonte: Elaborado pela autora.
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O primeiro encontro internacional promovido pela UNESCO, o Congresso
Mundial de Ministros da Educacdo Sobre a Erradicacdo do Analfabetismo, ocorreu
em 1965, em Teerd. Nesse evento, a alfabetizacéo foi considerada fundamental no
treinamento para o trabalho e no aumento de produtividade. Visando atender a essa
necessidade econémica, foi lancado em 11 paises, por um periodo de cinco anos, o0
Programa Experimental de Alfabetizacdo Mundial (EWLP), com enfoque funcional
vinculado a necessidade de desenvolvimento econdmico nacional. O encontro de
Teerd criou também o Dia Internacional da Alfabetizacdo, que passou a ser
comemorado em 8 de setembro. ApGs esse congresso, foram realizados outros
encontros cuja pauta principal foi a alfabetizacéo e a erradicacado do analfabetismo.

Dez anos depois, em Persépolis, ocorreu o Simpdsio Internacional sobre
Alfabetizacdo, evento que, embora fundamentado na importancia da relacdo da
alfabetizacdo com o desenvolvimento econdmico, reafirmou a alfabetizagdo como
direito humano fundamental.

Em 1977, foi realizada em Hamburgo a Quinta Conferéncia Internacional
sobre Educacédo de Adultos (CONFINTEA V), promovida pela UNESCO em parceria
com 13 organismos. Nesse evento, definiu-se a alfabetizacdo em termos mais
amplos, conforme texto da publicacédo Alfabetizacdo como liberdade:

A Declaracdo de Hamburgo [...] definiu a alfabetizagcdo em termos amplos,
como consistindo ‘no conhecimento e nas habilidades bésicas necessarios a
todos num mundo em rapida transformacdo’, como ‘um direito humano
fundamental’ e como uma capacidade necessaria em si mesma, e ‘um dos
alicerces das demais habilidades necessarias para a vida. [..] a
alfabetizacdo foi colocada no contexto da educacdo de adultos, do

aprendizado por toda a vida e da sociedade do aprendizado (UNESCO,
2003, p. 8-9).

Por iniciativa dos estados-membros da UNESCO, 1990 foi instituido como o
Ano Internacional da Alfabetizacdo, também adotado pela Assembleia Geral da
ONU. A meta era mobilizar parceiros na luta por uma sociedade plenamente
alfabetizada.

A Conferéncia Mundial Sobre Educacdo para Todos (WCEFA) ocorreu no
mesmo ano em Jomtien, Tailandia, e teve como foco a educagdo basica. A
alfabetizacdo foi destacada como recurso fundamental para a aprendizagem e
importante tanto nas questdes da escolarizacdo para criangas como nos programas
de educacado de adultos. A WCEFA foi patrocinada por cinco érgdos internacionais:

Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), UNESCO, Fundo
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das Nacdes Unidas para a Populacdo (FNUAP), Fundo das Nac¢bes Unidas para a
Infancia (UNICEF) e Banco Mundial, “marcando, assim, um novo enfoque multilateral
a educacéo basica” (UNESCO, 2003, p. 32).

Em 2000, em Dakar, Senegal, o Férum Mundial de Educacdo ensejou uma
complexa avaliacdo da situacdo da educacdo basica que revelou que as metas de
Jomtien ndo haviam sido alcancadas. Em relagdo a alfabetizacdo, os dados
mostraram que em dez anos o indice de alfabetizacdo havia aumentado 5%, ou
seja, nos

“... dez anos anteriores, o indice global de alfabetizacdo de adultos em todo
0 mundo havia aumentado de 75% para 80%. No entanto, o ndmero

absoluto de adultos analfabetos havia apresentado apenas um ligeiro
decréscimo, de 879 milhdes para 861 milhdes” (UNESCO, 2003, p. 33).

A Assembléia Geral da ONU, em sua quinguagésima sexta sessado, adotou a
Resolucdo n° 56/116, de 19 de dezembro de 2001, por meio da qual intitulou o
periodo de 2003 a 2012 como a “Década das Nagdes Unidas para a Alfabetizagao:
Educacao para Todos”, cujo objetivo principal era proporcionar educacao para todos.
As acdes e metas dessa acdo envolviam grupos populacionais que deveriam ter

atendimento prioritario, a saber:

* jovens e adultos ndo-alfabetizados, principalmente mulheres que néo
puderam adquirir as habilidades necessarias para fazer uso da
alfabetizacdo em beneficio de seu desenvolvimento pessoal e para
melhorar sua qualidade de vida;

* criangas e jovens que se encontram fora da escola, em especial meninas,
adolescentes do sexo feminino e mulheres jovens;

» criangas que freqientam a escola, mas ndo tém acesso a ensino de
qualidade, para que elas ndo venham a se somar ao contingente de adultos
ndo-alfabetizados.

Dentre 0s grupos prioritarios mencionados acima, alguns, em situacdo de
maior desvantagem, exigem atencao especial, principalmente as minorias
lingUisticas e étnicas, as populagfes indigenas, os migrantes, os refugiados,
as pessoas portadoras de deficiéncias, os idosos e as criancas em idade
pré-escolar — em especial aquelas que tém pouco ou nenhum acesso a
cuidados e educacdo no decorrer dos primeiros anos da infancia (ONU,
2003, p. 56).

A alfabetizagéo e a erradicagdo do analfabetismo também foram indicadas
como metas a serem alcancadas em um periodo de 15 anos. Em 2015, deveria
haver um aumento®“... de 50% nos niveis de alfabetizagdo de adultos,principalmente
entre mulheres,bem como acesso igualitario a educagcéo basica e a educacao
continuada para todos os adultos” (UNICEF, 2003, p. 56).
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Como observado, a preocupagdo com a alfabetizacdo esteve presente em
varias discussbes internacionais e hoje ainda é um desafio  promové-la,
especialmente no caso de populacdes vulneraveis. Os niumeros demonstram que,

apesar dos avanc¢os, o analfabetismo é uma realidade.
Indicadores de alfabetizagc&o no contexto brasileiro

Com base em dados oficiais, podemos observar a evolucédo da alfabetizacéo
no contexto brasileiro entre a populacdo com 15 anos ou mais; 0S numeros

aumentam na populacdo com algum tipo de deficiéncia. A Tabela 2 e a Figura 1,

apresentadas a seguir, evidenciam dados relacionados ao analfabetismo no Brasil.

Tabela 2 —Taxa de analfabetismo entre pessoas a partir de 15 anos — 1940-2010

Dados Taxa_l de

analfabetismo (%)
1940 56,2
1950 50,5
1960 39,6
1970 33,6
1980 25,5
1991 20,1
2000 13,6
2010 9,6

Fonte: IBGE (2010).

De acordo com os dados apresentados na Tabela 2, nota-se que o
analfabetismo caiu quase 50 pontos percentuais desde 1940, chegando a 9,6 % da
populacdo em 2010.

Na Figura 1, observamos uma queda constante e linear, com pequenas
alteracdes entre as décadas. Isso indica que as politicas publicas implantadas nesse
periodo fizeram com que a queda se mantivesse constante, porém nao ha dados

gue mostrem um periodo que tenha ocorrido impacto realmente significativo.
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Figura 1 - Taxa de analfabetismo entre pessoas a partir de 15 anos — 1940-
2010.
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Fonte: IBGE (2010).

A seguir, apresento dados estatisticos relacionados a populacdo de pessoas

com deficiéncia no tocante a escolarizagao e alfabetizacao.
Taxas de escolarizacao e alfabetizacdo entre pessoas com deficiéncia

Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em
2010, o Brasil tinha 190.732.694 de habitantes, desses, 45.606.048 declararam ter
algum tipo de deficiéncia, 23,9% da populacéo total. Os dados também indicaram
que entre a populacdo de individuos com deficiéncia, 25.800.681 (26,5%) eram
mulheres e 19.805.367 (21,2%), homens. Em relacdo a localizacdo habitacional,

38.473.702 viviam em areas urbanas; 7.132.347, em areas rurais (Figura 2).
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Figura 2 - Perfil da populacéo brasileira.

45.606.048 de brasileiros, 23,9% da
populacao total, tém algum tipo

de deficiéncia — visual, auditiva,

motora e mental ou intelectual.

25.800.681 (26,5%) sao mulheres e
19.805.367 (21,2%) sao homens.

38.473.702 pessoas vivem em areas
urbanas e 7.132.347 em areas rurais.

Fonte: IBGE(2010).

Entre as deficiéncias, a de maior incidéncia € a visual, que afeta 18,60% da
populacdo brasileira. Em seguida, temos a deficiéncia motora (7%), a deficiéncia
auditiva (5,10%) e a deficiéncia intelectual, com menor indice (1,40%).

Figura 3 - Taxa populacional em relag&o aos tipos de deficiéncia.

23,90%

. 18,60%

r - - T - - T T

Pelo menos Visual Auditiva Motora Mental ou

uma das Intelectual
deficiéncias

7%
5,10% ~
— -_— 1,40%

1

Fonte: IBGE (2010).

As deficiéncias permanentes foram declaradas de acordo com o grau de
severidade, considerando-se 0s seguintes critérios, em relagéo a realizacdo de uma
atividade: ndo consegue de modo algum, grande dificuldade e alguma dificuldade.
Destacamos que o publico-alvo das politicas publicas sdo pessoas que apresentam
deficiéncia severa, identificadas com base nas respostas positivas as perguntas “tem
grande dificuldade” e “ndo consegue de modo algum”.

A Figura 4 explicita os dados referentes a populagdo que apresenta algum
tipo de deficiéncia severa; dos 45.606.048 de pessoas com deficiéncia, 1,6% delas
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séo totalmente cegas, 7,6% sao totalmente surdas e 1,62% ndo conseguem se

locomover.

Figura 4 - Proporcao da populagdo quanto ao grau de severidade da
deficiéncia.
Em 2010, 8,3% da populac@o brasileira apresentava
pelo menos um tipo de deficiéncia severa, sendo:

1,12% com | 2,33% com 1,4% com
deficiéncia | deficiéncia | deficiéncia
auditiva motora mental ou
severa severa intelectual

3,46% com

deficiéncia
visual severa

Fonte: IBGE (2010).

De acordo com dados do IBGE (2010), as deficiéncias de menor gravidade
representam a maior incidéncia, contabilizando 15,6% do total de 23,9% das
pessoas que se declararam com algum tipo de deficiéncia.

Em relac&o a idade, os grupos foram divididos nas seguintes faixas etarias: O
a 14 anos, 15 a 64 anos e 65 anos ou mais (Figura 5).

Figura 5 - Nomero de pessoas com pelo menos uma das deficiéncias, por
grupos de idade

Deficldncia Do ficidéncia Deficiéncia Meoental Oow

Wisas ot Masctitiva Motora Intelectual
O & T4 anos 5. 2% 1.3 3.0% O_9 %
15 & 64 20,1 % -2 e 5. 7% 1_4%
Acirme o 65 arvos A B 25 6% IE_39% 2.0

322 609 022

2 459 401

O a 14 anos 1S a 64 anos 65 ou Mmais

Fonte: IBGE (2010).
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A Figura 6 mostra que a maior populagdo de individuos com deficiéncia esta
no grupo etario de 15 anos a 64 anos e o grafico da Figura 6 indica, ainda, que a

probabilidade de um individuo ter uma deficiéncia aumenta com a idade.

Figura 6 - Pessoas com pelo menos uma das deficiéncias, por idade.

80 ou mais
75a79 anos
70 a 74 anos

65 a 69 anos
60 a 64 anos
55 a 59 anos
50 a 54 anos
45 a 49 anos
40 a 44 anos
35 a 39 anos
30 a 34 anos
25 a 29 anos
20 a 24 anos
15a 19 anos
10 a 14 anos

5a9anos

A

0adanos

Fonte: IBGE (2010).

by

A seguir, apresento dados referentes a escolarizacdo e alfabetizacdo de

pessoas com deficiéncia, especialmente aqueles com 15 anos ou mais.

Indicadores de escolarizacéo e alfabetizacdo de pessoas com deficiéncia

O direito a educacao € inquestionavel, garantido por lei e assunto prioritario
de convencdes internacionais, conforme pontuado anteriormente. A alfabetizacéo,
essencial para aquisi¢cdo de outros conhecimentos, é preocupacao mundial, porém a
taxa de analfabetismo ainda é preocupante e sinaliza a ineficiéncia dos sistemas
educacionais. Nesse contexto, o indice de alfabetizagdo entre pessoas com
deficiéncia é inferior ao restante da populacao.

Na sequéncia, apresento dados do IBGE (2010) relativos a alfabetizagédo e

escolarizagdo de pessoas com deficiéncia (Figura 7).
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Figura 7 - Percentual da populagdo com 15 anos ou mais com pelo menos
uma deficiéncia, considerando-se o nivel de instrucéo.

Fonte: IBGE (2010).

Na Figura 7, temos a distribuicdo percentual da populacdo com 15 anos de
idade ou mais, conforme nivel de instrucdo e deficiéncia. Pode-se observar pelos
nameros, que o nivel de instrucdo € baixo, principalmente entre aqueles
identificados com ao menos uma deficiéncia: mais da metade, 61,1%, ndo possuli
instrucéo ou ensino fundamental completo em comparacao a 38,2% de pessoas sem
nenhuma deficiéncia.

O percentual de individuos com ensino fundamental completo e médio
incompleto é 21% da populacdo sem deficiéncia e 14,2% para aqueles com
deficiéncia. J& em relacdo aos niveis médio completo e superior incompleto, os
dados da populacdo sem deficiéncia referem-se a 29,7% e, da populacdo com
alguma deficiéncia, a 17,7%. A respeito do nivel superior completo, entre a
populacdo sem deficiéncia, 10,4% das pessoas terminaram 0 ensino superior e,entre
a populagdo com alguma deficiéncia, 6,7% completaram essa etapa de
escolaridade.

Ha diferencas relacionadas a niveis de instrucdo conforme as regides do

Brasil (Figura 8).
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Figura 8 - Porcentagem de escolarizacéo de individuos entre 6 e 14 anos com
deficiéncia, por regido

Brasi Norte Nordeste Sudeste Sul centro
Qoste

. Porsoas sem nenhuma das delicioncia Poisoas com pelo menos umas das delicidncias

Fonte: IBGE (2010).

Como podemos notar, ha uma pequena diferenca entre as porcentagens, de
acordo com a regido, apesar de as porcentagens de pessoas com deficiéncia serem
sempre menores que aquelas da populagcdo em geral. A taxa de escolarizagéo
média no Brasil é de 96,9% para pessoas sem nenhuma deficiéncia e de 95,1% para
pessoas com pelo menos uma das deficiéncias. As regides que apresentam maior
diferenca entre os indices sdo Sul e Sudeste, com 2,4% e 2%, respectivamente.

A seqguir, apresento um comparativo entre as taxas de alfabetizagéo
referentes a pessoas com deficiéncia e a pessoas sem deficiéncia, conforme a

regido.
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Figura 9 - Porcentagem de alfabetizacé@o de individuos de 15 anos ou mais
com pelo menos uma deficiéncia, por regido

94,6 95 92,9

90,6 88,8 88,2 88,1

817 84,6

Brasil Norte Nordeste  Sudeste Sul Centro
Oeste
B Populacdo total B Pessoas com pelo menos uma das deficiéncias

Fonte: IBGE (2010).

De acordo com os dados do IBGE de 2010, a taxa de alfabetizacdo de
individuos de 15 anos ou mais, com pelo menos uma deficiéncia, foi estimada em
81,7%; a média de alfabetizacdo da populagéo total chegou a 90,6%.

Comparativamente, ao observarmos as taxas de alfabetizagdo por regido,
notamos que o percentual de individuos com pelo uma deficiéncia é sempre inferior
ao percentual da populacao total, isso indica que a deficiéncia € uma das variaveis
que influenciam nos indices de alfabetizagéo.

Com base nos dados apresentados, examinei as taxas de matriculas na
educagdo béasica em relacdo a alunos com 15 anos ou mais e que apresentam

deficiéncia intelectual.
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Figura 10 - Taxas de matriculas de pessoas com deficiéncia intelectual na
educacédo basica.

Fonte: MEC/INEP (2014)

Segundo os dados apresentados (Figura 10), pode-se verificar que, desde
2008, o numero total de matriculas vem aumentando; houve um salto de 301.673
para 611.917, em 2014. Ao observar as classes especiais e as classes comuns,

temos aumento de matriculas em classes comuns e declinio em classes especiais.

Figura 11 - Matriculas em escolas especiais em comparagdo com escolas
regulares (2003-2014).
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Fonte: MEC/Inep (2014).

Os dados apresentados na Figura 11 mostram o declinio de matriculas nas

escolas especiais; em 2003, essas escolas representavam 71% do total de
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matriculas. J& as matriculas em escolas regulares passaram a representar, em
2014, 79% do total, um aumento de 50% em relagéo a 2003.

Ao examinar as figuras 10 e 11, constata-se que as politicas publicas de
educacdo inclusiva influenciaram no que se refere ao acesso de alunos com
deficiéncia intelectual na escola regular.

Embora os numeros demonstrem aumento quantitativo de matriculas no
ensino regular, € necessario refletir acerca da permanéncia e aprendizagem de
todos os alunos O acesso ndo pode ser limitado a matricula, € preciso que o aluno
seja incluido, efetivamente, na escola como local de aprendizagem e
desenvolvimento.

Apesar do aumento de matriculas dos alunos com deficiéncia na rede regular
de ensino, as instituicbes especializadas continuam com forca politica e com um
ndamero significativo de matriculas de alunos em carater exclusivo em escola
especial.

Segundo o Data Escola Brasil, em 2014 havia em nivel nacional 3.829
escolas que ofertavam o ensino de modalidade de educacédo especial exclusiva em
classes especiais ou escolas especiais, tendo no Estado de S&o Paulo um total de
614 escolas (Figura 12) nessa modalidade, representando 15,67% do contingente
nacional. Essas escolas sdo, na maioria, de dependéncia administrativa privada e
filantropica (395), em seguida de dependéncia municipal (166), sendo em menor
guantidade as de dependéncia administrativa estadual (53) e, por fim, ndo possuindo

nenhuma federal.

Figura 12 - Escolas modalidade educacéo especial Sdo Paulo 2014
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Fonte: DATA ESCOLA BRASIL, 2016.
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A modalidade de educacgéo especial exclusiva é presente no Estado de Séo
Paulo nas escolas especiais ou em classes especiais que funcionam em escolas de
ensino regular.

Ainda segundo os dados coletados no Data Escola Brasil, em 2014
encontramos 481 escolas especiais sendo: 395 privadas, 86 na dependéncia
administrativa municipal e nenhuma de dependéncia administrativa estadual. As
classes especiais que funcionam dentro da escola regular totalizam 133 (80
municipais e 53 estaduais). Na rede estadual do Estado de S&o Paulo, a
nomenclatura de classe especial mudou em 2011 para Classe Regida por Professor
Especializado (CRPE).

Conforme estudo apresentado a educacéo especial na modalidade exclusiva

continua com forca politica e social.

Pesquisas sobre alfabetizacdo de adolescentes e adultos com deficiéncia

intelectual na escola especial

A educacédo é um direito social fundamental, garantido e assegurado por leis,
decretos e declaracdes, como observamos anteriormente. Segundo o disposto no
artigo 6° da Constituicdo Federal de 1988, a educacdo é um dos direitos

fundamentais dos cidadaos:

Art. 6° S&o direitos sociais a educacdo, a saude, o trabalho, a moradia, o
lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicdo
(BRASIL,1988).

Segundo Ferraro (2008, p. 280), o mesmo dispositivo legal, nos artigos 205 e

208%, “elevou a educacdo a categoria de direito publico e, para a crianca e o

* Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, ser4 promovida e incentivada
com a colaboracgéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagéo para o trabalho.

Art. 208. O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante a garantia de:

| - ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os
gue a ele ndo tiveram acesso na idade propria; Il - progressiva universalizacdo do ensino médio
gratuito; Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino; IV - atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos
de idade; V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, segundo
a capacidade de cada um; VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢cdes do
educando;VIl - atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacéo e assisténcia a saude. 81° - O
acesso ao ensino obrigatério e gratuito é direito publico subjetivo. §2° - O ndo-oferecimento do ensino
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adolescente, a educacdo fundamental ao nivel de direito publico subjetivo e
indisponivel”’. Assim, a educagdo é garantida como um direito de todos e o ensino
deve ser oferecido obrigatoriamente pelo Estado.

Para Saviani (2011), a educacao escolar tem carater especifico e central na

sociedade. Como o estudioso pontua, o

[...] trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacéo diz
respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam
ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, & descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo (SAVIANI, 2011, p.13).

Uma vez que a escola é onde a educacao deve ter lugar como direito e que
deve ser instrumento para a aprendizagem e elevacdo humana, € importante
refletirmos sobre a apropriacdo do conhecimento pelos alunos.

Um dos indicadores que revela a funcionalidade do sistema escolar é a
alfabetizacdo, considerando-se ndo apenas o indice de alfabetizados e de
analfabetos, mas também que a apropriacdo da leitura e da escrita € um recurso
fundamental para a aquisicdo dos conhecimentos escolares.

Ao passo que a alfabetizacdo é o ponto de partida indispensavel para o
sucesso escolar, o analfabetismo pode ser o ponto de partida para a evasao escolar,
para a excluséao e para o fortalecimento da desigualdade social e da pobreza.

Fazer com que o aluno se aproprie do conhecimento é dever de todas as
modalidades de ensino, independentemente das condicdes fisicas, intelectuais ou
sociais do individuo. Assim, a escola deve ser o local de aprendizagem também para
as pessoas com deficiéncia intelectual, que devem ter garantido o direito a
educacao.

Ferraro (2008) observa que o ndo cumprimento dos direitos sociais por parte
do Estado resulta em divida publica social. Esses direitos ndo sdo cobrados pelos
seus credores: criancas, jovens e adultos que ndo se apropriaram nem mesmo da
leitura e da escrita. Para o pesquisador, tratar da

[...] divida educacional publica significa duas coisas: primeiro, que a
Educacdo se transformou num servico publico; segundo, que o Estado

obrigatério pelo Poder Publico, ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade
competente. 83° - Compete ao Poder Publico recensear os educandos no ensino fundamental, fazer-
Ihes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela freqiiéncia a escola (BRASIL, 1988).
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deixou de assegurar a determinadas pessoas ou grupos de pessoas O
servigco publico chamado Educacéo. E a conjuncao dessas duas condi¢des
— a Educacgao entendida como servigo publico e a ndo universalizagao ainda
desse servigo — que coloca o Estado na condigdo de devedor e o cidadao
na de credor de escolarizacédo. Por escolarizacdo, se deve entender ndo sé
0 acesso, mas também a continuidade (FERRARO, 2008, p. 275).

A verificacdo da apropriagdo do conhecimento das pessoas com deficiéncia
intelectual no espaco da escola especial se faz necesséria, pois, pelos niveis de
alfabetizacdo elencados anteriormente, podemos dimensionar 0 acesso e as
oportunidades ofertadas a esses alunos, que, como muitos brasileiros, sado credores
de uma divida social que os coloca em posi¢cédo de desvantagem e exclusao.

A fim de verificar como € tratada a problematica da alfabetizacdo de
adolescentes e adultos na escola especial para alunos com deficiéncia intelectual,
foi realizada a busca de produ¢cBes académicas sobre esse tema. Em um primeiro
momento, realizou-se o levantamento na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes
(BDTD)® utilizando descritores especificos que conduzisse a pesquisas que pudesse
ir ao encontro de necessidade do estudo. Essa busca resultou em 37 producdes

sobre o tema, como explicitado na Tabela 3.

Tabela 3 -Numero de produgdes pesquisadas, por descritor.

Descritor Total
Alfabetizacdo e deficiéncia mental 16
Alfabetizacdo e deficiéncia intelectual 15
Aprendizagem e deficiéncia mental 02
Aprendizagem e deficiéncia intelectual 04
Escolarizacao e deficiéncia mental 0
Escolarizagéo e deficiéncia intelectual 0
Total de producdes 37

Fonte: Elaborado pela autora.

A diversidade de descritores aumentou a probabilidade de encontrar

producdes cientificas sobre alfabetizacdo de alunos com deficiéncia intelectual na

° Disponivel em: <http://bdtd.ibict.br/vufind/>. Acesso em: 15 mar. 2017.
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escola especial. Apés a leitura dos resumos, foi constatado que algumas pesquisas
abordavam a escolarizagdo do aluno com deficiéncia intelectual, mas ndo com foco
na alfabetizacdo, além disso, a maior parte das pesquisas foi desenvolvida ou na
escola regular ou no contexto da educacdo de jovens e adultos; poucos estudos
haviam explorado o contexto da escola especial.

Por meio desse procedimento, foram descartadas as producgdes que estavam
em duplicidade, as existentes em mais de um descritor e aquelas que tratavam de
temas proximos, ndo especificamente do que buscava.

Posteriormente, foram selecionadas nove producgdes, cujo objeto de estudo
era alfabetizacdo de alunos com deficiéncia intelectual no ambito educacional. A
pesquisa foi realizada sem delimitar um intervalo de producéo, assim, o estudo mais
antigo que foi registrado data de 1993, o mais recente, de 2015.

Na Tabela 4, elencamos as instituicbes de ensino superior em que as
producbes foram desenvolvidas. As nove pesquisas selecionadas sao originarias de
sete instituicdes de ensino. Com relacdo a localizacdo geografica, a regido Sudeste

foi a que mais produziu trabalhos (sete), seguida da regido Sul (dois).

Tabela 4 - Instituicdes de ensino de origem das producdes cientificas selecionadas.

IES Ambito Estado Regiéo Producdes

UFRGS Federal Rio Grande do | Sul 1
Sul

UFSCAR Federal Sao Paulo Sudeste 1

UFU Federal Minas Gerais Sudeste 2

FGV Privada Rio de Janeiro Sudeste 1

MACKENZIE Privada Sao Paulo Sudeste 2

PUC-RS Privada Rio Grande do | Sul 1
Sul

PUC-SP Privada Sao Paulo Sudeste 1

Total 9

Fonte: Elaborado pela autora.

Os dados da Tabela 5 referem-se as areas do conhecimento as quais as

producdes pertenciam. Os programas da area de Educacdo concentraram o maior
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namero de producgfes sobre o tema, porém identificamos trabalhos em programas
de Psicologia, demonstrando que, mesmo em proporc¢des reduzidas, o tema também

é abordado em outras areas do conhecimento.

Tabela 5 - Programas em que as pesquisas foram defendidas.

Programa Quantidade
Educacéo 7
Psicologia 2

Total 9

Fonte: Elaborado pela autora.

Na Tabela 6, temos as producdes selecionadas, por nivel de titulacéo.
Notamos a predominancia de dissertacdes de mestrado (8), e apenas uma tese de
doutorado. Essa diferenca, segundo Bueno (2010), pode ser decorrente do maior
namero de programas de mestrado no pais e também do tempo mais amplo para o

desenvolvimento da pesquisa em nivel de doutorado.

Tabela 6 - Pesquisas por nivel de titulacao.

Nivel Producdes
Mestrado 8
Doutorado 1

Total 9

Fonte: Elaborado pela autora.

Apos a leitura minuciosa dos trabalhos, estabeleceu- se cinco tematicas nas
quais eles foram distribuidos. Notamos que, apesar de deficiéncia intelectual e
alfabetizacdo serem assuntos abordados nos estudos selecionados, estavam

dispersos, e o enfoque era diferente daquele adotado nesta investigacao.
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Como podemos observar na Tabela 7, apenas duas pesquisas versam sobre
deficiéncia intelectual e alfabetizacdo na escola especial.

Tabela 7 - Titulos das dissertacdes e teses selecionadas e suas respectivas tematicas.

Titulo Tematica Ano
Leitura e consciéncia fonologica na deficiéncia mental: Ensino 2006
intervengdo com o programa “Alfabetizacdo Fonica Informatizado
Computadorizada”
Aspectos psico-sécio-culturais envolvidos na alfabetizacdo EJA 2007
de jovens e adultos com deficiéncia mental
Procedimentos didaticos metodolégicos utilizados por Escola especial 2002

professores da APAE no processo de alfabetizacdo dos
alunos portadores de deficiéncia mental moderada

Alfabetizacdo e deficiéncia intelectual: estudo sobre o | Sindrome de Down | 2015
desenvolvimento de habilidades fonoldgicas

Imagens para além do olhar: escritas possiveis nas escolas Escola especial 2004
especiais

Deficiéncia mental: pratica educativa e reflexdes de uma | Inclusdo no ensino | 2009
professora alfabetizadora regular

O desenvolvimento da linguagem escrita em criangas | Incluséo no ensino | 1993
consideradas deficientes mentais em Macapé regular

Programacéo de ensino de leitura e escrita para criancas Ensino 2008
com deficiéncia mental Informatizado

Ensino de leitura e escrita para aprendizes com deficiéncia | Ensino 2012
intelectual Informatizado

Fonte: Elaborado pela autora.

Os dados apresentados na Tabela 7 demonstram que, embora a
escolarizacao seja debatida, a alfabetizacdo ainda € pouco discutida nas producdes
cientificas. Das producdes analisadas, dois trabalhos focam em alfabetizacdo na
escola especial, com eixos diferentes de analise.

Lima (2002) desenvolveu sua pesquisa no ambito da Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE), com alunos em processo de alfabetizagdo. Seu
objetivo era identificar os procedimentos didatico-metodolégicos utilizados no
processo de alfabetizacdo de alunos com deficiéncia mental. Para a realizacao
desse estudo, foram selecionados cinco sujeitos de pesquisa, alunos da APAE. A
pesquisadora constatou que os procedimentos didaticos da APAE estdo embasados
na perspectiva tradicional de ensino e aponta que os resultados demonstram a
necessidade de encaminhamento metodoldgico diferenciado que possibilite o

conhecimento além do concreto, estimulando a representacao simbodlica.
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A segunda pesquisa relativa a alfabetizacdo de alunos com deficiéncia mental
na escola especial refere-se a andlise das concepg¢des elaboradas pelos alunos na
aquisicdo do sistema de escrita no contexto da escola especial. Ferreira (2004)
selecionou nove sujeitos de pesquisa, alunos em processo de aquisi¢ao de leitura e
escrita. A pesquisadora demonstrou a importancia da intervencdo e de vivéncias
significativas como possibilidades para os alunos apropriarem-se da leitura e da
escrita

ApoOs analise dos resultados das pesquisas selecionadas, percebe-se que 0s
estudos sobre alfabetizagdo de alunos com deficiéncia intelectual na escola especial
Sao escassos e com propostas dispersas. Existe certo siléncio em relacdo a essa
tematica.

Embora a incluséo de alunos com deficiéncia intelectual tenha aumentado nos
ultimos anos em decorréncia de politicas e legislacdes que Ihes garantem o0 acesso
ao ensino regular, a escola especial, segundo o senso comum, ainda é o local
legitimado como escola para esses individuos.

Dado ao que foi exposto, entende-se que o trabalho pedagdgico desenvolvido
pela escola especial € pouco explorado como objeto de pesquisas académicas.
Dessa forma, a meu ver, esta investigacdo reveste-se de relevancia social e
cientifica, pois possibilita a reflexdo e a problematizacdo em relacdo as praticas
educativas presentes em contextos educacionais que envolvem alunos com
deficiéncia intelectual.

Este trabalho foi organizado em trés capitulos de modo a possibilitar a
compreensao da funcdo da escola, os processos do desenvolvimento da linguagem
escrita na perspectiva da Psicologia Historico Cultural e a apresentacdo dos dados
coletados na pesquisa.

No primeiro capitulo, intitulado “Escola regular e especial: caminhos que nao
se cruzam’”, apresenta o ingresso da psicologia no contexto escolar e problematiza a
funcdo da escola pela perspectiva de Antonio Gramsci e Dermeval Saviani.

No segundo capitulo, intitulado “Desenvolvimento da linguagem escrita na
perspectiva da psicologia histérico cultural” apresenta os fundamentos desse campo
tedrico e os e estagios do desenvolvimento da linguagem escrita, a partir dos
estudos de Lev Semenovich Vigotski, Alexander Romanovich Luria e Alexis N.

Leontiev.
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O terceiro capitulo, intitulado “Método e procedimentos metodologicos”,
aborda o caminho da pesquisa e apresenta os dados coletados e os resultados do

estudo realizado nas duas escolas especiais.



CAPITULO 1: ESCOLA REGULAR E ESCOLA ESPECIAL: CAMINHOS QUE
NAO SE CRUZAM

1.1 Oingresso da psicologia na escola

De acordo com Patto (1999), o fracasso escolar sempre esteve atrelado as
condi¢gbes sociais menos favorecidas. No passado, o ndo aprender justificava-se
pelas condi¢cdes precarias de alunos que percorriam uma trajetoria escolar marcada
pelo preconceito, pela exclusédo e pela seletividade. O fato de a crianca ter acesso a
escola nao significava que ela alcancaria a escolaridade e a aprendizagem. O
ensino ndo favorecia igualmente todas as criancas, e a seletividade direta acontecia
pela retencéo e evasao.

Com base em dados estatisticos, Patto (1999) demonstra a fragilidade do
sistema escolar brasileiro nas décadas de 1940, 1950 e 1970. Em 1945, por
exemplo, do total de criangas matriculadas no 1° ano, apenas 4% concluiram o
primario em 1948 sem reprovacdo, e metade dos 96% restantes ndo concluiram
sequer o 1° ano. Entre 1954 e 1961, de cada mil criancas ingressantes no 1°ano,
395 foram promovidas para o 2° ano e apenas 53 concluiram os 8 anos de
escolaridade.

Apesar de o Plano Nacional de Desenvolvimento (1975-1979) ter estabelecido
o indice de 90% de escolarizacdo como meta para o ensino de 1° grau, ao final da
década de 1970, a taxa de escolarizacdo da populacdo de 7 a 14 anos era de
67,4%, em numeros absolutos, 7.100.000 de criancas fora da escola. Se
compararmos com a década anterior, houve um aumento das matriculas, o que ndo
representava uma melhoria significativa no quadro, pois, na realidade, os niameros
acompanharam o crescimento populacional (PATTO, 1999). Com base nesses
dados estatisticos podemos considerar que a evaséo da escola publica predominou
por muito tempo.

No contexto brasileiro, a desigualdade educacional tem suas raizes nas
mudancas sociais e politicas ocorridas com a ascensdo do capitalismo industrial e
dos ideais liberais presentes principalmente em paises da Europa e nos Estados

Unidos.
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Embora esse modelo de sociedade representasse uma proposta democratica
e de igualdade de oportunidades, ndo se concretizava nas acdes educacionais. A
escola configurou-se como um instrumento para ascensdo e prestigio social da
classe dominante e também como preservacdo da situacdo precéaria das familias
mais pobres.

Segundo Patto (1999), em face da expansédo dos sistemas educacionais
decorrentes do aumento da demanda social por escolas e das diferencas no
rendimento e no acesso aos graus escolares mais avancados, dos alunos
provenientes das familias de trabalhadores e em condi¢gbes sociais menos
favorecidas surgiu a necessidade de justificar e explicar dois problemas emergentes
(retencdo e evasdo escolar), “... isso sem ferir o principio essencial da ideologia
liberal segundo o qual o mérito pessoal € o Unico critério legitimo de selecéo
educacional e social”’, ou, seja, sem atribuir o problema ao modelo educacional
vigente (PATTO, 1999, p.62).

No percurso de um sistema educacional excludente e seletivo, a psicologia
surgiu como influéncia reforcadora da seletividade educacional, que,
instrumentalizada com testes mensuraveis de inteligéncia, fornecia explicacdo tanto
para as causas do fracasso escolar como para a sua solucao.

Os testes de inteligéncia favoreciam os mais ricos, enfatizando a hipotese de
gue 0s mais capazes ocupavam o0s melhores lugares na sociedade, sendo que o
critério de selecdo educacional e social se dava com base no mérito e esforco
pessoal, que segundo Patto (1999), baseava-se na visdo organicista das aptiddes
humanas inatas e era carregada de pressupostos racistas e elitistas.

A medicina principalmente o campo da psiquiatria teve grande influencia no
campo educacional. No panorama mundial o final do século XVII e os séculos XVl e
XIX foram marcados por um periodo de grande desenvolvimento e nesse contexto, a
aprendizagem tornou-se objeto de estudo dos médicos. Surgiram, entao

[...] as rigidas classificagfes dos anormais e dos estudos de neurologia,
neurofisiologia e neuropsiquiatria conduzidos em laboratérios anexos a
hospicios. Quando os problemas de aprendizagem escolar comecaram a
tomar corpo, 0s progressos da nosologia ja haviam recomendado a criacao
de pavilhdes especiais para os ‘duros da cabega’ ou idiotas, anteriormente
confundidos com os loucos; a criacdo desta categoria facilitou o transito do
conceito de anormalidade para as escolas: as criangcas que nao
acompanhavam seus colegas na aprendizagem escolar passaram a ser

designadas como anormais escolares e as causas de seu fracasso sdo
procurados em alguma anormalidade orgénica (PATTO, 1999, p.63).
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Francis Galton®, Alfred Binet’ e Edouard Claparéde® foram pioneiros nos
experimentos com testes de inteligéncia.

A psicologia experimental visava a investigar quantitativamente as diferencas
entre individuos e grupos. Seu precursor, Francis Galton, criou varios testes de
medidas de processos sensoriais com 0 objetivo de mensurar a capacidade
intelectual e comprovar a determinacéo genética.

De acordo com Patto (1999), em 1869, Galton publicou o livro Hereditary
Genius, um estudo sobre homens com reconhecido brilho, ou seja, homens com
capacidade intelectual supostamente acima da media. Por meio dessa obra, o autor
queria comprovar que as aptiddes humanas eram herdadas, assim como O0s
aspectos organicos. Os dados desse estudo foram obtidos por meio de pesquisa
com familias compostas por varios membros, o que, para Galton justificava o
resultado.

Os sujeitos que ndo atingiam resultados satisfatérios eram considerados
inaptos e com capacidade intelectual inferior. Nessa categoria, estavam o0s
trabalhadores pobres das cidades industriais, os negros e os indios. Patto (1999,
p.60) salienta que Galton ndo queria apenas comprovar a hereditariedade em

relacdo as capacidades psiquicas individuais, mas também desejava “... interferir
nos destinos da humanidade através da eugenia, ciéncia que visava controlar e
dirigir a evolugdo humana, aperfeicoando a espécie através do cruzamento de

individuos escolhidos para este fim”.

6 Francis Galton, antrop6logo, meteorologista, mateméatico e estatistico inglés publicou mais de 340
artigos e livros. Deu inicio a utilizacdo de métodos estatisticos para estudar as diferencas e herancas
humanas relacionadas a inteligéncia e desenvolveu o uso dos testes mentais. No campo da
psicologia, seu interesse estava nos  processos  imaginativos. Disponivel  em:
<http://brasilescola.uol.com.br/biografia/francis-galton.htm>. Acesso em: 25 jul. 2017.

" Em 1905, Binet e seu colaborador, Theodore Simon, criaram a Escala de Inteligéncia Binet-Simon,
primeiro teste de inteligéncia. De inicio, o objetivo era elaborar um instrumento que identificasse o
perfil cognitivo de alunos que precisavam de auxilio especial. De acordo com Binet e Simon, quando
o aluno apresentava resultados insatisfatdrios na escala de inteligéncia, evidenciava-se a
necessidade de uma intervencdo mais incisiva dos professores com vistas a facilitar sua
aprendizagem. Disponivel em:  <http://www.aprendercrianca.com.br/noticias-do-cerebro/195-
inteligencia>. Acesso em: 25 jul. 2017.

8 Edouard Claparéde, médico e psicélogo suico, foi um dos nomes mais expressivos da psicologia
funcionalista. Desenvolveu pesquisas no campo da psicologia infantil, as quais influenciaram a
pedagogia moderna, calcada na noc¢do de que o aluno deve ter uma postura ativa na constru¢éo do
conhecimento. Em 1912, fundou o Instituto Jean-Jacques Rousseau, direcionado para o estudo da
psicologia infantil. Disponivel em: <https://novaescola.org.br/conteudo/1827/edouard-claparde-um-
pioneiro-da-psicologia-infantil>. Acesso em: 25 jul. 2017.



41

Binet, autor da primeira escala métrica da inteligéncia para criancas, exerceu
forte influéncia nas tomadas de decisédo em relacdo ao fracasso escolar. Segundo
Fontana (1998), para Binet a inteligéncia era vista como um atributo do individuo,
estabelecido pela hereditariedade e biologicamente determinada, sendo que nesse
periodo, inicio do século XX, ndo havia ainda a valorizagdo das experiéncias e
influencias ambientais.

Patto observa que a influencia ambiental, em determinado momento, tornou-
se

relevante para o desenvolvimento da personalidade nos primeiros anos de
vida e a importancia atribuida a dimensdo afetivo-emocional na
determinacéo do comportamento e seus desvios provocaram uma mudanca
terminoldgica no discurso da psicologia educacional: de anormal a crianga

que apresentava problema de ajustamento ou de aprendizagem escolar
passou a ser designada como crianga problema (1999, p.66).

Essa nova perspectiva conduziu a nocdo de higiene mental escolar com
carater preventivo. A partir da década de 1920, surgiram clinicas de higiene mental e
de orientacdo infantil, que passaram a atender a rede escolar e a realizar
diagnosticos precoces de distirbios de aprendizagem. Esse movimento foi
expressivo até a década de 1930, quando médicos-psicologos submetiam a testes
criancas que nao respondiam as expeditivas escolares vigentes.

Na década de 1940, a mensuracdo da inteligéncia com testes psicologicos
tornou-se presente em varios paises. Segundo Patto (2009, p. 67), essa proposta,
que iniciou com o objetivo de identificar as dificuldades e orientar as formas de
tratamento, passou a ter outra finalidade, pois, as clinicas preventivas
“transformaram-se rapidamente em verdadeiras fabricas de rétulos”.

Nessa época, os fatores explicativos sobre a determinacdo do comportamento
ja nao se limitavam a hereditariedade e a raca e como emergéncia de justificativa do
fracasso escolar passaram a considerar o aspecto cultural como principal fator das
desigualdades sociais. Nessa dire¢ao, Patto (1999, p. 68) lembra que se passou a

afirmar:

da existtncia nao tanto de racas inferiores ou individuos
constitucionalmente inferiores, mas de culturas inferiores ou diferentes de
grupos familiares patolégicos e de ambientes sociais atrasados que
produziriam criancas desajustadas e probleméticas (PATTO, 1999, p. 68).
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Essa concepcéo teve o seu apice na década de 1960, com a elaboracdo da
teoria da caréncia cultural, segundo a qual, a causa do fracasso escolar resultava
nao apenas da hereditariedade, mas também de questdes familiares. Nessa época,
os padrbes de cultura considerados apropriados eram o0s das classes mais
favorecidas.

Assim, a escola, apesar de pregar uma educacao igualitéria, colocou o aluno
como responsavel pelo proprio fracasso escolar e responsabilizou o ambiente
familiar e as condi¢des de vida por sua condi¢céao social.

Desta forma, a ineficiéncia do sistema educacional resultou ndo apenas no
fracasso e na evasado escolar, mas também na condi¢cdo imposta ao aluno de ndo
poder se apropriar do conhecimento. Essa concepcdo que influenciou a escola
determinou o destino de muitas criancas cujo direito de estudar Ihes foi negado e,
dessa forma, passaram a ser rotuladas, estigmatizadas, excluidas ou deslocadas a

sistemas de ensino paralelos, como as escolas e classes especiais.

1.2 A funcéo da escola a partir de Antonio Gramsci e Dermeval Saviani

Ha definicbes variadas para o termo escola, as quais sdo elaboradas e
discutidas de acordo com determinadas concepc¢des, politicas ou momento histérico.
A despeito de tais definicdes, é preciso refletir sobre qual é a sua funcao e sobre
quais sao as influéncias que exerce sobre o individuo e sobre a sociedade. A escola
€ um local onde muitas coisas acontecem, € onde o0s sujeitos formam uma rede de
relacdes, onde histérias sao construidas, desconstruidas e recontadas.

As escolas nédo sao iguais, embora estrutural e politicamente estejam
fundamentadas nas mesmas leis e diretrizes, séo diferentes em relagdo a sua acéao.
Temos, por exemplo, escola de ensino privado, escola de ensino publico e, ainda,
escola de educacao infantil, educacdo de jovens e adultos, ensino fundamental,
ensino médio e educacéo especial. Embora as nomenclaturas sejam diferentes e os
objetivos sejam especificos para a area correspondente, a denominacédo escola
permanece. Em meio a tais consideracdes e observando alguns dos dizeres de
alunos, elencados a seguir, com destaques em negrito, somos levados a refletir

sobre qual é a verdadeira funcéo da escola.

- Eu estudo aqui desde os sete anos. Cresci aqui. Tem 0s que néo
aprendem e ndo merecem estar aqui. O que eles precisam é de atencéo e
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mais tempo para aprender. A escola deve fazer isso: ensinar (Ricardo®,
21 anos).

- Eu gosto de aprender. Venho aqui na escola para aprender todo dia.
Sabe a professora Paula ndo deixou desistir e eu aprendi gracas a essa
professora. Uma professora boa é aquela dedicada, que ensina e nédo
desisti. Se for pra desistir € melhor nem trabalhar. Tem que gostar de
ensinar qualquer um. Acho que qualquer um aprende s6 que precisa
ajudar ensinar e néo desistir (Jean™:, 17 anos).

- O que eu nado gosto na escola? Ficar sem fazer nada. E ruim. Eu quero
aprender. Mas tenho problema na cabeca (Rene,™* 31 anos).

Ricardo, Jean e Rene, sujeitos deste estudo, sao jovens que estdo em uma
escola que se enquadra na modalidade educacao especial exclusiva, ou seja, trata-
se de uma escola especial. Para eles, a funcdo da escola € bem definida e, entre as
atribuigbes, duas sdo essenciais e recorrentes nos trés relatos: ensinar e aprender.
Assim como os trés jovens, ingressamos na escola como alunos para aprender e
como professores para ensinar.

De modo a aprofundarmos esse estudo, apresento as reflexdes a partir de
dois autores: Antonio Gramsci e Dermeval Saviani, que tratam da escola como local

de humanizagéo e transformacéao.

1.2.1 A escolana perspectiva de Gramsci

Antonio Gramsci foi filosofo, jornalista e membro do partido comunista italiano.
Nasceu em 1891, na Sardenha, sul da Italia. Foi uma crianca com saude fragil e,
segundo Lepre (1998), aos 18 meses de idade foi acometido pelo mal de Pott,
tuberculose que resultou em deformidade na coluna vertebral. Sua mae acreditava
gue esse fato era culpa de uma mulher que disse té-lo deixado cair do colo, assim,
tentou convencé-lo dessa explicacao.

Na época, a deficiéncia e as doencgas congénitas eram motivo de vergonha,
por isso acabavam sendo ocultadas ou eram relacionadas a causas externas.
Gramsci revoltou-se com o0s pais, 0s quais culpava por ndo terem cuidado

adequadamente dele e por terem se conformado com a doenca (LEPRE, 1998).

° Aluno com tempo de permanéncia de 14 anos na Escola A.Diagnéstico de Deficiéncia Intelectual -
Retardo Mental Leve CID 10- F-70

10 Aluno com tempo de permanéncia de 11 anos na Escola A . Diagnéstico de Deficiéncia Intelectual
- Retardo Mental Leve CID 10- F-70

1 Aluno com tempo de permanéncia de 22 anos na Escola A . Diagndstico de Deficiéncia Intelectual
- Retardo Mental Leve CID 10- F-70
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A familia de Gramsci era de origem burguesa. O pai havia sido preso quando
Gramsci tinha 7 anos, entdo, a familia passou a viver em condi¢cbes financeiras
precarias. Aos 11 anos, mesmo com a saude fragil, Gramsci comecou a trabalhar,
fato que o fez sentir revolta. Lepre (1998, p. 12) salienta que Gramsci “... sentia 6dio
dos filhos dos ricos, que podiam continuar a estudar, embora tivessem sido piores na
escola”.

O posicionamento reflexivo, questionador e articulador no tocante a questdes
sociais e politicas, acompanhou Gramsci desde sua infancia e esta atrelado a sua
histéria de vida, permeada pela pobreza, pelas limitacbes e pela saude fragil,
aspectos que o fizeram experimentar muitas dificuldades. Manacorda (1990, p.17)

observa que o “instinto de rebelidao” esteve presente em Gramsci desde a infancia,
guando ja se mostrava ser contra 0s ricos porque nao podia estudar.

Na juventude, Gramsci ganhou uma bolsa de estudos e, entdo, foi para Turim,

centro industrial da Italia. Nesse novo ambiente, conheceu o socialismo e iniciou sua
atuante militancia politica.
Em razdo de suas ideias, que eram contrarias ao regime fascista de Mussolini,
Gramsci foi preso e permaneceu nessa condicdo por mais de dez anos, saindo
apenas as vésperas de sua morte. No momento da prisdo, Gramsci recordou-se que
aos 8 anos de idade conheceu um jovem de 18 anos com deficiéncia que vivia preso
e escondido dentro de casa.

Sobre isso, Lepre (1999, p. 120) ressalta que a

[...] imagem daquela prisdo, que vira aos oito ou nove anos de idade, voltou
muito nitida a mente de Antonio Gramsci em janeiro de 1933, no momento
gue era trancado na prisdo de Turim. Foi o episédio de sua infancia que,
naqueles anos, recordou com mais precisdo e riqueza de detalhes, agora
gue ele também era um prisioneiro.

Embora estivesse privado de liberdade, em condi¢cbes precarias e com a
saude fragilizada, Gramsci desenvolveu, por meio de cartas enderecadas aos
familiares, principalmente a cunhada Téania, o seu pensamento sobre o mundo,
sobre educagéo, sociedade e politica.

Suas ideias sobre escola, educacéo e principio educativo, foram constantes
em sua trajetdria de vida, seja como jornalista, seja como fildsofo ou politico. Na
prisdo, a tematica da educacado surgiu por meio da interlocugéo frequiente por cartas
com a cunhada Tania e, em menor ocorréncia, com a esposa Giulia e com os filhos,

Delio e Giuliano.
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Varios elementos pensados por Gramsci eram pontes entre 0 mundo além do
carcere e seu pensamento. Podemos destacar dois aspectos que fundamentaram
suas ideias: sua trajetoria na escola e a educacao dos filhos, Delio e Giuliano, e dos
sobrinhos. Gramsci, entdo, dialogava com duas realidades: a da Sardenha, onde
estavam seus sobrinhos, e a da Unido Soviética, onde os filhos viviam com a méae.

No didlogo com os familiares, refletia sobre varios temas relacionados a
educacao; falava de suas dificuldades na escola, bem como das limitacdes do
sistema escolar. Ele criticava a fragilidade da escola e o pouco estimulo em relacéo
aos conteudos. Gramsci relatou, por exemplo, que sua inclinagdo para as ciéncias
tornou-se infrutifera, pois os professores ndo deram a isso a devida importancia. Ele
também expds sua indignacdo em relacdo ao pequeno ginasio Sant. Lussorque
onde apenas trés professores eram os responsaveis pelo ensino das cinco séries.
(MANACORDA, 1990, p. 17).

Considerando essas perspectivas de Gramsci, podemos entender que, para o
filésofo, a escola deveria promover aos alunos, por meio da atuacéo do professor, a
apropriacdo do conhecimento especifico e sistematizado.

Para Gramsci, a educacado € o processo de elevacdo da consciéncia humana,
do nivel do senso comum para o nivel da consciéncia filosofica. Ele defendia que a
educacédo deveria ser ofertada para todos, e néo ser privilégio de poucos, uma vez
que, a “educagado, a cultura, a organizacdo do saber e da experiéncia, é a
independéncia das massas em relacdo aos intelectuais” (GRAMSCI, s.d., p. 301,
apud MANACORDA, 1990, p. 25).

No aspecto pedagdgico, Gramsci deu destaque a discussdo e a reflexao
referente & organizacdo e ao principio educativo de dois tipos de instrucdo: a
classica e a profissional, que influenciaram suas argumentacdes em relacdo ao
conceito de escola unitaria.

Nas cartas escritas no carcere, Gramsci desenvolveu duas historias
pedagogicas paralelas: uma soviética e uma Sardenha. Para tanto, ligou-se aos
filhos e sobrinhos e recorreu as lembrancas da sua propria infancia. Faz reflexdes
acerca de varias tematicas, sempre com perguntas a seus interlocutores sobre o
desenvolvimento das criancas, bem como da escola na qual estavam inseridas.

Aspectos como linguagem, cultura, ambiente, espontaneismo e autoritarismo

foram alguns dos temas abordados em suas cartas, assim como a preocupagao
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quanto ao desenvolvimento intelectual das criancas, ao papel do professor, a
disciplina e ao trabalho.

De acordo com Gramsci, o desenvolvimento do homem é uma construcao
histérica, em que 0s contextos sociais, politicos e culturais influenciam diretamente
no processo de seu desenvolvimento, humanizacdo e emancipacéo. Para o autor, 0
adulto é importante na formacdo e a espontaneidade deveria ser renunciada, por
acreditar que ela, “... em sua aparéncia de respeito pela natureza da crianca €, na
realidade, a rendncia a educar, a formar o homem segundo um plano humano”
(GRAMSCI apud MANACORDA, 1990, p.75).

Nas suas referéncias em relacédo a educacao dos filhos e sobrinhos, Gramsci
deu relevo a primeira infancia como uma fase essencial para o desenvolvimento
social, moral e intelectual das criancas, e ao erro que os adultos cometem ao
subestimar essa fase, deixando para puberdade a responsabilidade de orientacdo
para os filhos. Segundo o autor, nesse periodo, j4 é tarde para intervir, como afirma
Manacorda (1990, p. 82):

Antes da puberdade, a personalidade do menino ndo esta formada e € mais
facil guiar sua vida e fazé-lo adquirir determinados habitos de ordem,
disciplina, de trabalho; apés a puberdade a personalidade se forma de
modo impetuoso e toda intervengdo estranha torna-se odiosa, tiranica,
insuportavel.

Nas reflexdes propiciadas pela interlocucdo com familiares, Gramsci
enfatizava a importancia do trabalho como principio educativo e de transformacéo,
gue assim como a disciplina, deve ser trabalhado desde a infancia. Manacorda
(1990, p. 82) observa que Gramsci, em suas cartas, “... escreve que o habito de ficar
sentado a mesa de trabalho de cinco a oito horas por dia € uma coisa importante,
gue se pode fazer adquirir sem grande dificuldade até os quatorze anos, mas que
depois disso, ndo se consegue mais”.

Em uma das cartas, quando ficou sabendo que escondiam de Delio, seu filho
mais velho, o fato de estar na prisao, ressalta a necessidade de tratar as criancas
Como seres que raciocinam e com as quais se fala até mesmo sobre assuntos mais
sérios (MANACORDA, 1990, p. 87).

Gramsci também mostrou preocupacdo em relacdo ao educador, que do

ponto de vista do filosofo, deve ser educado até mais que as criangas, pois a

[...] forca de vontade, o amor pela disciplina e o amor pelo trabalho, a
constancia de propésitos deve estar presente naqueles que guiam as
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criancas e que tém o dever de fazer, com que adquiram esses habitos, sem
mortificar a espontaneidade (MANACORDA, 1990, p. 90).

Segundo Manacorda (1990), para Gramsci, a escola € uma instituicao civil do
estado com capacidade educativa geral. Nesse sentido n&do era o professor
individual, mas, sim, os docentes em conjunto 0s responsaveis por formar as novas
geracdes. Nesse sentido, Manacorda (1990, p.107) esclarece a importancia de
Gramsci falar “de métodos e de fins educativos ndo para salvar o individuo singular,
mas para formar a totalidade dos individuos, o homem massa ou 0 homem coletivo”.

Gramsci considerava que mesmo 0s melhores métodos tornavam-se
ineficazes se ndo houvesse pessoas que os dominassem. Nesse aspecto, fica
evidente a valorizacdo dos professores com dominio na sua area de atuacdo de
modo a propiciar aos alunos o conhecimento por meio de intervencgdes.

A dicotomia entre formacdo intelectual e formacédo profissional é parte das
reflexdes de Gramsci, que criticava tanto os objetivos de cada uma delas como a
divisdo de classe imposta. Em outras palavras, ele vé esse modelo de escola como
discriminatoria, pois 0 acesso ao conhecimento era limitado para a classe burguesa,
0 que reforgava e mantinha as diferencas sociais.

Essa criticidade a escola do fazer e saber tem relagdo com o inicio do
conceito de escola unitaria, o qual atravessa o tempo com o propdsito de ser uma
escola unica para todos e que une o saber ao fazer.

De acordo com Gramsci, a escola deve ser capaz de transformar o individuo,
sobretudo das classes menos favorecidas, de modo a leva-lo a uma condicdo
esclarecida, por meio da qual, de posse dos signos da classe dominante, possa hao
apenas decifra-los, mas também domina-los e, metaforicamente, sair da prisdo da
ignorancia, dependéncia e marginalidade, aspecto evidenciado nos relatos que

seguem:

Eu gostava da escola Sofia, mas descobriram que eu tinha problema e
precisei sair de la, quero aprender pra trabalhar. Eu trabalho de
mentirinha de pedreiro, fagco massa (Jair, 927 anos).

Quero fazer curso. Quero aprender ler para tirar carta e arrumar um
emprego. Tem que estudar pra trabalhar (Viniciusls, 32 anos).

12 Aluno com tempo de permanéncia de 17 anos na Escola A . Diagndstico de Deficiéncia Intelectual
- Retardo Mental Leve CID 10- F-70

13 Aluno com tempo de permanéncia de 24 anos na Escola A. Diagnostico de Deficiéncia Intelectual -
Retardo Mental Leve CID 10- F-70



48

Para os jovens Jair e Vinicius, notamos que a escola € um local de superagéo
e transformacao, as quais ocorrem por meio da aprendizagem, que pode leva-los a

um patamar mais elevado em comparacéo ao patamar em que estdo no presente.

1.2.2 A escola na perspectiva de Dermeval Saviani

A pedagogia histérica critica € uma abordagem tedrica de construgéo coletiva
qgue surgiu no Brasil no final da década de 1970 e teve como precursor Dermeval
Saviani. No contexto histérico, esse periodo foi marcado por manifestacdes de
andlise critica a educacdo e pelas pedagogias vigentes de carater reprodutor, como
a pedagogia tradicional.

Essa abordagem pedagdgica ancora-se na psicologia histérico-cultural, com
influéncia de Gramsci, e se fundamenta no “materialismo histérico dialético, ou seja,
a compreensdo da histéria a partir do desenvolvimento material, da determinacéo
das condigbes materiais da existéncia humana” (SAVIANI, 2011, p.76).

Saviani (2011), afirma que o homem é resultado de construcéo historica, ou
seja, o homem nédo nasce humano, torna-se humano. De acordo com a visdo de
Saviani (2011, p. 7), para “... saber pensar e sentir; para saber querer, agir ou avaliar
€ preciso aprender, o que implica o trabalho educativo”. Dessa forma, o trabalho
educativo é fundamental para a aprendizagem, para o desenvolvimento, para a
superacao e humanizacdo, em um processo de incorporacédo de elementos culturais
e sociais produzidos historicamente Nessa direcédo, Saviani (2011, p. 13) afirma que

[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacéo diz
respeito, de um lado a identificagdo dos elementos culturais que precisam
ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo.

No campo da pedagogia histérico-critica, a escola é definida como o local em
gue se da a transmissdo de conhecimentos historicamente sistematizados. Saviani
(2011, p. 84) destaca a especificidade da funcdo educativa e pedagogica da escola

ao observar que ela
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[...] tem uma funcéo especificamente educativa, propriamente pedagdgica,
ligada a questdo do conhecimento; é preciso, pois, resgatar a importancia
da escola e reorganizar o trabalho educativo, levando em conta o problema
do saber sistematizado, a partir do qual se define a especificidade da
educacéo escolar.

O autor destaca a importancia do conhecimento sistematizado e considera a
relevancia dos contetdos classicos, conhecimentos que resistem ao tempo e cuja
validade vai além do momento em que foram propostos. Segundo Saviani (2011, p.
122),0

conhecimento sistematizado pode ndo ser do interesse do aluno empirico,
ou seja, 0 aluno em termos imediatos, pode nao ter interesse no dominio
desse conhecimento, mas a meu ver, ele corresponde diretamente aos
interesses do aluno concreto, pois, enquanto sintese das relagBes sociais,
ele esté situado numa sociedade que pde a exigéncia do dominio desse tipo
de conhecimento. E €, sem dulvida, tarefa precipua de a educacgéo viabilizar
0 acesso a esse tipo de saber.

Entre os conteldos, Saviani (2011) destaca a alfabetizacdo como um
exemplo de elemento classico e incontestavel do curriculo. O autor observa que por
“... vezes se contesta a forma: serd que se deve alfabetizar assim ou seria melhor de
outra forma? Mas alguém ousaria afirmar que a escola ndao deve alfabetizar?”
(SAVIANI, 2011, p.87).

Da perspectiva de Saviani (2011, p. 122), a educacdo escolar tem carater
especifico e central na sociedade. O professor, por sua vez, tem papel fundamental
no ensino, pois trata-se de alguém que “apreendeu as relagdes sociais de forma
sintética” e que possibilita a apreensdao de conhecimentos por parte do outro, o
aluno. Nesse processo, o professor proporciona a mediacdo entre o aluno e o
conhecimento que foi desenvolvido socialmente (SAVIANI, 2011).

A escola, segundo Marsiglia (2011), pode ser um espago de reproducao da
sociedade capitalista ou de transformacéo da sociedade, dependendo das agbes
dos envolvidos (pais, professores e alunos), dos conteudos selecionados e da
maneira como eles sdo planejados, organizados e ensinados. Assim como Saviani
(2011), Marsiglia (2011) destaca o professor como fundamental nesse processo,
visdo que é evidenciada por meio das falas dos sujeitos participantes deste estudo,

como podemos observar:
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A professora da outra escola ndo me ensinava, eu pedia ajuda, mas
ndo ajudava. Quem aprendeu, aprendeu e eu ndo aprendia (Matheus™, 18
anos).

Uma professora boa é aquela dedicada, que ensina e nao desiste.
Se for pra desistir € melhor nem trabalhar. Tem que gostar de ensinar
gualquer um. Acho que qualquer um aprende s6 que precisa ajudar ensinar
e nao desistir (Jean,™ 17 anos).

Jean e Matheus concordam em relacdo ao papel fundamental do professor
como mediador do conhecimento. Nas falas, os jovens refletem sobre o significado
da presenca do professor em suas vidas. Jean, ao se referir a escola, diz acreditar
qgue qualguer um aprende, desde que a professora ajude, ensine e nao desista.
Matheus, assim com Jean, também € aluno de escola especial e justifica a sua saida
da outra escola por néo ter sido ajudado pelo professor no processo de aprendizado.

A pedagogia histérico-critica, com base nas reflexbes expressas nos seus
fundamentos, propde novos caminhos para a organizacdo metodoldgica,
(MARSIGLIA, 2011). O movimento proposto por essa teoria tem dois momentos
cruciais:

e pratica social como ponto de partida da pratica educativa (realidade do
aluno) e

e pratica social como ponto de chegada da pratica educacional ou pedagdgica
(realidade do aluno transformada).

Tendo como base o método dialético, Marsiglia (2011) considera que, no
processo da pratica educativa, entre o ponto de partida e o ponto de chegada, trés
momentos se fazem presentes, a saber:

problematizacdo: momento de levantar as questfes advindas da pratica social
e, assim, planejar as a¢cdes que orientardo o desenvolvimento da aprendizagem;

instrumentalizacdo: momento de oferecer as condicdes para que o aluno
adquira o conhecimento;

catarse: momento que ocorre a transformagéo,resultado da efetiva

aprendizagem.

14 Aluno com tempo de permanéncia de 07 anos na Escola B . Diagnoéstico de Deficiéncia
Intelectual

15 Aluno com tempo de permanéncia de 11 anos na Escola A . Diagnostico de Deficiéncia
Intelectual - Retardo Mental Leve CID 10- F-70
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Ao final, retorna-se a prética educativa, porém ressignificada em razdo da
aprendizagem, e com mudancas no pensamento (empirico e teorico) (MARSIGLIA,
2011).

Os cinco passos apresentados da proposta metodoldgica ndo acontecem de

forma linear, mas sim, de forma dialética e contraditoria.
1.2.2. Algumas reflexdes

Podemos considerar aproximacOes entre Gramsci e a abordagem da
pedagogia historico-critica no que se refere a funcédo da escola. Para ambos, ela é
considerada um local de apropriacdo do conhecimento sistematizado e historicamente
construido, independentemente das diferencas sociais, culturais ou fisicas entre os
individuos que a frequentam. Além disso, os autores valorizam a escola como espaco
de humanizacao e de superacédo da condicdo de dominado na sociedade capitalista.

Em contrapartida, deparamo-nos com muitos individuos que séo deixados
pelo caminho da trajetéria escolar, seja pelo esvaziamento da proposta educativa,
com conteldos limitados, que ndo possibilitam a apropriacdo de todo acervo cultural,
seja pela limitacdo dos instrumentos tedricos e praticos, que nao permitem o
desenvolvimento do aluno no processo de aprendizagem. Isso pode ser observado

por meio do seguinte excerto:

Eu estudo aqui desde os sete anos. Cresci aqui. Tem 0s que ndo aprendem
e ndo merecem estar aqui. O que eles precisam é de atengéo e mais tempo
para aprender. A escola deve fazer isso: ensinar (Ricardol , 21 anos).

Ricardo € um jovem que cresceu no ambiente de uma escola especial. Em
seu primeiro ano escolar, por apresentar supostas dificuldades, foi transferido para
esse atendimento, em que permaneceu por dez anos. Na sua fala, afirma que muitos
ndo deveriam estar na escola especial, pois 0 que eles precisam é de atencédo e
tempo para aprender. Assim como Saviani (2011) e Gramsci, 0 aluno entende que a
escola é um local para ensinar.

Quando questionado o que faria se fosse o diretor de uma escola na qual

encontrasse um aluno como ele, Ricardo respondeu:

18 Aluno com tempo de permanéncia de 11 anos na Escola A . Diagnostico de Deficiéncia Intelectual
- Retardo Mental Leve CID 10- F-70
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O que eu ia fazer? Primeiro ndo ia colocar minutos para acabar a aula.
Cada um tem seu tempo. Tem 0s que ndo aprendem e ndo merecem estar
aqui, o que eles precisam é de atengdo, de mais tempo para aprender. A
escola deve fazer isso: ensinar (Ricardo®’, 21 anos).

Ricardo acredita que todas as pessoas podem aprender desde que lhes
sejam oferecidas oportunidades adequadas, e a escola deve fazer isso. O aluno
observa que o tempo de aprendizagem nédo deveria ser pré-determinado, pois cada
um tem seu tempo de aprender.

A meu ver, esse jovem foi vitima da ineficiéncia escolar, pois a escola néo Ihe
deu as condicdes para que pudesse avancar no processo de aprendizagem. O
direito de continuar na escola regular |he foi retirado quando, constatada uma
suposta deficiéncia intelectual, ele foi inserido no espaco segregado da escola
especial, e assim continuou por dez anos. Esse fato demonstra também a influéncia
dos professores que diante ao fracasso de seus alunos os encaminham para
avaliacbes e testes padronizados, os quais tém como finalidade quantificar a
inteligéncia e, assim, determinar as possibilidades de desenvolvimento de um
individuo.

Nesse sentido, é preciso pensar sobre as condicbes de escolarizacdo dos
alunos e lutar para que se superem praticas excludentes e seletivas, de modo a
tornar a escola um local de aprendizagem, de humanizacdo e de emancipacéao.
Apesar dos avancgos nas politicas de educacéo inclusiva no Brasil, como a Politica
Nacional da Educacdo Especial na perspectiva da educacao inclusiva, ainda nos
deparamos com dois caminhos colocados a frente de pessoas com deficiéncia
intelectual: a escola regular e a escola especial.

Muito em razdo do senso comum e também por influéncia da medicina e da
psicologia no tocante a mensurar a capacidade das pessoas com base em testes
padronizados de inteligéncia, inUmeras criangas, por ndo terem possibilidade e/ou
oportunidade de aprendizagem, sdo deslocadas da escola regular. Isso acontece
pois sdo encaminhadas pelos professores para médicos e psicélogos em busca de
laudos que os transfiram para a escola especial, com a justificativa de que precisam

de um local melhor e mais bem preparado para atender suas especificidades .

17 Aluno com tempo de permanéncia de 14 anos na Escola A . Diagnéstico de Deficiéncia Intelectual
- Retardo Mental Leve CID 10- F-70
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No entanto, ao n&o frequentar a escola regular, esses alunos séo privados do
direito de se apropriarem de elementos culturais, sociais e cientificos que
historicamente foram sendo sistematizados. Infelizmente, muitos jovens e adultos
que ha anos estdo na escola para que fossem atendidas suas especificidades,
vivenciam um ensino focado na deficiéncia e que valoriza a incapacidade, dessa
forma, ndo avangam no processo de aprendizado. Assim o presente desses alunos
continua igual ao passado e sem perspectiva de futuro, pois continuam sem
progredir no que se refere ao desenvolvimento escolar.

A deficiéncia ndo pode ser motivo ou justificativa para a impossibilidade da
aprendizagem escolar. O que limita o progresso na aprendizagem € o0 ndo acesso ao
conhecimento e, nesse aspecto, as barreiras fisicas, instrumentais, metodoldgicas e
atitudinais sao responsaveis por limitar ou até mesmo impedir o desenvolvimento do
aluno.

Dessa forma, entendo que € preciso refletir sobre as condi¢cdes de
escolarizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual e ressignificar as praticas
educativas, de modo que elas permitam a permanéncia, a aprendizagem e o
desenvolvimento escolar, para que assim nao existam dois caminhos na trajetoria
escolar para as pessoas com deficiéncia, mais sim apenas um, cuja estrada principal

é a escola regular.
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CAPITULO 2: DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM ESCRITA NA
PERSPECTIVA DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

N&o aprendeu? Ensina. Ndo aprendeu? Ensina. Ndo aprendeu?
Ensina. Aprendeu? Agora ensina outra coisa. E assim.
(Miguel,” 17 anos)

Inicio este capitulo com a frase de um sujeito em didlogo produzida durante
esta pesquisa. Por meio desse enunciado, pude compreender como pesquisadora,
gue os signos (palavras, gestos e registros) sdo muito mais do que representacdes
para analise de resultado da pesquisa, pois dialeticamente eles d&do respostas e
suscitam questbes acerca do desenvolvimento, da visdo de mundo e da
compreensdo do contexto e da histéria de meninos e meninas, que, na escola de
educacdo especial, aguardam apreender 0s signos sociais e culturalmente
estabelecidos e materializados na escrita.

Miguel, um jovem de 17 anos, quando questionado sobre o que faria na
escola se fosse professor de um aluno como ele, respondeu prontamente com as
palavras citadas na epigrafe deste capitulo. Na sua fala, acompanhada de gestos,
sorrisos e convicgdo, abordou alguns elementos-chave da Psicologia Historico
Cultural, teoria de Vigotski'® (2009), como desenvolvimento real, desenvolvimento
potencial, mediac&do, aprendizagem e desenvolvimento como processo, 0S quais
serdo explorados mais adiante neste estudo.

Miguel ndo é apenas um jovem com diagnostico de deficiéncia intelectual que
espera decifrar as letras dos livros e do mundo, ele sabe o que é necessario para si

mesmo e para 0s amigos da escola.

2.1. Fundamentos da psicologia histérico-cultural

A psicologia historico-cultural fundamenta-se nos estudos e pesquisas

realizadas por Vigotski, Luria, Leontiev e colaboradores, e ancora-se na teoria

18 Aluno com tempo de permanéncia de 05 anos na Escola A . Diagnoéstico de Deficiéncia
Intelectual - Retardo Mental Leve CID 10- F-70

19 Apesar da existéncia de varias grafias para o nome do autor, nesta
dissertacéo, exceto em citagdes diretas, optamos pela forma “Vigotski”.
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marxista do materialismo historico-dialético. Esses estudiosos entendiam que o
papel da psicologia em um ambiente de revolugéo, como era aquele em que viviam,
devia ser o de proporcionar meios para o individuo lidar com problemas sociais e
econdmicos que a Unido Soviética vivenciava.

Os estudos realizados por Vigotski emergiram no periodo pés-revolugédo
russa, entre os anos de 1920 e 1930, contexto socio-histérico que acabou por
fundamentar sua abordagem sobre os fenbmenos psiquicos. O estudioso né&o
apenas se embasou na teoria marxista, como também a transformou em um método
para suas pesquisas sobre o funcionamento intelectual humano. De acordo com o
autor, o desenvolvimento do comportamento e do psiquismo € uma atividade
tipicamente humana, construida histérica e culturalmente nas relacdes sociais.

Dessa perspectiva, 0 homem é considerado um ser biolégico, porém néo
acabado, que se humaniza e se constitui por meio da relagdo que estabelece com o
mundo natural e social. Nesse processo, ele é transformado pelo meio e este
também o transforma mediante a atividade intencional, consciente e essencialmente
humana denominada trabalho.

Marsiglia (2011) observa que é o trabalho que nos diferencia das outras
espécies animais, as quais se ajustam a realidade para satisfazer suas
necessidades, ao passo que nés modificamos a realidade por meio do trabalho.
Procedemos a transformacdo de uma dada realidade para que ela atenda nossas
necessidades, que se tornam mais complexas, a medida que tal realidade se
desenvolve. Do ponto de vista do autor, o trabalho € uma atividade humana em
esséncia, que ocorre de forma consciente e se estabelece em determinado contexto
histérico e social.

O trabalho pode ser caracterizado como material ou ndo material. No primeiro
caso, esta relacionado a garantia da subsisténcia por meio daquilo que resulta; no
segundo caso, esta relacionado a producdo de ideias, valores, conceitos,
habilidades, ou seja, diz respeito a atividade intelectual, ndo perceptivel em seu
aspecto fisico e inseparavel daguele que a produz e daquele que a recebe. Ambas
as categorias de trabalho, como destaca Marsiglia (2011, p. 6), “estdo intimamente
relacionadas, pois 0 homem planeja, antecipa mentalmente sua acéo sobre o0 objeto
e, portanto, para a realizacéo do trabalho material, 0 homem realiza um trabalho nao

material”.
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Notamos, assim, que a interligacdo entre as formas de trabalho reforca a
relacdo homem-natureza-cultura, por meio da qual nos humanizamos e nos
apropriamos das formas culturais e historicamente construidas de modo a atender
nossas necessidades em um processo dialético que continuamente elabora novas
necessidades.

Uma vez que o desenvolvimento € um processo que se estabelece nas
relacbes humanas, podemos afirmar que o desenvolvimento da crianca depende
dessa dinamica, pois desde o nascimento o bebé se depara com estimulos naturais,
culturais e sociais, entre outros, dos quais vai, a0s poucos, se apropriando.

Segundo Fontana, na perspectiva vygotskiana, a crianga ndo nasce em um
mundo “natural”’, mas sim em um mundo humano em que ela permanece

[...] em constante interacdo com os adultos, que compartilham com ela seus
modos de viver, de fazer as coisas, de dizer e de pensar, integrando-a aos
significados que foram sendo produzidos e acumulados historicamente. As

atividades que ela realiza, interpretadas pelos adultos, adquirem significado
no sistema de comportamento social do grupo a que pertence (1997, p. 57).

Leontiev (2016, p. 59) observa que para compreender o desenvolvimento da
crianca € necessario, primeiramente, considerar que o desenvolvimento da psique
infantil € um processo que se modifica, pois “... sob a influéncia das circunstancias
concretas de sua vida, o lugar que ela objetivamente ocupa no sistema das relacdes
humanas se altera”.

De acordo com o entendimento que se faz no campo da psicologia histérico-
cultural, o desenvolvimento da crianca ocorre de maneira simultanea em relacédo a
aspectos biologicos e socioculturais, porém estes sdo estabelecidos de modo
diferente: ao passo que o desenvolvimento biolégico acontece de forma natural,
segundo os padrdes esperados condizentes com as leis da natureza, o que resulta
na maturacdo biologico-funcional, o desenvolvimento sociocultural ndo ocorre de
maneira natural, pois necessita da mediagdo do outro para que se efetive a
internalizacdo das percepcdes, de modo que se alcance o desenvolvimento do
comportamento e do psiquismo humano.

Para Vigotski 2009, o desenvolvimento é um processo néo linear, evolutivo e
prospectivo, ou seja, ndo se caracteriza por ser cumulativo, gradual, individual,
sequencial e gerador de mudancas gradativas; ao contrario, trata-se de um processo

de evolucgéo, involugéo e revolucdo. O autor explica que o
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[...] conceito de desenvolvimento implica a rejeicdo do ponto de vista
comumente aceito de que o desenvolvimento cognitivo € o resultado de
uma acumulacdo gradual de mudancas isoladas. Acreditamos que o
desenvolvimento da crianca é um processo dialético complexo caracterizado
pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de diferentes funcdes,
metamorfose ou transformacdo qualitativa de uma forma em outra,
embricamento de fatores internos e externos, e processos adaptativos que
superam os impedimentos que a crian¢a encontra (VIGOTSKI, 2009, p. 80).

Nessa direcdo, podemos considerar que ndo basta o acesso ao meio cultural
e social para o desenvolvimento. E preciso, além disso, proporcionar ao individuo
possibilidades e condicbes para que ele se aproprie da realidade objetiva que a
humanidade, ao longo da histdria, conquistou e elaborou.

Uma vez que Vigotski (2009) entendia as relacbes humanas como
responsaveis pelo desenvolvimento do psiquismo, o seu método de estudo néo se
limitou a observacdes laboratoriais e sua andlise ndo se restringiu a respostas
dadas, para ele interessava 0 modo como tais respostas eram elaboradas. Sua ac¢éo
nao era apenas observar, mas também participar como elemento da pesquisa, em
gue planejava intencionalmente a atividade mediada.

O autor observou que o desenvolvimento acontece por meio de atividades
mediadas entre os pares. Em tais atividades, o adulto € um elemento fundamental
para a crianca. A analogia entre trabalho manual e intelectual ¢, mais uma vez,
considerada, pois ambas as formas de trabalho utilizam instrumentos como
elementos que se interpdem entre o homem e o0 ambiente como acoes,
operacionalizadas de maneiras divergentes. No que diz respeito ao trabalho manual,
o instrumento modifica o objeto ou o ambiente na sua forma externa; no que se
refere ao trabalho intelectual, o instrumento é utilizado internamente, de modo a
ampliar o uso das fungbes psicoldgicas e promover o desenvolvimento do psiquismo
humanao.

Vigotski (2009) denominou de signos os meios artificiais utilizados na
atividade psicologica. Embora estabeleca uma relacdo entre instrumentos e signo,
considera que eles apresentam diferencas significativas. Como o estudioso destaca,
0s instrumentos e 0s signos orientam o comportamento humano de formas diversas.
O instrumento serve de “condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade”,
€ “orientado externamente” e deve “levar a mudancgas nos objetos”. Além disso, € um
“‘meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o controle e dominio da
natureza” (VIGOTSKI, 2009 p. 55). Ja o signo, ndo muda o objeto da acéo

psicolégica, trata-se de atividade interna direcionada ao controle do préprio sujeito, é
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“orientado internamente” (Idem, Ibidem). Tais “atividades s&o tdo diferentes uma da
outra, que a natureza dos meios por elas utilizados ndo pode ser a mesma” (ldem,
Ibidem).

Partindo da premissa de que a realidade objetiva passa a ser internalizada a
partir de atividades mediadas por signos, entendemos que a internalizacao, ou seja,
a apropriacdo da realidade objetiva ocorre quando essa € internalizada
subjetivamente. Segundo Vigotski (2009), o processo de internalizacdo inicia no
ambito interpsiquico e segue para o ambito intrapsiquico, movimento que leva a
representacédo do objeto (imagem) na subjetividade. Desse modo, todas as funcdes
no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social;
depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas (ambito interpsicolégico), depois,
no interior da crianca (ambito intrapsicoldgico).

Segundo Vigotski (2016), o desenvolvimento do psiquismo humano ocorre no
movimento de superacdo das funcdes elementares para as fungbes psicoldgicas
superiores. O autor as distingue como duas linhas diferentes no processo geral do
desenvolvimento: a primeira de origem bioldgica (estimulos ambientais), a segunda,

de origem sociocultural (estimulos artificiais). O tedrico esclarece que no

processo geral do desenvolvimento, [ha] duas linhas qualitativamente
diferentes de desenvolvimento, diferindo quanto a sua origem: de um lado,
0S processos elementares, que sdo de origem bioldgica; de outro, as
funcdes psicoldgicas superiores, de origem socio cultural. A histéria do
comportamento da criangca nasce do entrelacamento dessas duas linhas
(VIGOTSKY, 2009, p. 42).

Ainda em relacdo as duas categorias de fun¢des psicoldgicas, Vigotski (2009)
afirma que a incorporagédo dos signos (estimulos artificiais ou autogerados) é uma
atividade tipicamente humana e que gera uma nova forma de comportamento que
passa da acdo voluntaria para a involuntaria e promove a transformagdo da
realidade externa e interna da pessoa.

O psiquismo é definido por Martins (2011) como uma unidade material ideal e
expressa na subjetivacdo do objeto, ou seja, € o processo por meio do qual
construimos na consciéncia a realidade objetiva e € composto pelas fungbes
psicoldgicas superiores, que compreendem sensacdo, percepcao, atencao,
memoria, linguagem, pensamento, imaginacdo e emocao. Essas func¢des, segundo
Luria (1981, p.19), “operam em continua unidade, dinamicamente em permanente

vinculacao e interdependéncia”.
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Com base na teoria vygotskiana, podemos afirmar que vivemos em um
mundo imerso de cultura, historias, acontecimentos e pessoas. Somos construidos
do passado, das marcas, dos caminhos que trilhamos, ou seja, nossa constituicao
envolve historicidade. Ao longo do tempo, aprendemos a compreender o mundo com
0 outro, a identificar objetos, sentimentos e sensac¢des por meio de signos.

Dessa forma, a realidade concreta e objetiva vai se descortinando no nosso
mundo interior por intermédio das relacdes que estabelecemos. Aos poucos, embora
ndo seja tdo simples como parece, deixamos de dar apenas respostas
condicionadas, reflexos esperados decorrentes de nossa condigédo inata. Por meio
de acdes mediadas por significacdes com nossos pares, passamos a dar repostas
condicionadas e aprendemos a realizar atividades intencionais, para atender nossas
necessidades e, dialeticamente, modificar nés mesmos, 0 outro e o contexto.

A aprendizagem e o0 desenvolvimento, como agles interdependentes,
segundo Vigotski (2009), estdo presentes desde o nascimento. O foco de
investigacdo do autor centrava-se na compreensdo das relacdes que emergiam no
processo de desenvolvimento e na capacidade de aprendizagem. Ele adotou uma
visdo prospectiva, ou seja, ndo priorizava 0 resultado ou estadgio no qual o
desenvolvimento estava, mas o desenvolvimento que estava eminente ou proéximo
de acontecer.

Para compreender esse processo, Vigotski (2009) determinou dois conceitos:
nivel de desenvolvimento real e nivel de desenvolvimento proximal. O primeiro diz
respeito ao “nivel de desenvolvimento das fun¢cdes mentais da crianca que se
estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados”,
0 segundo, ao “local onde o desenvolvimento esta proximo a acontecer e o momento
no qual devera ocorrer 0 acesso para possibilidades de desenvolvimento” (Vigotski,
2009 p. 95-96). O autor explica que a

zona de desenvolvimento proximal é a distdncia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucéo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugcdo de problemas sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes. [...] Essas
fungcBes poderiam ser chamadas de brotos ou flores do desenvolvimento. O
nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental
retrospectivamente enquanto a zona de desenvolvimento mental
prospectivamente (VIGOTSKI, 2009, p. 97-98).
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Em seus experimentos, Vigotski (2016) demonstrou que as criangas, ainda
que apresentassem nivel de desenvolvimento mental equivalentes, possuiam
capacidades variadas para aprender. Dessa forma, o desenvolvimento € um
processo que, para ocorrer, depende de acdes e intervencdes na aprendizagem. Em
um primeiro momento, a acéo do sujeito ocorre com ajuda do outro, posteriormente,
o individuo conquista autonomia para realiza-la e, sucessivamente, abre outra
possibilidade de aprendizagem e desenvolvimento, um processo que ocorre em
movimento continuo.

Se ao longo do processo de desenvolvimento o0 sujeito permanecer sozinho
no percurso de aprendizagem, € possivel que ele vivencie momentos de
estagnacdo, em que ndo consegue construir conhecimento e, consequentemente,
avancar na aprendizagem. A meu ver, a aprendizagem autbnoma sé pode ser
alcancada se no percurso de desenvolvimento, o sujeito tiver apoio do outro, quer
seja de seus pares, quer seja do professor ou dos pais.

Podemos evidenciar isso por meio do relato de um dos sujeitos participantes
deste estudo: Regina, uma adolescente de 17 anos. Ela apresenta deficiéncia
intelectual e estd na escola de educacdo especial desde os dez anos de idade.
Antes teve um percurso na escola regular, mas, segundo relatou, ndo conseguia
aprender. Quando observa “ela ndo sentava para me ajudar, me ensinar’, Regina
sabia que poderia aprender desde que houvesse situacdes adequadas para que iSso
ocorresse. Ela queria aprender, no entanto, como ela mesma destaca, nao teve
ajuda:

Sabe o que a professora fazia? Eu tinha que fazer a mesma licdo e eu nédo
conseguia. Ela ndo sentava para me ajudar, me ensinar. Eu tinha que fazer
tudo sozinha. Ai eu fazia do meu jeito e ela achava ruim, acredita? O que eu
mais tenho vontade na escola é de ler. Eu ndo consigo. Se eu ler vou poder
aprender mais coisas. Eu gosto de ir a igreja. Como néo sei ler eu fico lendo
a Biblia s6 com o dedinho (Regina, *°17 anos).

Indaguei a Regina o que faria no lugar da professora. Ela pensou e disse

sorrindo:

Se eu fosse professora? Eu ia ensinar a ler e escrever. Tudo, tudo ia ser
com letra de forma, até crescerem, ndo tem problema, eu ia fazer assim:
ensinar bem devagar até aprender.

20 Aluna com tempo de permanéncia de 08 anos na Escola A . Diagnéstico de Deficiéncia Intelectual
- Retardo Mental Leve CID 10- F-70
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O que Miguel, autor da epigrafe deste capitulo, e Regina tém em comum?
Entre varios aspectos, podemos elencar dois mais relevantes: primeiro ambos sédo
egressos do ensino regular e sabem que foram para a escola de educacéo especial,
pois ndo tiveram ajuda; segundo, ambos acreditam que podem aprender e sabem
como isso deve ocorrer. Eles valorizam o conhecimento e o reconhecem como
instrumento de transformagéo. Regina n&o s quer deixar de ler “com o dedinho”,

como também quer ler o mundo e interpretar os signos da vida.

2.2 Estagios de desenvolvimento da linguagem escrita

Ler e escrever com autonomia é o desejo de todos 0s que ingressam na
escola, a qual deve possibilitar a construcdo do conhecimento por meio de
atividades que motivem a aprendizagem de modo que o aluno se mantenha em
constante progresso. Grande parte das atividades desenvolvidas no ambiente
escolar norteiam-se pelo registro e pela interpretacdo do codigo escrito. No entanto,
em muitas escolas, ha alunos que ndo conseguem se apropriar desse sistema e,
consequentemente, acabam privados de adquirir outros conhecimentos.

Essa situacao é revelada pelo discurso de duas jovens, Natana e Carolina,
que apresentam deficiéncia intelectual e ndo sabem nem ler nem escrever. Ainda
assim, elas compreendem o quao necessario é o aprendizado de leitura e escrita,

como podemos observar:

Eu quero aprender, s6 que néo sei ler. Eu até consigo ler um pouco.
Sempre falo que quero aprender (Natana21, 21 anos).

Eu tenho muita vontade de aprender. Ler palavras e ndmeros
(Carolina®, 21 anos).

Ambas estudam em uma escola de educacdo especial e, para elas, assim
como para os demais alunos matriculados, se estdo na escola, vao adquirir muitos
conhecimentos, entre os quais, aqueles promovidos por atividades de leitura e de
escrita, importantes para que seja possivel atuar de forma plena na sociedade, como

podemos notar no seguinte excerto:

21 Aluna com tempo de permanéncia de 14 anos na Escola A. Diagnostico de Deficiéncia Intelectual -
Retardo Mental Leve CID 10- F-70.
22 Aluna com tempo de permanéncia de 12 anos na Escola B. Diagnéstico de Deficiéncia Intelectual -
Retardo Mental Leve CID 10- F-70.
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A escola deve ser grande. A escola é para ajudar a ler e escrever
melhor. Eu querzg aprender ler e escrever para andar de 6nibus e me ajudar
trabalhar (Layla™, 19 anos).

Com base nos pressupostos de Vigotski (2009), entendemos que o
conhecimento é a internalizacdo das praticas sociais e que acontece em decorréncia
das relagbes estabelecidas com o outro por intermédio de instrumentos auxiliares.

Nessa direcdo, recorrendo a Luria (2016, p. 146), podemos considerar a
escrita como uma “fungdo que se realiza, culturalmente, por mediagdo”, um
momento de evolucdo das capacidades intelectuais e especificamente humanas.
Esse autor considera a escrita como uma das

[...] técnicas auxiliares usadas para fins psicolégicos; a escrita constitui o
uso funcional de linhas, pontos e outros signos para recordar e transmitir
ideias e conceitos. Exemplos de escritas floreadas, enfeitadas, pictogréaficas
mostram quéo variados podem ser os itens anotados como auxilios para a

retencdo e a transmissdo das idéias, conceitos e relacées (LURIA, 2016,
p.146).

No processo de humanizacado dos individuos, a linguagem se constitui como
um instrumento primordial, pois, por meio dela, segundo Martins (2011), superamos
os limites da representacdo sensorial imediata da realidade e passamos a
representa-la pela palavra.

Nesse processo evolutivo, a linguagem escrita se estabelece como
representacdo da fala e do pensamento conforme afirmacéo de Vigotski (2009), que
também salienta que isso ndo ocorre de maneira automatica e mecéanica, mas por
intermédio da mediacdo e da complexificacdo das funcfes intelectuais. O autor
explica que

a linguagem escrita é constituida por um sistema de signos que designam
0s sons e as palavras da linguagem falada, os quais, por sua vez, sdo
signos das relag@es e entidades reais. Gradualmente, esse elo intermediario
(a linguagem falada) desaparece e a linguagem escrita converte-se num
sistema de signos que simboliza diretamente as entidades reais e as
relacdes entre elas. Parece claro que o dominio de tal sistema complexo de
signos ndo pode ser alcancado de maneira puramente mecéanica e externa;
ao invés disso, esse dominio € o culminar, na crianga, de um longo

processo de desenvolvimento de fungdes comportamentais complexas
(VIGOTSKI, 2009, p. 126).

Segundo Luria (2016), o processo de apropriagdo da leitura e da escrita

ocorre muito antes do ingresso do individuo na escola. Ele considera que o inicio

23 Aluna com tempo de permanéncia de 13 anos na Escola A. Diagnéstico de Deficiéncia Intelectual -
Retardo Mental Leve CID 10- F-70
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dessa apropriacdo acontece na pré-histéria do desenvolvimento das func¢bes
superiores de uma pessoa, “muito antes da primeira vez em que o professor coloca
um lapis em sua mao e Ihe mostra como formar letras” (LURIA, 2016, p. 143). Trata-
se de um processo complexo de aquisicdo de habilidades que a crianca vai
aprimorando durante o seu desenvolvimento.

Nesse processo, considerado por Vigotski (2009) o ponto principal de analise
do desenvolvimento, o aprendizado n&o ocorre de forma automatica. E preciso
identificar e compreender os estagios da linguagem escrita da crianca, para, entao,
promover a mediacdo na zona de desenvolvimento proximal e contribuir para que
ocorra evolucéo, aprendizagem e transformacao.

Com base em analise experimental e por meio de atividades com sentencas e
mediacdes intencionais, Luria (2016) identificou os estagios do desenvolvimento da
crianca em relacdo a linguagem escrita. Ele observou que

o desenvolvimento da escrita na crianca prossegue ao longo de um
caminho que podemos descrever como a transformac¢do de um rabisco ndo-
diferenciado para um signo diferenciado. Linhas e rabiscos sdo substituidos
por figuras e imagens, e estas dao lugar a signos. Nesta sequéncia de
acontecimentos esta todo o caminho do desenvolvimento da escrita, tanto

na histéria da civilizagcdo como no desenvolvimento da crianga (LURIA,
2016, p.161).

Luria (2016) identificou os seguintes estagios no percurso de aquisicdo da
linguagem escrita: pré-escrita (fase pré-instrumental), atividade gréfica diferenciada,
escrita pictografica e escrita simbdlica, que detalhamos a seguir.

- Pré-escrita (fase pré-instrumental) — essa fase caracteriza-se pela acéo de
imitar o adulto. As formas gréficas ndo sdo um meio para recordar ou representar
algo, sdo externas, sem significado funcional. Essas formas podem ser utilizadas
como signos auxiliares. Luria (2016, p. 156) observa que a “... nesse estagio do
desenvolvimento, [a crianca] ainda n&do se relaciona com a escrita como um
instrumento a servico da memoria”.

As Figuras 13, 14 e 15 correspondem ao registro de trés sujeitos da pesquisa
no momento em que lhes foi solicitado representar alguns nomes de animais por
meio da escrita. Nos rabiscos, podemos observar que ndo houve a intencionalidade
de anotar especificamente o solicitado. Os participantes pegaram o lapis, um
instrumento externo (relagdo intrapsiquica), e realizaram os movimentos na folha
imitando o ato de escrever (relagédo interpsiquica) dos adultos. Quando solicitei que

relatassem o que haviam escrito, ndo se recordaram, e o autor da Figura 16 me
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respondeu: “Vocé sabe, vocé que pediu”, um indicio de que a escrita nao foi utilizada

como um auxilio para a memoria.

Figura 13 — Estagio pré-escrita.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Figura 14 — Estagio pré-escrita.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Figura 15 —Estagio pré-escrita.

Fonte: Imagem obtida pela autora.
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- Atividade grafica diferenciada — de acordo com Luria (2016), entre quatro e
cinco anos de idade, a crianga comeca a utilizar registros graficos como auxiliares da
memoria, ou seja, ela passa a perceber que os rabiscos podem ser um meio para
lembrar o que |he foi solicitado escrever. Embora os registros graficos dos
participantes da pesquisa nao apresentem diferencas significativas na sua forma
externa em relacdo ao item anterior, a disposicdo dos registros passa a ser uma
estratégia para relembrar a acéo (Figuras 16 e 17).

Luria (2016, p. 158) destaca que, nessa fase, a crianga se lembra “do
material, associando-o a uma marca especifica, em vez de fazé-lo de forma
puramente mecanica, e esta marca lhe permite lembrar uma sentenca particular que
auxiliara a relembra-la”.

Na Figura 16, temos o resultado da solicitacdo de escrita de uma lista de
nomes de animais. Ap0Os o registro, o sujeito da pesquisa lembrou-se das palavras
ditadas. Notamos que a forma externa continua elementar e constitui uma imitagao
da escrita de um adulto, porém com marcas que fizeram o participante relembrar o
que lhe havia sido solicitado. Esse € o primeiro estagio, segundo Luria (2016), em

que a crianga utiliza o registro como signo.

Figura 16 — Estéagio atividade gréafica diferenciada.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

A Figura 17, a seguir, também apresenta a amostra do registro de uma lista
de nomes de animais. O participante se lembrou de todos os homes e mostrou no
papel onde estavam posicionados. Destacamos que, ao escrever a frase “A cobra é

envenenada”, o sujeito utilizou-se de um traco para separar as palavras.
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Figura 17 — Estagio atividade grafica diferenciada.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

- Escrita pictografica — esse estagio de desenvolvimento da escrita €
estabelecido quando o registro ndo constitui apenas uma marca para auxiliar a
memoria, ele traz também contelddo. Nesse caso, o desenho € utilizado como
instrumento de registro. Segundo Marsiglia (2017), o desenho passa a ser utilizado

como recurso mnemonico. O autor salienta que o desenho

segue em desenvolvimento, expressando-se de forma cada vez mais
elaborada, sendo utilizado como uma forma de registro mneménico
(desenvolvimento efetivo), mas ainda sem que esteja associado a um
expediente auxiliar de escrita (desenvolvimento iminente) (MARSIGLIA,
2017, p. 9).

O desenho passa a ser uma representacao do real, expressa ndo apenas por
pontos ou formas para ajudar na lembranca, como na fase anterior, mas também
uma atividade intelectual complexa. Conforme Luria (2016, p. 166) esclarece, o
desenho passa de “... simples representagédo para um meio, e o intelecto adquire um
instrumento novo e poderoso na forma da primeira escrita diferenciada”.

Na Figura 18, a seguir, temos 0s animais da lista de palavras. O sujeito
utilizou o desenho para representar a escrita solicitada. Junto com o peixe desenhou
uma vara e falou que ela era usada para pescar.
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Figura 18 — Estagio escrita pictografica.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

- Escrita simbodlica — Luria (2016) ressalta que existem dois momentos
importantes no caminho que leva a crianga da escrita pictografica para a escrita
simbdlica. Durante um experimento conduzido pelo autor, uma crianca capaz de
desenvolver a escrita pictografica foi orientada a realizar o registro de alguma coisa
dificil por meio de uma figura. Para superar o problema, Luria observou que ela
poderia utilizar duas estratégias: substituir o objeto por outro objeto que se
relacionava de alguma maneira com o0 objeto em questdo (utilizacdo de
representacdo pictografica) ou anotar alguma marca arbitraria, em substituicdo ao
objeto (utilizacdo de expedientes qualitativos novos).

No momento em que a crianca se apropria da significacdo simbdlica,
compreende que pode substituir signos por representagdo. Inicialmente, representa
o todo em vez da parte como expediente indireto; nos ultimos estagios de transicédo
da escrita pictografica para a fase simbdlica, passa a utilizar o expediente parte em
vez do todo.

O segundo expediente foi demonstrado em um experimento no qual uma
crianca de sete anos foi instruida a escrever a sentenca “Ha 1000 estrelas no céu”.
Primeiramente, desenhou uma linha horizontal para representar o céu, em seguida,
duas estrelas. O pesquisador Ihe fez a seguinte pergunta: “Quantas mais vocé tem
de desenhar?” e ela respondeu: “Apenas duas. Eu me lembrarei que ha 1000”
(LURIA, 2016, p. 177).

Luria (2016, p. 181) afirma que a crianga apresentou “... um grau consideravel

de desenvolvimento intelectual e da abstragao”, ela estava “... no limite da escrita
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simbdlica, momento onde o simbolo adquire um significado funcional e comeca
gradativamente a refletir o conteudo que a crianga deve anotar”.

Embora nos primeiros estagios de aquisicdo da escrita a crianca conheca as
letras isoladas e saiba que pode registrar um conteudo, a relacao dela com a escrita
€ puramente externa, uma vez que ainda ndo se apropriou dos mecanismos da
escrita. Nesse sentido, Luria (2016, p. 181) ressalta que a crianga

[...Jcompreende que pode usar signos para escrever qualquer coisa, mas

ndo entende ainda como fazé-lo. Torna-se assim inteiramente confiante em
sua escrita, mas é ainda incapaz de usa-la.

Por meio dos estudos que realizou, Luria (2016) demonstrou que a escrita
simbdlica passava por um processo de amadurecimento e de elaboracdo da
representacdo historicamente construida. Ele salienta que a ndo compreensdo do
mecanismo da escrita alfabética por parte da crianca persiste por muito tempo,
assim, “... a habilidade para escrever nao significa necessariamente que a crianga
compreenda o processo de escrita” (LURIA, 2016, p.183).

As Figuras 19 e 20 sdo do adolescente Gustavo, de 19 anos. Frequenta a
escola de educacédo especial ha 12 anos; antes, frequentou a educacao infantil e se
refere a esse local como “parquinho”. Na Figura 19, temos um desenho em que
Gustavo retrata a si mesmo; na Figura 20, temos a escrita nos nomes de uma lista
de animais. Gustavo compreende que as letras representam o escrito, porém nao
domina os mecanismos da escrita. Notamos que ele utilizou as mesmas letras para
todas as palavras ditadas, mas em posi¢cdes diferentes, uma indicacdo de que

compreende que os registros devem ser diferentes para palavras diferentes.

Figura 19 — Estagio escrita simbdlica.

Fonte: Imagem obtida pela autora.
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Figura 20 — Estégio escrita simbdlica.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

A apropriacdo dos mecanismos da escrita simbdlica e a utilizacdo de
expedientes simbdlicos para exemplificar e facilitar o ato de recordar sdo meios
fundamentais para o desenvolvimento da alfabetizacao.

Luria (2016, p. 188) considera a escrita como “talvez o mais inestimavel
instrumento da cultura”. O amadurecimento dela acontece por meio de
transformacdes, as quais servem para construirmos novas e complexas formas
culturais. Nesse processo, as fungbes psicoldgicas passam a utilizar expedientes
complexos, um movimento dialético em que, segundo Luria (2016) “ndo é a
compreensao que gera o ato, mas é muito mais o ato que produz a compreensao”
(Idem, Ibidem).
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CAPITULO 3: METODO E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O método ndo é algo abstrato, é ato vivo, concreto, que se revela nas
nossas a¢des, na nossa organizacdo e no desenvolvimento do trabalho de
pesquisa, na maneira como olhamos as coisas do mundo (GATTI, 1999).

Sendo o método ato vivo que se revela nas acdes do desenvolvimento da
pesquisa, deve-se considerar que a andlise ndo é apenas um ato descritivo em si,
mas também um conjunto de processos que possibilita a producéo de conhecimento.
Assim, entendo que “pesquisar € avancar fronteiras, é transformar conhecimentos e
ndo fabricar analises segundo determinados formatos” (GATTI,1999, p. 74, grifos

meus). Para a autora, 0 método nao se limita a

[...] um conjunto de regras que ditam um caminho. E também um conjunto
de crencas, valores e atitudes. Ha que se considerar o aspecto interiorizado
do método, seu lado intersubjetivo e até, em parte, personalizado pelas
media¢cbes do investigador. Ou seja, o método, para além da ldgica, é
vivéncia do préprio pesquisador com o0 pesquisado. N&o é externo,
independente de quem lhe da existéncia no ato de pratica-lo (GATTI, 1999,
p. 72).

Ferraro (1999, p. 134) afirma que os “dados sao objeto de analise, nao
importando se tidos como de natureza quantitativa ou qualitativa”. Essa observacao
do autor revela a necessidade de superar a dicotomia entre quantidade e qualidade
e se fundamenta na perspectiva da unidade dialética que, segundo o autor, oferece
elementos fundamentais para analise e reflexdo. Com base em Gramsci (1966, p.
50), Ferraro (1999, p. 141) explica que se

“... ndo pode existir quantidade sem qualidade e qualidade sem quantidade

(economia sem cultura, atividade préatica sem inteligéncia e vice-versa), toda
contraposicao dos dois termos €, racionalmente, um contra-senso”.

Vigotski (2009), por sua vez, ao se referir ao estudo do método fundamentado
na abordagem materialista dialética, registra que

. 0 comportamento humano difere qualitativamente do comportamento
animal, na mesma extensdo em que diferem a adaptabilidade e
desenvolvimento dos animais. O desenvolvimento psicolégico dos homens é
parte do desenvolvimento histérico geral de nossa espécie e assim deve ser
entendido. A aceitacdo dessa proposicdo significa termos de encontrar uma
nova metodologia para a experimentagdo psicolégica (VIGOTSKI, 1994, p.
62).
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De acordo com a abordagem dialética, o homem é um ser de préaxis, que
produz histéria em todas as dimensBes e provoca transformacfes na realidade
mediante a atividade denominada trabalho, a qual se faz presente na esfera material
e na intelectual. Tem-se, assim, a influéncia da natureza sobre o homem e a acdo do
homem na natureza, transformando-a para atender as suas necessidades. Dessa
perspectiva, por meio da pesquisa deve-se estudar o processo de desenvolvimento
e mudanca, e ndo apenas realizar a descricdo do fendmeno, pois a “mera descricdo
nao revela as relacbes dinamico-causais reais subjacentes ao fendmeno”
(VIGOTSKI, 1994, p. 71).

Nesse sentido, Vigotski (1994, p. 71) destaca que o estudo de determinado
objeto do ponto de vista historico envolve estuda-lo

[...] no processo de mudancga; esse é o requisito basico do método dialético.
Numa pesquisa, abranger o processo de desenvolvimento de uma
determinada coisa, em todas as suas fases e mudangas — do nascimento a

morte - significa, fundamentalmente, descobrir sua natureza, sua esséncia,
uma vez que ‘é somente em movimento que um corpo mostra o que €.

Por meio deste estudo, analiso a escrita de alunos de uma escola especial,
burocraticamente organizada como escola, mas que néo proporciona, efetivamente,
a escolarizacdo de seus alunos. Com base na materialidade dos dados coletados,
proponho a discusséo, do ponto de vista da aprendizagem, de um problema real,
fruto da trajetéria escolar que se mantém a margem da escola.

Na Figura 23 apresento a escrita de Sonia®*, uma mulher de 38 anos que
desde sua infancia esta na escola especial, como ela mesma declara: “Eu ja cresci,

tenho 38 anos! Estou aqui desde pequenininha, eu cresci aqui sabia”.

Figura 21 - Escrita de aluna da escola especial pesquisada

Fonte: arquivo da escola A.

24 Aluna com tempo de permanéncia de 31 anos na Escola A. Possui laudo de Diagndstico de
Deficiéncia Intelectual - Retardo Mental Leve CID 10- F-70.
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Na imagem, a escrita corresponde a palavra dinossauro. A aluna sabe que
precisa de signos para escrever, porém espera aprender a empregar
adequadamente 0s signos, que para ela ainda séo indecifraveis.

A meu ver, o estudo e a analise do trabalho educativo desenvolvido com base
nas amostras de escritas e de atividades desenvolvidas pelos sujeitos podem
contribuir para a reflexdo acerca de questdes referentes ao processo de ensino-
aprendizagem na escola especial, funcéo primordial e insubstituivel da escola.

Na secéo seguinte, apresento o percurso de pesquisa trilhado, bem como os
procedimentos e as estratégias utilizadas. Em um primeiro momento, discorro sobre
o l6cus de pesquisa e 0s sujeitos participantes deste estudo, em seguida, explicito
os procedimentos metodoldgicos adotados para a coleta de dados e analise dos

resultados.

3.1 A pesquisa

Esta investigacao foi realizada em duas escolas de educacdo especial, uma
filantropica e outra comunitaria, pertencentes a rede privada de ensino e localizadas
no interior do estado de S&o Paulo. Nessas unidades escolares, o total de
participantes foi de 201 alunos. Os locais e sujeitos sao identificados por meio de
nomes ficticios, de forma a garantir o sigilo das informac6es e o anonimato dos
participantes.

A realizacdo do estudo foi autorizada pelo dirigente regional de ensino da
Diretoria de Ensino e foi informado da finalidade do estudo.

As atividades com os alunos ocorreram em duas etapas: a primeira etapa
envolveu perguntas orais relativas a identidade deles; a segunda foi destinada a
analise do desenvolvimento da linguagem escrita por meio da identificacdo das

letras do alfabeto e de amostras de escrita do nome proprio e de palavras ditadas.
3.2 Locus de pesquisa: escola especial
As duas unidades escolares selecionadas, denominadas neste estudo como

Escola A e Escola B, mantém convénio com a Secretaria da Educac¢éo do Estado de

Sdo Paulo (SEE-SP) e seguem as normas legais necessarias para seu
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funcionamento, com plano de trabalho pedagodgico entregue e protocolado nas
Diretorias de Ensino das respectivas regifes de atuacdo. Além do Plano de Trabalho
Pedagogico, as instituicdbes possuem Estatuto, que orienta e regulamenta o trabalho
desenvolvido nas unidades escolares e a insercdo delas nos O6rgaos municipais,
estaduais e federais, como os Conselhos da Assisténcia Social, da Crianca e do
Adolescente e da Pessoa com Deficiéncia, que as credenciam para receber do
poder publico verbas, beneficios e isencdes tributarias.

Primeiramente, busquei conhecer e compreender o contexto em que 0s
sujeitos estavam inseridos, assim, foram levantados dados referentes ao histérico
das escolas, atendimento, estrutura fisica, recursos, publico-alvo, profissionais
atuantes e servicos oferecidos.

A Escola A foi fundada em 1960 e Escola B, em 1990. Atualmente, a Escola A
tem 350 alunos e a Escola B, 90, nimeros que representam a ocupacdo da
capacidade total da unidade escolar.

O publico-alvo das escolas séo criancas, jovens e adultos com deficiéncia
mental/intelectual e deficiéncia multipla; a faixa etaria vai de seis anos, sem limite de
idade para atendimento, porém o convénio com a SEE-SP garante a permanéncia
do individuo nas escolas apenas até trinta anos de idade. O convenio com a SEE
garante o repasse de recurso financeiro para alunos dentro dessa faixa etéaria, dos
seis anos aos trinta anos.

Durante o trabalho de pesquisa realizado, notei algumas proximidades entre
as duas escolas no que se refere a estrutura, funcionamento, atendimento e servigcos
oferecidos. A coleta de dados foi realizada por meio de contato com as respectivas
direcBes e coordenacdes, bem como por meio de visita aos espacos fisicos, analise
de documentos, consulta aos sites das instituicdes e ao banco de dados do Data

Escola Brasil®®

, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep).
Ambas as escolas estdo cadastradas no Data Escola Brasil e diferem em
apenas uma categoria, embora as duas sejam privadas: a Escola A esta
caracterizada como privada filantrépica, ao passo que a Escola B, como privada
comunitaria. De acordo com o Ministério da Educacéo, as instituicbes comunitarias
“sao instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas,

inclusive cooperativas de pais, professores e alunos, que incluam em sua entidade

2 Disponivel em: http://www.dataescolabrasil.inep.gov.br/dataEscolaBrasil/.
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mantenedora representantes da comunidade”; ja as instituigdes filantrépicas “séao
constituidas por pessoas juridicas de direito privado que ndo possuem finalidade
lucrativa e promovem assisténcia educacional a sociedade carente”. (BRASIL,
2014),

A seguir, apresento mais alguns dados.

Tabela 8 - Caracteristicas das escolas Ae B

Escola A EscolaB
Localizacdo Urbana Urbana
Dep(_en_denc_la Privada Privada
administrativa
Regulamentacao/
Autorizag&o no conselho : .
o~ . Sim Sim
ou 6rgado municipal, ou
federal
Atendimento educacional ~ . ~ .
. Nao se aplica N&o se aplica
especializado
Cpnyemo com o poder Estadual Estadual
publico
Mantenedora N3o consta Né&o consta
Oferece alimentacgéo Sim Sim
Categoria de escola Filantrépica Comunitéria
privada
Atividade complementar N&o possui N&o possui

Fonte: Elaborado pela autora.

3.2.1 Estrutura fisica
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As duas instituicdes situam-se em &rea urbana, em bairros que tém comércio,
residéncias e pontos de dnibus proximos aos respectivos prédios. Quanto a estrutura
fisica, diferenciam-se em varios aspectos, que serdo apresentados mais adiante.

Apesar de a acessibilidade arquitetbnica ser determinada por lei e ser
fundamental para promover a inclusédo social e a autonomia de pessoas com
deficiéncia, constatei, nas duas instituicdes, falhas em relacdo a esse aspecto e nao
cumprimento das normas da Associacdo Brasileira de Normas Teécnicas (ABNT).
Nesse quesito, a Escola B mostrou maior precariedade.

No documento orientador para celebracdo de convénios entre a SEE-SP e as
Instituicdes Especializadas (IE), consta que a acessibilidade arquitetbnica é um dos
critérios para celebracdo de convénios e que cabe ao supervisor de ensino da area
da Educacdo Especial e ao supervisor de ensino responsavel pela escola sob
jurisdicdo de sua Diretoria de Ensino o acompanhamento do cumprimento dos
critérios desse documento, que, no item C, é especifico em relagéo a infraestrutura
do prédio:

C - Infraestrutura do prédio:

1. Garantia da acessibilidade do espaco fisico, verificando se as instalacdes
da escola da Instituicdo estdo adequadas de acordo com as normas da
ABNT, visando a seguranca dos alunos; nivelar o piso da escola caso tenha
desniveis;

2. Verificar a existéncia de faixas adesivas antiderrapantes em todos os
locais que podem representar riscos de acidente aos alunos: banheiros,

bebedouros, pias e/ou outros. Caso contrario, informar a Direcdo da Escola
para que providencie a instalacdo das faixas adesiva (SAO PAULO, 2015).

Embora a acessibilidade seja garantida por leis e requisito para
funcionamento das escolas nota-se o desrespeito as necessidades dos alunos com

deficiéncia.

3.2.1.1 Escola A

A Escola A funciona em sede propria, no mesmo prédio, desde a sua
fundacdo, na década de 1960, como ja destaquei. Com o passar dos anos, a
construcdo foi reformada algumas vezes para ampliagdo do espaco fisico. No inicio
da década de 1990 foi construido um anexo, no qual passaram a funcionar as salas

de aula. Nesse mesmo ano, o convénio com a SEE-SP foi iniciado.
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A unidade escolar opera em prédio térreo, o que facilita e diminui as possiveis
dificuldades de acesso, porém ndo ha sinalizacdo, em véarios ambientes o piso é
irregular, as portas sao estreitas e ndo ha banheiros adaptados. O prédio possui trés
anexos nos quais funcionam separadamente as salas de aula, as oficinas, as salas
de terapia e a administracao.

A entrada acontece por dois portdes laterais, um deles d4 acesso a recepcao;
0 outro, a escola. No mesmo anexo da recepcao, funcionam trés salas de terapia e
no piso superior a administracéo (presidéncia e diretoria geral) e o telemarketing
(local onde ficam as funcionérias que realizam captacdo de recursos financeiros por
meio de ligacoes telefonicas).

O anexo no qual funciona a escola possui salédo, refeitorio, trés oficinas (arte,
papel reciclado e panificacdo), brinquedoteca, sala de informética, sala da

coordenacao e direcao pedagdgica, quatro banheiros e 13 salas de aula.

3.2.1.2 EscolaB

A Escola B funciona em uma casa alugada, localizada em um bairro de classe
média; estd em sua terceira sede desde a fundacdo, em 1990. Ha duas entradas
distintas, uma destinada a recepc¢ao; outra, aos alunos. O espaco € precario em
relacdo ao acesso: a entrada dos alunos é feita pelo portdo da garagem, onde 0 piso
€ escorregadio e sem sinalizacdo. O ambiente da garagem ¢é utilizado para a
realizacdo de atividades com o professor de Educacao Fisica e com o fisioterapeuta,
que faz o atendimento em um tablado. As terapias, como fonoaudiologia e terapia
ocupacional, sdo realizadas na mesma sala, em um espaco na parte externa da
casa. Entrando no prédio, ha um espago com trés mesas para a alimentacdo dos
alunos e também para as atividades de panificagdo. Na outra entrada esta a
recepcao, um espaco de espera para atendimento, inclusive familiar, e que permite o
acesso ao interior da escola.

A escola tem sala da coordenacdo e direcdo, sala da psicologa, sala com
televisdo, aléem de trés salas de aula na parte inferior, quatro no piso superior e
quatro banheiros. As irregularidades quanto a acessibilidade estdo presentes em
todos ambientes: os corredores sdo estreitos, ha pouca iluminacdo, ndo existe

sinalizacdo no piso e nos degraus, que sdo altos, as portas sdo estreitas, ndo ha
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banheiro adaptado e as escadas limitam o acesso de alunos cadeirantes ou com
mobilidade reduzida.

Quando a diretoria foi questionada em relacédo a acessibilidade, mencionou a
falta de recursos, as dificuldades financeiras e o fato de o prédio ser alugado por
tempo determinado como razdes para as falhas e destacou que estava em busca de
parcerias com o poder publico e privado para aquisicdo de terreno e construcdo de
sede prépria.

As salas de aula na Escola A e na Escola B sdo semelhantes em relacéo a
estrutura e mobilidrios. A primeira tem 16 salas de aula e trés salas para oficinas,
localizadas no mesmo anexo e identificadas por letras do alfabeto, de A a P. A
segunda tem sete salas de aula, identificadas com as denominac¢des Linguagem (de
I a lll), localizadas no piso inferior, e Socio educativo (de | a 1V), trés salas no piso
superior e uma sala no piso inferior.

Para autorizacao de registro de funcionamento de escola especial nos érgaos
competentes, ha determinados critérios, emitidos pela SEE-SP, que orientam como

devem ser as salas de aula:

B — Composicéo das salas de aula:

1. As salas de aula deverdo ser equipadas de acordo com as
caracteristicas fisicas e com as necessidades dos alunos a serem atendidos
nesse ambiente;

2. Minimo de 06 e méaximo de 10 alunos, com faixa etaria (Dl),
aproximadamente (pares de idade).

3. Na organizagdo fisica das salas de aula, os alunos devem ficar
voltados uns para os outros, viabilizando a interacao e o dialogo;

4, 5. Quanto ao aspecto pedagdgico as salas devem ser adequadas as
especificidades dos alunos com TGD (Autismo) e DI (Deficiéncia
Intelectual);

5. Quanto ao nimero de alunos, sera ocupada area minima de 1m2 (um
metro quadrado) por aluno, ndo excedendo mais que 80% do espaco fisico
da sala de aula (SAO PAULO, 2015).

Na dindmica escolar, a sala de aula é o local que o aluno identifica como um
espago proprio para a aprendizagem. No universo deste estudo, em dialogos
estabelecidos com alguns sujeitos durante as atividades, eles expressaram de forma
objetiva a percepcdo da funcdo da escola, da importancia da mediacdo e da acao
transformadora. Samuel, por exemplo, evidencia essa percep¢ao no seguinte
excerto: “Faz tempo que estou aqui. Sou feliz! Gosto de aprender ler e escrever”

(Samuel, 34 anos).
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Figura 22 - Escrita de aluno da escola especial pesquisada

Fonte: Da autora.

A primeira atividade de coleta de dados realizada nas escolas foi a visita aos
diferentes espacos escolares, incluindo as salas de aula, para conhecer a estrutura
fisica das unidades escolares. Ao verificar as salas de aula, observei alguns
elementos que me causaram inquietagcao, por exemplo, apesar de lousas e carteiras
serem recursos indispensaveis e presentes em quase todas as escolas, naqueles
locais, mais especificamente a sala de aula de uma escola especial, poucas
adaptacdes estavam disponiveis para atender as especificidades dos alunos. Em
algumas salas das duas escolas, as carteiras eram pequenas para os alunos, que
ficavam mal posicionados, e ndo havia recursos de tecnologia assistiva em nenhuma
sala de aula.

Em ambas as escolas, o numero de alunos por sala era 15 e, segundo
informacdes da Direcdo das respectivas unidades escolares, o critério de
composi¢do das salas na Escola A € a idade, com variacdo méaxima de quatro anos,
e na Escola B, o nivel de desenvolvimento cognitivo.

No que diz respeito a esfera de atuagdo das escolas pesquisadas, ambas
apresentam propostas de trabalho nas areas da salde e da educacdo. A Escola A
atua também no dmbito da assisténcia social.

Os servicos oferecidos na Escola A visam ao desenvolvimento, assisténcia
social e inclusdo dos alunos. Esses servicos sdo divididos por setores e
coordenados por um profissional de cada area. Esses servicos sao divididos como
segue:

e Saude: estimulacao essencial, fonoaudiologia, psicologia, fisioterapia e
terapia ocupacional e psicopedagoga;
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e Assisténcia social: oficinas pre-profissionalizantes, atendimento as
familias e triagem;
e Educacéo: educacéo infantil, ensino fundamental, informatica, teatro,

musica, danca, artes e brinquedoteca.

Na Escola B, os servigos oferecidos, segundo a proposta de trabalho da
unidade, tém como objetivo “Proporcionar educagao e inclusdo social de pessoas
com deficiéncia mental ou multiplas na sociedade” e sdo constituidos da seguinte
forma:

e Saude: fisioterapia, psicologia, fonoaudiologia;
e Educacdo: ensino fundamental, educacdo fisica, arte terapia e

informéatica.

As duas unidades escolares contam com profissionais das areas da saude e
da educacédo, contratados e registrados em regime da Consolidacdo das Leis do
Trabalho (CLT); no quadro de ambas as escolas ndo constava nenhum funcionario
cedido pelas secretarias municipal ou estadual e, na ocasido desta pesquisa, nao
havia voluntarios ou estagiérios na Escola A, j4 na Escola B, havia um voluntario de
arte terapia.

Na Escola A, o quadro de funcionarios € dividido entre equipe educacional,
equipe multidisciplinar e de assisténcia social, em cada area ha um coordenador e
todas sdo geridas pela diretora da escola. A equipe multidisciplinar é formada por
uma coordenadora com formacdo em psicologia, duas psicologas, uma
fonoaudidloga, uma terapeuta ocupacional, uma fisioterapeuta, uma psicopedagoga
e uma enfermeira.

Na area da assisténcia, ha duas assistentes sociais, uma na funcdo de
coordenadora, além de uma pedagoga, uma professora de arte e trés monitores que
desenvolvem atividades nas oficinas de panificacéo, arte e papel reciclado.

A equipe educacional é composta por um diretor pedagoégico, um coordenador
e 11 professoras graduadas em pedagogia com curso de especializacdo de 600
horas em deficiéncia intelectual. Nove professoras realizaram o0 curso nha mesma
instituicdo de ensino e o concluiram no mesmo periodo. Segundo relatos, o curso foi
realizado na forma de encontros presenciais mensais de 8 horas, no prédio da

escola. Os certificados das demais professoras sdo de outra instituicdo, um de curso
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presencial e outro de curso a distancia. Compfem a equipe, ainda, uma professora
de educacéo fisica e uma de danca.

Na Escola B, o quadro de funcionarios € composto por uma diretora, uma
coordenadora, sete professoras, uma psicologa, uma fonoaudiéloga, uma professora
de educacao fisica e uma terapeuta ocupacional. As docentes sdo graduadas em
pedagogia e tém curso de especializa¢do; quatro tém certificados de especializagao
com carga horaria de 600 horas em educacao especial com énfase em deficiéncia
intelectual; duas tém certificados de especializacdo com carga horaria de 360 horas
em educacao especial; uma tem certificado de especializacdo com carga horaria de
360 horas em educacao inclusiva.

3.3 Sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi realizada com 201 alunos, 166 matriculados na Escola A e 35
na Escola B. Os critérios para selecdo dos participantes foram os seguintes: idade
igual ou superior a 15 anos e frequéncia de no minimo 5 anos em escola especial.

Os sujeitos mais velhos que participaram da pesquisa tinham 40 anos de
idade e os mais novos, 15. Todos estavam matriculados ha mais de 5 anos e um dos
participantes, uma mulher adulta de 38 anos, estava matriculada ha mais de 30
anos. Sua matricula foi em 1985, quando tinha apenas 6 anos, como ela mesma
relata: “Eu ja cresci, tenho 38 anos! Estou aqui desde pequenininha, eu cresci aqui
sabia?” (Sonia).

De modo a sistematizar as informacdes relacionadas aos sujeitos de pesquisa
em relacdo a idade e tempo de permanéncia nas unidades escolares pesquisadas,

apresento a Tabela 9 e a Tabela 10, a sequir.

Tabela 9 - Idade dos sujeitos participantes da pesquisa

Idade NUumero de alunos
40 anos- 38 anos 6
37 anos- 33 anos 18
32 anos- 28 anos 28
27 anos - 23 anos 41
22 anos - 18 anos 77
17 anos - 15 anos 36

Fonte: Elaborado pela autora.
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Tabela 10 - Tempo permanéncia dos sujeitos participantes nas escolas pesquisadas

Tempo de permanéncia Numero de alunos
(em anos)

5-9 83
10-14 51
15-19 35
20-24 19
25-29 10
30-34 3

Fonte: Elaborado pela autora.

Com o objetivo de coletar mais informacgdes acerca dos sujeitos, tive acesso
aos prontuarios dos alunos das duas escolas. Em ambas as unidades escolares, 0s
prontuarios ficam na Secretaria e tém algumas semelhancas em relacdo a seu
conteudo. Ao examinar esses documentos, percebi a influéncia da area da saude
nos laudos e relatérios. Os laudos da Escola A estavam assinados pelo mesmo
médico psiquiatra; os da Escola B traziam parecer da psicéloga.

Os prontuarios registrados na Escola A tinham fichas com dados pessoais
dos alunos, certiddo de nascimento, carteira de vacinacdo, atestado meédico,
relatério da equipe multidisciplinar e avaliacdo pedagogica. Os relatérios da equipe
multidisciplinar estavam assinados por todos os membros da equipe (psicéloga,
fonoaudidloga, fisioterapeuta e terapeuta ocupacional) e traziam informacfes
relacionadas a aspectos cognitivos, comportamentais e sociais, bem como a
atendimentos realizados. Nos atestados meédicos dos alunos, constava a
classificagao “Deficiéncia Intelectual- Retardo Mental Leve (CID 10- F70)” e, como
pontuei antes, estavam assinados pelo mesmo médico psiquiatra. A titulo de

exemplo, apresento o atestado da aluna Sonia a seguir.
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Figura 23 - Atestado médico — Escola A

Fonte: Arquivo da Escola A

A expressdo destacada esta de acordo com a Classificacdo de Transtornos
Mentais e de Comportamento da CID 10 e, embora 0S sujeitos apresentem
diferencas, sdo categorizados e identificados com o mesmo cdodigo. Segundo o

manual, em situacdo de retardamento mental leve:

As principais dificuldades s&o usualmente vistas no trabalho escolar
académico e muitos tém problemas especificos de leitura e escrita. No
entanto, pessoas levemente retardadas podem ser grandemente auxiliadas
pela educacéo planejada para desenvolver suas habilidades e compensar
seus prejuizos (OMS, 1992, p.222).

Dessa forma, com base na descricdo do manual da Organizacdo Mundial da
Saude (OMS) em relacdo a aprendizagem de individuos com o diagndstico de
retardo mental leve (CID 10- F-70), posso entender que a escola deve favorecer o
desenvolvimento e considerar que avangos ocorrerdo na aprendizagem.

A Figura 24 traz um exemplo de relatério da equipe multidisciplinar. Também

nesse caso, utilizo o documento da aluna Sonia.
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Figura 24 - Relatério da equipe multidisciplinar — Escola A

Fonte: arquivo da Escola A

Pelo que pude constatar quando do exame dos prontuarios dos alunos da
Escola A, todos os relatorios da equipe multidisciplinar seguiam esse mesmo
modelo.

Na sequéncia, apresento os diagnésticos dos alunos ap6s analise e leitura
dos relatérios (Tabela 11).

Tabela 11 - Diagnoésticos constantes nos atestados médicos dos alunos — Escola A

Especfla}lldade Diagnéstico cIb Numero de

clinica alunos

Psiquiatra Deficiéncia Intelectual- Retardo mental | 10 F70 151
leve

Psiquiatra Deficiéncia intelectual- Retardo mental | 10 F70 17
leve - com outro diagnéstico associado

Psiquiatra Malformacdes cromossomopatia+ | 10 F70 1
Deficiéncia intelectual- Retardo mental
leve

Psiquiatra Microcefalia + Atraso do SEM 1
desenvolvimento  neuropsicomotor e CID
crises convulsivas

Psiquiatra Hidrocefalia + Deficiéncia intelectual- | 10 F70 1
Retardo mental leve

(Continua)
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(Continuacéo)
- EscoaA ]
Espegle}lldade Diagnéstico cID Numero de
clinica alunos
Psiquiatra Anoxia Perinatal - Crises convulsivas- | 10 F70 1
Atraso do desenvolvimento
neuropsicomotor + Deficiéncia
intelectual- Retardo mental leve
Psiquiatra Deficiéncia intelectual- Retardo Mental | 10 F70 1
leve+ Transtorno de humor total
Psiquiatra Sindrome de Down + Deficiéncia | 10 F70 9
intelectual- Retardo mental leve

Fonte: elaboracéo da autora

Tabela 12 - Diagnésticos constantes nos atestados médicos dos alunos — Escola A

Escola A
Espeqla}lldade Diagnéstico CID Numero de
clinica Alunos

Psiquiatra Disturbio cerebral total 2
Psiquiatra Deficiéncia intelectual - Retardo mental | 10 F70 1

leve +Agitacdo e impulsividade total
Psiquiatra Deficiéncia mental 10 F72 1
Psiquiatra Deficiencia mental +Transtorno de | 10 F 70 1

conduta F91
Psiquiatra Deficiéncia mental +Epilepsia G40. 6 10 F70 2

Fonte: elaborac&o da autora

Os atestados do médico psiquiatra foram feitos em papel timbrado da escola
e traziam a mesma nomenclatura. Do total de 166 alunos, todos 0s prontudrios
tinham o referido documento, sendo exclusivo em 151 prontuarios; nos 17 restantes,
0S registros traziam outros diagnésticos associados, conforme apresento nas
Tabelas 11 e 12.

Na Escola B, foram analisados 34 prontuarios, desses, 31 traziam diagnostico
de deficiéncia intelectual e trés, outros diagnosticos. Entre os 31 diagndsticos de
deficiéncia intelectual, 2 traziam diagnoéstico de deficiéncia intelectual moderada, 1,
de deficiéncia mental grave e 11, de outras deficiéncias associadas a deficiéncia
intelectual.

Em relacdo aos profissionais responsaveis pelo diagnostico de deficiéncia,
constatei que 28 documentos foram assinados pela psicologa da propria escola e

trés, por outro profissional também da &rea da psicologia.
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Tabela 13 - Diagndsticos constantes nos atestados médicos dos alunos - Escola B

Escola B
ESPECIALIDADE < N°
CLINICA DIAGNOSTICO CID ALUNOS
Psicologia Deficiéncia intelectual
NC 2
moderada
Psicologia Deficiéncia intelectual grave NC 1
Psicologia Deficiéncia intelectual NC 17
Psicologia Deficiéncia intelectual e outros
: z . NC 11
diagnésticos associados
Psicologia Deficiéncia intelectual+ Sindrome de Down 3
Psicologia Deficiéncia intelectual+ Hiperatividade e confusao 1
mental
Psiquiatria+
Psicologia Deficiéncia intelectual+ Transtorno invasivo de
linguagem, transtorno receptivo da linguagem e outros 1
transtornos mistos de condutas e emoc¢des
Ee_urollog_la+ Deficiéncia intelectual+ Microcefalia congénita e crises >
sicologia convulsivas
Neurologia+
Psicologia Incompatibilidade da idade mental em relacédo a idade
cronoldgica, quadro de epilepsia e diagndstico
: . o 1
sugestivo de sindrome de Morsier; atraso do
desenvolvimento neuropsicomotor
Ps!qU|atr_|a+ DistUrbios de conduta e do comportamento social 1
Psicologia
Eseilégokljogi;w Atraso do desenvolvimento neuropsicomotor, 1
9 epilepsia, EEG alterado
Ne_urolog|sta+ Atraso global no desenvolvimento 1
Psicologia
Equipe Déficit cognitivo, de comportamento e distarbio
multidisciplinar auditivo 1
HC/Unicamp*
Equipe
multidisciplinar Rebaixamento cognitivo significativo, atraso no 1
Associagéo desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento
Municipal**
Psiquiatra Sindrome de Rett 1

Fonte: Elaborado pela autora.

Notas: * HC refere-se ao Hospital das Clinicas da Faculdade de Medicina da Universidade de Séo
Paulo e Unicamp refere-se a Universidade Estadual de Campinas;
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Com base na andlise dos prontudrios dos alunos matriculados nas duas
escolas, verifiqguei que os diagndsticos sdo realizados por profissionais contratados
pelas escolas e de forma padronizada.

Na secdo seguinte, apresento o0s procedimentos metodolégicos e as

estratégias das atividades desenvolvidas com os sujeitos.

3.4: Apresentacéo e analise dos dados

Nas duas escolas que compdem o universo de pesquisa, 0os alunos formaram
duplas para realizar as atividades propostas. Em um primeiro momento, apresentei-
me aos sujeitos e, em seguida, expliquei a finalidade das atividades que seriam
realizadas. Destaquei que gostaria de conhecer um pouco do que haviam aprendido
na escola, assim como a escrita de cada um. Alguns ja comecaram a falar da escola
e das condicbes em relacdo a leitura e a escrita.

Apresentei-lhes também os detalhes dos procedimentos, ou seja, expliquei-
lhes como as atividades seriam realizadas. Os procedimentos e as estratégias foram
0S mesmos em ambas as escolas.

As atividades aplicadas foram divididas entre perguntas orais referentes a
identidade, identificacdo das letras do alfabeto e atividades de escrita (escrita do
nome proprio e de lista de palavras).

A seguir, apresento as atividades realizadas e procedo a analise dos dados.

3.4.1 Atividade Identidade

Somos identificados pelo nosso nome. E por meio dele que somos
reconhecidos nos documentos e na lista de chamada da escola, por exemplo. Assim
como o0 nome, nossa idade e data de nascimento fazem parte da nossa histoéria e
identidade. Desse modo, reconhecer seus aspectos basicos € um conhecimento que
se faz necessario para interagirmos socialmente.

Nessa primeira etapa, verifiquei o conhecimento dos sujeitos acerca da

prépria identidade.

3.4.1.1 Atividade Identidade: nome proprio
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A fim de averiguar o conhecimento dos sujeitos acerca do préprio nome,

apresentei-lhes as seguintes perguntas:

» Qual o seu nome?

» Vocé sabe me dizer o nome completo?

A Tabela 8, a seguir, demonstra os resultados obtidos nas Escolas A e B em
relacdo ao conhecimento que os alunos tinham do proprio nome. Nas duas escolas,
todos os alunos souberam dizer o primeiro nome, porém muitos deles ndo souberam

informar o nome completo.

Tabela 14 - Resultado da Atividade Identidade: nome préprio.

Total de alunos Informaram primeiro Informaram
nome nome completo
Escola A 166 94 alunos (56%) 72 alunos (44%)
Escola B 35 24 alunos (68,50%) | 11 alunos (31,4%)

Fonte: elaborado pela autora.

Esses resultados evidenciam que, nas duas escolas, a maioria dos alunos

nao conhecia o préprio nome completo.

3.4.1.2 Atividade Identidade: idade

A fim de verificar o conhecimento dos sujeitos em relacdo a idade, fiz a

seguinte pergunta aos alunos das duas escolas pesquisadas:

» Quantos anos vocé tem?

Os sujeitos responderam a pergunta, porém muitos deles ndo o fizeram

corretamente, como € possivel observar a seguir:

Tenho 32 anos. Eu sou aposentada, faz tempo que estou aqui. Sou mais ou
menos feliz!(Rosa®, 32 anos)

26 Aluna com tempo de permanéncia de 24 anos na Escola A. Possui laudo de Diagndstico de
Deficiéncia Intelectual - Retardo Mental Leve CID 10- F-70
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Estudei no parquinho e na Escola Vieira Souto.Gosto mais de |4, mas ndo
aprendia e tive que ir embora de la. Tenho 10 anos (Lucas,?’ 21 anos).
Rosa e Lucas demonstraram saber que a idade é representada
numericamente, porém, ao passo que Rosa sabia a propria idade e parte da sua
histéria, Lucas, ao relatar sua trajetoria escolar, continuou fazendo referéncia a sua
idade da infancia.
A seguir, apresento o resultado considerando as respostas coletadas durante

essa atividade.

Tabela 15 - Resultado da Atividade Identidade: idade.

Total de alunos Nao informaram a Informaram a idade
idade corretamente corretamente
Escola A 166 118 alunos (72%) 48 alunos (30%)
Escola B 35 25 alunos (71,4%) 10 alunos (28,5%)

Fonte: elaborado pela autora.

3.4.1.3 Atividade Identidade: data de nascimento

A fim de verificar o conhecimento dos sujeitos em relacdo a data de

nascimento, fiz a seguinte pergunta aos alunos das duas escolas pesquisadas:

> Vocé sabe a data do seu nascimento?

Durante essa atividade, alguns sujeitos, embora soubessem a data do préprio
aniversario, ndo fizeram a relacdo disso com a data de nascimento. Esse fato pode
ser ilustrado pelo seguinte relato, em resposta a pergunta sobre a data de
nascimento: “Ai vocé me pegou” (Damaris). Como durante o didlogo com a aluna ela
me contou que seu aniversario era em outubro, fiz com que ela se lembrasse disso.
Surpresa, perguntou: “Entdo o aniversario é a data de nascimento? Ah é?”. Damaris,
assim como outros jovens, celebram o aniversario, porém néo sabem o significado

dessa data.

27 Aluno com tempo de permanéncia de 14 anos na Escola A. Possui laudo de Diagndstico de
Deficiéncia Intelectual - Retardo Mental Leve CID 10- F-70
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Na Tabela 16, a seguir, apresento os resultados obtidos nessa atividade, apos
as respostas dos sujeitos das Escolas A e B.

Tabela 16 - Resultado da Atividade ldentidade: data de nascimento

Nao informaram a Informaram a data
Total de alunos
data corretamente corretamente
Escola A 166 143 alunos (88%) 23 alunos (12%)
Escola B 35 28 alunos (74%) 7 alunos (20%)

Fonte: elaborado pela autora.

3.4.2 Atividades para conhecer o desenvolvimento da linguagem escrita

Por meio das atividades que apresento na sequéncia, analisei a condicdo de
alfabetizacdo dos sujeitos matriculados nas escolas pesquisadas. Os dados foram
analisados com base nos fundamentos da psicologia histérico-cultural acerca do
desenvolvimento da linguagem escrita.

Para a coleta de dados, foram aplicadas trés atividades: identificacdo das

letras do alfabeto, escrita do préprio nome e escrita de lista de palavras.

3.4.2.1 Atividade: identificacdo das letras do alfabeto

Essa atividade teve como objetivo investigar o conhecimento dos sujeitos
participantes acerca do sistema alfabético, ou seja, dos signos utilizados cultural e
socialmente para se proceder a escrita convencional.

Em um primeiro momento, apresentei aos sujeitos um cartdo com as letras do
alfabeto em maiusculas, em que eram indicadas as letras que deveriam falar.

Durante a atividade, os sujeitos demonstraram reconhecer as letras como
simbolos para utilizacdo na escrita, porém nao as nomearam.

Quando o cartdo com o alfabeto foi apresentado para a jovem Ana, ela falou:
“E o abecedario!”. Entdo, apontei para as letras R-P-T e lhe solicitei que as
identificasse. Ela ndo soube informar e falou: “Eu conhego s6 assim: a, b, c, d”,

mostrando que conhecia apenas a sequéncia oral memorizada.
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A Tabela 17, a seguir, evidencia os resultados obtidos por meio da aplicacao
dessa atividade.

Tabela 17 - Resultado da atividade identificacdo das letras do alfabeto.

Total de alunos Nao identificaram a | ldentificaram a letra
letra corretamente corretamente
Escola A 166 138 28
Escola B 35 26 09

Fonte: elaborado pela autora.

3.4.2.2 Atividade: escrita do proprio nome

Por meio dessa atividade, tive o intuito de verificar o aprendizado dos sujeitos
das Escolas A e B em relagéo a escrita do proprio nome.

Os critérios para analise foram: escrita do primeiro nome corretamente,
escrita parcial do primeiro nome, escrita correta do nome completo, escrita parcial do
nome completo e ndo escrita do nome.

A tabela a seguir apresenta os dados das Escolas A e B.

Tabela 18 - Resultado da atividade escrita do proprio nome.

Escritado Escrita Escritado Esc_nta Néao
Total de ; S parcial do :
nome parcial do primeiro S realizaram
alunos primeiro .
completo nome nome a escrita
nome
Escola A 166 15 6 69 10 66
Escola B 35 5 3 6 7 14

Fonte: elaborado pela autora

As figuras a seguir trazem amostras de escrita do proprio nome, em que

foram considerados os critérios estabelecidos para analise.
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Figura 25 - Escrita do primeiro nome.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Figura 26 - Escrita do primeiro nome.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Figura 27 - Escrita do primeiro nome

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Figura 28 - Escrita do primeiro nome

Fonte: Imagem obtida pela autora.
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Nas Figuras 25 e 27, temos a escrita parcial do primeiro nome, na Figura 26,
a escrita do nome esta representada por meio do registro que imita a escrita do

adulto; na Figura 28, as letras utilizadas nao tém relagcdo com o nome do sujeito.

3.4.2.3 Atividade: escrita de lista de palavras

Por meio da atividade apresentada adiante, averiguei a condicdo da
alfabetizacdo dos sujeitos a partir do estudo e da analise do desenvolvimento da
linguagem escrita, por meio de escrita de palavras ditadas e organizadas por mim
em listas.

As listas de palavras foram organizadas com base em dois critérios: palavras
cujos significados eram conhecidos pelos sujeitos e palavras diversificadas quanto a
estrutura e fonética, o que ampliou as possibilidades de registro.

A andlise da escrita teve como referencial os fundamentos da psicologia
historico-cultural no que se refere ao desenvolvimento da linguagem escrita. No
estudo, as amostras foram selecionadas de acordo com o0s estagios do
desenvolvimento da linguagem escrita propostos por Luria (2016) e Vigotski (2009),
quais sejam: escrita pré-instrumental, escrita grafica diferenciada, escrita pictografica
e escrita simbolica.

A seguir, sdo apresentados os dados e a analise das amostras utilizadas

neste estudo.

> Estagio Pré-instrumental: escrita indiferenciada

Segundo Luria (2016), esse estagio € caracterizado pela auséncia da
compreensao dos mecanismos da escrita e é realizada como imitacéo e reproducao
da acéo do adulto.

No aspecto da forma, o0s registros sao representados como rabiscos e
tracados, que mais tarde seréo estabelecidos como escrita.

Na Escola A, constatei um total de 28 sujeitos que apresentavam escrita
indiferenciada; na Escola B, 7 sujeitos apresentavam esse tipo de registro.

As figuras a seguir apresentam amostras de escrita das duas escolas.
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Figura 29 - Amostra de escrita pré-instrumental.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Figura 30 - Amostra de escrita pré-instrumental.

Fonte: Imagem obtida pela autora.
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Figura 31 - Amostra de escrita pré-instrumental.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Figura 32 - Amostra de escrita pré-instrumental.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Figura 33 - Amostra de escrita pré-instrumental.

Fonte: Imagem obtida pela autora.
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Nas Figuras 29, 30,31, em que sao exibidas a escrita de jovens de 16, 17 e
21 anos, respectivamente, ha movimentos de escrita por toda a folha, néo
caracterizando um registro especifico. Nas Figuras 32 e 33, os jovens de 19 e 24
anos realizaram a escrita semelhante ao movimento da escrita de um adulto.

> Escrita grafica diferenciada

Nesse estagio, os registros, embora semelhantes aos do estagio anterior, a
forma, disposicdo ou marcas diferenciadas passam a ser um recurso para lembrar.
Segundo Luria (2016), esse é o0 primeiro estagio em que a crianca utiliza o registro
como signo.

No estudo, identifiquei 15 sujeitos na Escola A e 5 sujeitos na Escola B com
esse tipo de escrita.

As figuras a seguir apresentam amostras de escrita diferenciada dos sujeitos

participantes deste estudo.

Figura 34 - Amostra de escrita diferenciada.

Fonte: Imagem obtida pela autora.
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Figura 35 - Amostra de escrita diferenciada.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Figura 36 - Amostra de escrita diferenciada.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

As Figuras 34 e 35 que trazem elaborac¢des de dois jovens, um de 23 anos,
outro de 18 anos, demonstram que, embora semelhantes, o0s registros sao
diferenciados pelas marcas e pela posi¢cdo. Quando Ihes foi solicitado fazer a leitura,
eles mostraram onde estava escrita a denominagdo de cada animal. Na Figura 36,
um jovem de 23 anos registrou 0 seu proprio nome de maneira diferente do padrédo

das palavras da lista.

> Escrita pictogréfica

Nesse estagio, segundo Luria (2016), o desenho passa a ser uma
representacao do real.
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Com base na andlise das amostras de registros dos sujeitos, constatei que 4
sujeitos na Escola A e 5 na Escola B estavam nesse estagio.

As figuras a seguir apresentam amostras da escrita pictografica de alunos das
Escolas A e B.

Figura 37 - Amostra de escrita pictografica.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Figura 38 - Amostra de escrita pictografica.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Nas Figuras 37 e 38 os jovens de 21 e 22 anos, respectivamente, registraram

a palavra “dinossauro” por meio de um desenho.
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Figura 39 - Amostra de escrita pictografica.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Na Figura 39 uma jovem de 21 anos fez representacdes com desenho e
simbolos graficos. No tocante a palavra “dinossauro”, utilizou nove letras
disponibilizadas em quase toda uma linha da folha, ao passo que para a palavra

“cobra”, utilizou apenas duas letras.

> Escrita simbdlica

Na escrita simbdlica, ocorre a superacdo dos estagios anteriores. Para Luria
(2016) e Vigotski (2009), o desenvolvimento da linguagem escrita ndo acontece de
maneira linear, mas, sim, como um processo dialético.

Conforme apresentei no Capitulo 2 e considerando as demonstracées dos
estagios anteriores, inicialmente, esse processo € marcado por gestos imitativos
(escrita pré-instrumental) e pelo desenho que passa a representar a fala, com o salto
gualitativo da representagdo simbdlica, em que o signo passa a representar a fala
sem o auxilio de tracos, marcas ou desenhos. Nesse processo, as letras passam a
ser utilizadas como representacdes do real e como recurso mnemaonico.

Por meio desta investigagdo, constatei que a maior parte dos sujeitos das
duas escolas esta no estagio da escrita simbdlica, porém em etapas distintas.

Luria (2016) observa que a escrita simbdlica sofre um processo de
amadurecimento e de elaboracdo. Para o autor, a utilizacdo dos simbolos gréficos
instituidos culturalmente (letras) ndo significa apropriacdo dos mecanismos da
escrita (LURIA, 2016).
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Entre os sujeitos participantes, constatei que a escrita simbolica é utilizada
por 116 individuos da Escola A e por 20 da Escola B.

As figuras a seguir apresentam amostras de fases distintas da escrita
simbdlica dos sujeitos das Escolas A e B.

Figura 40 - Amostra de escrita simbdlica.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Figura 41 - Amostra de escrita simbdlica.

Fonte: Imagem obtida pela autora.
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Figura 42 - Amostra de escrita simbdlica.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

As Figuras 40, 41 e 42 exemplificam a escrita simbodlica, em que sao
utilizadas letras do alfabeto, porém sem relacdo entre as palavras solicitadas para a
escrita.

Pode-se notar, na Figura 43, que a escrita realizada por uma jovem de 25
anos traz apenas cinco letras, A- E B-O-L, que se referem ao registro de trés
palavras; as escritas ndo se repetem, sao utilizadas escritas diferentes para palavras
diferentes.

Nas Figuras 41 e 42, a escrita realizada por sujeitos de 19 e 32 anos,
respectivamente, tem letras diferentes para palavras distintas.

A Figura 43 é uma amostra de escrita de um jovem de 25 anos, que, quando
Ihe foi solicitado escrever as palavras, pegou o cartdo do alfabeto que estava sobre
a mesa, copiou as letras e falou: “Pronto cavalo”. Ele demonstrou conhecer a
funcionalidade das letras do alfabeto, porém nao sabia como usa-las.

]
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Figura 43 - Amostra de escrita simbdlica.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Na Figura 44, um jovem escreveu trés palavras sem relagdo com as palavras
ditadas. Ele demonstrou que as palavras registradas foram memorizadas, porém néo

sabia o significado delas.

Figura 44 - Amostra de escrita simbolica.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

As Figuras 45 e 46 apresentam a escrita de dois jovens, de 20 e 21 anos,
respectivamente, que a realizaram com letras relacionadas ao som das palavras

solicitadas.
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Figura 45 - Amostra de escrita simbdlica.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Figura 46 - Amostra de escrita simbdlica.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Figura 47 - Amostra de escrita simbdlica.

Fonte: Imagem obtida pela autora.
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Na Figura 47, um jovem de 19 anos estabeleceu relagdo entre a primeira
silaba e 0 som das palavras ditadas.

Figura 48 - Amostra de escrita simbodlica.

Fonte: Imagem obtida pela autora.

Na Figura 48, uma jovem de 17 anos utilizou letras e algumas silabas
relacionadas as palavras ditadas.

A seguir, apresento de forma sistematizada, os resultados obtidos por meio
do estudo realizado na Escola A e na Escola B.

Tabela 19 - Estagios da escrita — Escola A.

Pré-instrumental — escrita indiferenciada 28
Escrita diferenciada 18

Escrita pictogréfica 4
Escrita simbolica 116

Fonte: Elaborado pela autora.

Tabela 20 - Estagios da escrita— Escola B.

Pré-instrumental — escrita indiferenciada 7

Escrita diferenciada

Escrita pictografica 3

Escrita simbdlica 20

Fonte: Elaborado pela autora
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Os dados apresentados no estudo revelam que os alunos em ambas as
escolas encontram-se com defasagem nas questdes referentes ao conhecimento da
prépria identidade e em relacdo ao desenvolvimento da linguagem escrita

Conforme dados expostos na tabela 14, 56% dos alunos da Escola A
informaram apenas o primeiro nome e 44% nao sabiam o nome completo. Na Escola
B, 69% dos alunos informaram o primeiro nome, e apenas 31,4% informaram o
nome completo.

Em relacdo a idade, os dados da tabela 15 mostram que do total de 201
alunos participantes da pesquisa, 143 (72%) ndo souberam informar a propria idade
corretamente e 58 (28%), informaram a idade corretamente.

Os nameros apresentados na tabela 16, demostram a dificuldade dos alunos
em relacdo a data de nascimento, sendo que do total de alunos das duas escolas,
apenas 14% informaram a data de nascimento corretamente e 86% n&o conhecem o
dia que nasceram.

Nas gquestdes relacionadas a investigacdo acerca do desenvolvimento da
linguagem escrita, os dados revelam gue os alunos de ambas as escolas estdo com
defasagem significativa em relacéo a apropriacdo da alfabetizacéo.

Os dados referentes a investigacdo do conhecimento das letras do alfabeto
demonstraram em ambas as escolas, que apesar dos alunos reconhecerem as
mesmas como simbolos para utilizacdo da escrita, ndo as utilizam de maneira
funcional. O estudo demonstrou que 80,5% dos alunos ndo nomearam corretamente
as letras do alfabeto.

As tabelas 19 e 20 desse estudo mostram que nas duas escolas o maior
namero de alunos, apesar de ndo estarem alfabetizados, encontra-se no estagio da
escrita simbdlica, sendo que 70% na Escola A e 57% na Escola B, totalizando um
total de 136 alunos.

A escrita pré instrumental (indiferenciada) esta presente em 37% do total de
sujeitos da pesquisa, ou seja, 35 alunos representam a escrita com rabiscos e
tracados em movimentos de imitacdo do adulto. No estagio da escrita pré
instrumental (diferenciada) foi identificado na pesquisa um total de 23 (11%) de
alunos.

Pode-se observar nas tabelas 19 e 20 que em ambas as escolas, o0 menor
namero de alunos encontram-se no estagio de escrita pictografica, sendo que

apenas 7 alunos(3,7%) , utilizam o desenho como representacéo da escrita.
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Com base nos dados apresentados pode- se afirmar que o caminho de uma
trajetoria escolar na escola especial € muito aquém do esperado no aspecto da

aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, pautado nos fundamentos da pedagogia historico-critica,
propus a investigacdo da apropriacdo do conhecimento com énfase no
desenvolvimento da linguagem escrita de jovens e adultos com deficiéncia
intelectual no contexto da escola especial e a reflexdo acerca do trabalho
educacional desenvolvido em duas escolas especiais que atendem alunos com
deficiéncia intelectual.

Na introducao, destaquei a preocupacdo mundial em relacdo a alfabetizacéo.
Segundo dados da UNESCO, a taxa de analfabetismo global em 2015 foi de 15%,
ou seja, nesse ano, havia 758 milhdes de adultos nédo alfabetizados no mundo,
grande parte entre populacdes mais pobres e entre pessoas com deficiéncia.

No Brasil, de acordo com dados do IBGE de 2010, a taxa de alfabetizacdo
entre individuos com 15 anos ou mais, com pelo menos uma deficiéncia, foi
estimada em 81,7%; a média de alfabetizacdo da populacdo total era de 90,6%.
Esses numeros revelam que, embora tenham sido observados avancos neste
aspecto, o analfabetismo ainda é uma realidade no pais, em que a vulnerabilidade
atinge individuos menos favorecidos do ponto de vista econbmico e pessoas com
deficiéncia.

Os dados oficiais também revelam que, apesar da maior abrangéncia das leis
e das politicas publicas destinadas a assegurar o direito da inclusao escolar e do
aumento significativo de matriculas de alunos com deficiéncia na rede regular de
ensino persiste a manutencao da escola especial no territério nacional. Segundo o
Data Escola Brasil, em 2014 havia, em ambito nacional, 3.829 escolas que
ofertavam ensino na modalidade de educacéo especial exclusiva, em classes ou
escolas especiais; no Estado de S&o Paulo havia 614 escolas nessa modalidade,
representando 15,67% do total observado no pais.

Outro ponto destacado refere-se ao pequeno nimero de producdes cientificas
que abordam questdes relacionadas a alfabetizacdo de alunos na escola especial;
apenas duas pesquisas foram encontradas, o que demonstra a escassez de estudos
sobre as praticas pedagdgicas concernentes a essa modalidade de ensino.

Esse silenciamento reforca a ideia baseada no senso comum de que essas

instituicdes sdo o lugar ideal para alunos com deficiéncia. A falta de pesquisas que
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investiguem as ac¢des desenvolvidas durante a trajetoria escolar de alunos, que
estdo a margem da escola regular, corrobora para a manutencdo do filantropismo
inquestionavel, ja que as acdes pedagogicas e praticas sociais ndo sdo avaliadas e
investigadas cientificamente.

No primeiro capitulo, foi apresentado a entrada o ingresso da psicologia no
contexto escolar e o desenvolvimento de reflexdes sobre a fungdo da escola a partir
dos estudos de Dermeval Saviani e Antonio Gramsci, que consideram a escola um
local de apropriacdo do conhecimento sistematizado e historicamente construido,
independente das diferencas sociais, culturais ou fisicas entre os individuos que a
frequentam.

Durante o desenvolvimento desta pesquisa, notei a fragilidade da escola
especial, que, embora esteja organizada burocraticamente, acaba por ndo cumprir
seu papel de escolarizagdo no que concerne a aprendizagem e ao desenvolvimento
dos alunos que atende. Tal constatacado baseia-se nos dados coletados referentes
ao desenvolvimento da linguagem escrita, ao conhecimento acerca da identidade,
além de outros dois aspectos: o tempo de permanéncia dos sujeitos na escola
especial e os diagnosticos, que na sua maioria, indicavam deficiéncia intelectual
leve.

No decorrer da pesquisa, conheci jovens e adultos que ndo sabem escrever 0
préprio nome, desconhecem a idade que tém ou o dia em que nasceram mesmo
apos anos de escolarizacdo. Muitos cresceram no espaco da escola especial,
chegaram a vida adulta sem aptiddes escolares basicas e ainda esperam adquirir
aquilo que seus pais buscaram no momento da matricula: o desenvolvimento de
habilidades de leitura e de escrita, bem como o aprendizado satisfatorio.

Os sujeitos participantes deste estudo tém entre 15 anos e 40 anos de idade
(Tabelas 9 e 10), e estdo na escola de 5 a 34 anos. Os dados alarmantes,
especialmente em relagcdo a esse tempo de permanéncia, revelam o quanto a
trajetéria no contexto da escola especial € duradora.

Na escola em gque estdo por tanto tempo, esses sujeitos sdo classificados e
identificados nos prontuarios por meio de nomenclaturas, codigos e numeros
determinantes, por exemplo, Deficiéncia Intelectual Retardo Mental, CID 10 - F70.
Determinantes porque, a meu ver, infelizmente, muitas vezes funcionam como uma
placa sinalizadora do quanto a pessoa pode aprender, se desenvolver e pertencer,

guando definem um limite para a realizacdo e concretizacdo de sonhos, vontades e
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direitos. Nesse contexto, a ndo aprendizagem € justificada pela suposta
incapacidade da pessoa com deficiéncia intelectual.

Com base na analise dos prontuarios de alunos das duas escolas
pesquisadas e nos dados apresentados nas Tabelas 11, 12 e 13, do total de 201
sujeitos, 166 alunos da Escola A tinham atestado de deficiéncia intelectual leve e 28
alunos da Escola B tinham laudo de deficiéncia intelectual sem especificagao.

Mesmo considerando possiveis dificuldades decorrentes da deficiéncia
intelectual, por essa ser leve, a aprendizagem € passivel de ocorrer, desde que
sejam oferecidas a esses individuos condicbes adequadas. Os dados obtidos
demonstram que, no ambito das escolas pesquisadas, ndo foram oferecidas
oportunidades de aprendizagem aos sujeitos. As amostras de escrita coletadas
revelaram uma defasagem significativa em relacdo a alfabetizacdo dos sujeitos
participantes da pesquisa.

Nesse aspecto, reporto-me aos estudos de Vigotski (2009) e Saviani (2011),
segundo o0s quais, a apropriacdo dos mecanismos de alfabetizacdo requer
disponibilidade e esforco tanto do professor quanto do aluno. Como Vigotski (2009,

p.125) destaca, diferente

... do ensino da linguagem falada, no qual a crianca pode se desenvolver
por si mesma, o0 ensino da linguagem escrita depende de um treinamento
artificial. Tal treinamento requer atencdo e esforcos enormes, por parte do
professor e do aluno.

Saviani (2011, p. 19) observa que a alfabetizacdo é uma habilidade adquirida
nao de forma espontadnea, uma vez que se trata de um processo sistematico e
organizado, pois requer “... insisténcia e persisténcia; faz-se mister repetir muitas
vezes determinados atos até que eles se fixem”.

As amostras de escrita coletadas demonstram que 0s sujeitos necessitam de
intervencdes e mediacbes para avancarem no desenvolvimento da linguagem
escrita. Nessa direcdo, é fundamental atuar na zona do desenvolvimento proximal,
para que esses jovens alcancem o patamar de alfabetizados, condicdo esperada
tanto por eles quanto por seus familiares.

A deficiéncia intelectual ndo € justificativa para ndo se propiciar condicbes
adequadas de aprendizagem. Em muitos casos, infelizmente, a falta de estimulos,
de oportunidades e de instrumentos apropriados ao aprendizado desses sujeitos,

atrasa, dificulta e até impede a apropriacado do conhecimento.
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No contexto da escola, o professor, nas relacdes que estabelece com seus
alunos, tem papel crucial na formacéo deles como sujeitos sociais. Nessa direcao,
como afirma Saviani (2011, p. 19), “... o dominio do processo pedagdgico é
indispensavel para se passar da condi¢gao de analfabeto a condi¢ao de alfabetizado”,
0 que, em Ultima instancia transforma o sujeito em cidadao.

Diante do exposto, entendo como necessérios o debate, a analise e o estudo
cientifico no que concerne a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia, para que a
aprendizagem, o desenvolvimento e a dignidade facam parte da trajetoria escolar
desses individuos, ndo de maneira excludente e dependente de acfes sociais ou
filantrépicas, mas de maneira que aconteca na escola regular, com base em um

curriculo que Ihes garanta a permanéncia e 0 sucesso escolar.
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