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RESUMO

FREITAS, A. P. R. A educacdo escolar de jovens e adultos com deficiéncia: do direito
conquistado a luta por sua efetivacdo. 2010. 201 f. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de
Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Sao Paulo, 2010.

A presente pesquisa teve como objetivos resgatar, sistematizar e analisar a evolugdo do direito a
educacdo de jovens e adultos com deficiéncia na legislagdo nacional, bem como conhecer os
principais programas e projetos adotados pelo municipio de Sdo Paulo para garantir o direito a
educacdo de jovens e adultos com deficiéncia apds a sua inclusdo na Carta Magna, em 1988.
Utilizou como metodologia a pesquisa documental e a pesquisa bibliografica, tendo como
referéncia os principais textos legais publicados em ambito nacional a partir da Constituicao
Imperial de 1824 e, em ambito municipal, a partir de 1988. Sempre que possivel foram
consultadas fontes primarias para a investigacdo, englobando todas as Constituicdes brasileiras
e Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, mesmo que em algum destes documentos
nao houvesse mencdo as pessoas com deficiéncia ou aos jovens e adultos. Em um segundo
momento foram selecionadas publicacdes ordinarias nacionais e municipais que contivessem
referéncias e garantias as pessoas com deficiéncia, aos jovens e adultos ou aos jovens e
adultos com deficiéncia. A sistematizacdo e analise dos documentos utilizados foram
complementadas pela interpretacdo realizada por diferentes tedricos da area educacional com
o0 intuito de reconstruir a luta pela garantia e legalizacdo do direito a educacdo de jovens e
adultos com deficiéncia, tanto no Brasil quanto no municipio de Sdo Paulo. Além disso, foram
realizadas entrevistas com as gestoras das areas de educacao de jovens e adultos e educagédo
especial do municipio de S&o Paulo tendo como foco identificar a visdo que as mesmas
possuiam sobre a constituicdo do direito a educacdo de jovens e adultos com deficiéncia no
municipio, assim como explicitar a politica que a rede municipal adotou para atendimento
desta populacdo. A partir desta pesquisa foi possivel identificar a invisibilidade de jovens e
adultos com deficiéncia na politica governamental, ja que lhes foi reconhecido o direito a
educacdo escolar e ao atendimento educacional especializado apenas na Constituicdo Federal
de 1988, sendo que o primeiro documento legal que trouxe a especificacdo desta garantia foi
publicado, em ambito nacional, apenas em 2001 e, no municipio de Sdo Paulo, apenas em
2004, revelando o qudo recente é a preocupacao por este segmento populacional em nossa
sociedade excludente e desigual. Também se verificou a auséncia de articulacdo nas politicas
governamentais das areas de educacdo de jovens e adultos e educagdo especial, apontando o
longo caminho a ser percorrido para que jovens e adultos com deficiéncia tenham garantido
efetivamente o direito a uma educacéo de qualidade como previsto na legislagéo brasileira.

Palavras-chave: Educagdo especial. Educacdo de jovens e adultos. Direito a educacao.
Politica educacional. Legislacdo do ensino.



ABSTRACT

FREITAS, A. P. R. School education of young adults and adults with disabilities: from the
achievement of right to the struggle for its realization. 2010. 201 pages. Dissertation (MA) -
Faculty of Education, University of Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2010.

This study aimed to rescue, organize and analyze the evolution of the right to education for
young adults and adults with disabilities into national legislation as well as learn about the
major programs and projects adopted by the municipality of S&o Paulo to guarantee the right
to education of young adults and adults with disabilities after their inclusion in the Magna
Carta in 1988. Documental and bibliographic research were used as methodology, using the
main legal texts published nationwide from the Imperial Constitution of 1824 as a reference
and in the municipal level, since 1988. Whenever possible primary sources were consulted for
research, covering all Brazilian Constitutions and Laws of Directives and Bases of National
Education, although in some of them there was no mention to people with disabilities or
young adults and adults. In a second phase national and local legal publications that contain
references and guarantees to people with disabilities, young adults and adults or young adults
and adults with disabilities were selected. The systematization and analysis of documents used
were complemented by the interpretation made by different scholars in the educational area in
order to reconstruct the struggle for legalization and guarantee to the right of education of
young adults and adults with disabilities, both in Brazil and in Sdo Paulo. In addition, were
carried out interviews with the current managers of young adults and adults education and
special education in Sdo Paulo focusing on identifying the vision that they had on the
guarantee to the right of young adults and adults with disabilities education in the city, even as
show the policy adopted for the municipal services to this population. From this research it
was possible to identify the invisibility that young adults and adults with disabilities have
experienced in government policy, whereas the right to school education and specialized
educational services was granted only in the Constitution of 1988, the first legal document
that brought this specification guarantee was issued, nationwide, only in 2001 and in S&o
Paulo, only in 2004, revealing how recent is the concern with this population segment in our
exclusionary and unequal society. There was also found that have a lack of articulation in
government policies in the areas of young adults and adults education and special education,
pointing out the long way to go to young adults and adults with disabilities have effectively
the guarantee to the right to a quality education as required by Brazilian legislation.

Keywords: Special education, youth and adults education. Right to education. Educational
policy. Law school. Educational legislation.



Tabela 1l -
Tabela 2 -

Tabela 3 -

Tabela 4 —
Tabela 5 -

Tabela 6 —

Tabela 7 -

Tabela 8 —

Tabela 9 —

Tabela 10 —

Tabela 11 -

LISTA DE TABELAS

Evolucdo do Analfabetismo no Brasil —1940 a2 1970 ........cccceecvvvvveeenne

Numero de estabelecimentos por dependéncia administrativa no Brasil —

NUmero de estabelecimentos, por modalidade de atendimento
educacional, segundo as dependéncias administrativas no Brasil — 1974 ....
Total da populagdo com deficiéncia no Brasil — 1958 ...........c.c.ccecvvnrnnen,
Numero de alunos com necessidades educacionais especiais
matriculados em escolas ou em classes exclusivamente especializadas
especiais de escola regular por dependéncia administrativa no Brasil —
1998 @ 2009 ....eioiieieee et

Numero de matriculas na educacdo especial em classes comuns do
ensino regular e / ou educacdo de jovens e adultos por dependéncia
administrativa no Brasil —1998 @ 2009 .........ccccccveiiiiriiee e
Numero das matriculas de alunos com necessidades educacionais
especiais matriculados em escolas exclusivamente especializadas ou em
classes especiais de escola regular por nivel de atendimento no Brasil —
2006 @ 2009 ..ot e ans
NUmero de jovens e adultos com necessidades educacionais especiais
matriculados em escolas exclusivamente especializadas ou em classes
especiais de escola regular por dependéncia administrativa no Brasil —
1998 @ 2006 ....ceeevierieieieiie et na e

NUmero de alunos com necessidades educacionais especiais matriculados
em escolas exclusivamente especializadas ou em classes especiais por
faixa etaria no Brasil — 1999 @ 2002 .........ccceoerereieniereeeie e

Numero de alunos com necessidades educacionais especiais
matriculados em escolas ou classes exclusivamente especializadas de

escola regular por tipo de necessidade no Brasil — 1998 a 2009 ................

Numero de matriculas na educacgéo de jovens e adultos / supletivo com

necessidades especiais em escolas exclusivamente especializadas ou em

50

62

63
66

99

100

100

101

103

116



Tabela 12 —

Tabela 13 -

Tabela 14 —

Tabela 15 -
Tabela 16 —
Tabela 17 -
Tabela 18 —

Tabela 19 —

Tabela 20 —

Tabela 21 -

Tabela 22 —

Tabela 23 -

Tabela 24 —

classes especiais de escola regular por tipo de necessidade no Brasil —
1998 @ 2009 .....oiiiiiieiee e s

Numero de alunos com necessidades educacionais especiais matriculados
em classes comuns, com e sem sala de recursos, por nivel de atendimento
NO Brasil — 1998 @ 2006 ........c.cceieririemirieiieeieeee e
Numero de alunos matriculados nos cursos presenciais de educagdo de
jovens e adultos, com avaliagdo no processo, por dependéncia
administrativa no Brasil — 1998 @ 2006 ..........cccccevereiinrinnerinsesee e
NUmero de alunos matriculados nos cursos presenciais de educagdo de
jovens e adultos, com avaliagdo no processo, por nivel de ensino / curso
N0 Brasil —1998 @ 2006 .........cccovverieriiriiinisieseeeeee e
Populacao residente, sexo e situa¢do do domicilio em S&o Paulo — 2000 ...
Populacao residente de 10 anos ou mais de idade em Séo Paulo — 2000 ...
NUmero de turmas do Mova em S&o Paulo — 2006 a 2009 ............c........
Evolucdo do numero de alunos da educacdo de jovens e adultos, por
deficiéncia, em escolas de educacdo especial da rede municipal de
ensino de S&0 Paulo — 1998 @ 2009 .........ccccceveriiinininiene e
Matricula inicial na rede municipal de Sdo Paulo por nivel de ensino —
2000 @ 2003.......ccueieiieieiee et re s
Numero de matriculas na educacdo de jovens e adultos no municipio de
S80 Paulo — 1998 @ 2009 .........coveviviiieicieiieriee e
Numero de alunos com necessidades educacionais especiais
matriculados em classes comuns do Mova em S&o Paulo, no periodo
diurno e noturno — 2006 @ 2009 .........ccooceerieiieriee e

Numero de alunos com necessidades educacionais especiais em classes
comuns da educacdo de jovens e adultos, matriculados em escolas
municipais de ensino fundamental em S&o Paulo — 2001 a 2009 ...........

Numero de alunos com necessidades educacionais especiais, por
deficiéncia, matriculados em classes comuns da educacdo de jovens e
adultos no municipio de Sdo Paulo com e sem apoio pedagdgico
especializado — 2001 @ 2009 ........cocveiieiiiieiie e

NUmero de turmas de Saai em Sdo Paulo — 2006 22009 .......ccccovvvveeeeennn.

117

120

127

129

134

135

155

163

163

164

165

166



Gréaficol -

Grafico 2 —

Grafico 3 -

Grafico 4 -

LISTA DE GRAFICOS

NUmero de alunos com necessidades especiais matriculados em escolas
exclusivamente especializadas ou em classes especiais de escola regular
NO Brasil — 1998 @ 2006 ........ccccovevereereriieieeieisee e

NUmero de alunos da educagdo especial em classes comuns do ensino
regular e / ou da educacdo de jovens e adultos por tipo de necessidade no
Brasil — 2007 .....c.ooiieeeese e

NUmero de jovens e adultos com necessidades educacionais especiais
matriculados em classes comuns, com e sem sala de recursos, no Brasil —
1998 @ 2000 ...ttt

NUmero de alunos com necessidades educacionais especiais em classes
comuns da educacéo de jovens e adultos, com e sem apoio pedagdgico
especializado, matriculados em escolas municipais de ensino
fundamental em S&o Paulo — 2001 @ 2009 ........ccccccevivereniinnienieeieseeins

104

118

121



AEE
Apae
art.
BPC
CEB
Cefai
Cemes
Cenesp
CF/88
Cieja
CME
CNE
Confintea
Corde
Cpap
CTA
DOT
EC 14/96
EJA
Emeda
Emee
Feusp
FHC
Fundeb

Fundef

IBC

IBGE

Inep

LISTA DE SIGLAS

Atendimento educacional especializado

Associacdo de Pais e Amigos do Excepcional

artigo

Beneficio de Prestacdo Continuada

Conselho de Educacéo Bésica

Centro de Formacdo e Acompanhamento a Inclusédo

Centro Municipal de Ensino Supletivo

Centro Nacional de Educacgéo Especial

Constituigédo Federal do Brasil de 1988

Centros Integrados de Educacéo de Jovens e Adultos

Conselho Municipal de Educacéo

Conselho Nacional de Educacéo

Conferéncia Internacional de Educagédo de Adultos

Coordenadoria Nacional para a Integracdo da Pessoa com Deficiéncia
Centros Publicos de Apoio e Projetos

Centros de Treinamento e Apoio

Divisdo de Orientacdo Técnica

Emenda Constitucional n.14 de 1996

Educacao de Jovens e Adultos

Escolas Municipais de Educacédo de Deficientes Auditivos

Escola Municipal de Educagéo Especial

Faculdade de Educacgéo da Universidade de S&o Paulo

Fernando Henrique Cardoso

Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Baésica e
Valorizagao dos Profissionais da Educacéo

Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizacdo do Magistério

Instituto Benjamim Constant

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira



Ines
LDB/61
LDB/96
Libras
MEC
Mobral
Mova
NAE
ONU
Paai
PAS
Papne
PBA
PDE
Pnad
PNE/01
PNEE-EI/08

Pro-alfa

Proeja

ProJovem

Saai
SAP
Sapne
Secad
Senac
Senai
Sesi
SME- SP
TCC

Unesco

Instituto Nacional de Educacéo de Surdos

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1961

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996

Lingua Brasileira de Sinais

Ministério da Educagéo

Movimento Brasileiro de Alfabetizagédo

Movimento de Alfabetizacéo de Jovens e Adultos

Nucleo de Acéo Educativa

Organizacédo das Nac6es Unidas

Professores de Apoio e Acompanhamento & Incluséo

Programa Alfabetizacdo Solidaria

Programa de Atendimento aos Portadores de Necessidades Especiais
Programa Brasil Alfabetizado

Plano de Desenvolvimento da Educacgéo

Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio

Plano Nacional de Educacéo de 2001

Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva de 2008

Programa Municipal de Alfabetizagéo de Adultos

Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacdo Basica na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos
Programa Nacional de Incluséo de Jovens: educacdo, qualificacdo e acao
comunitéria

Salas de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo

Salas de Apoio Pedagogico

Salas de Atendimento aos Portadores de Necessidades Especiais
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
Servigo Nacional do Comércio

Servico Nacional de Aprendizagem Industrial

Servigo Social da Industria

Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo

Trabalho Complementar de Curso

Organizacdo das Nac6es Unidas para a Educacéo



SUMARIO

INTRODUGAOQ ..ottt sttt
Trajetoria pessoal e levantamento bibliografico ...
Justificativa da pesquisa na perspectiva do direito & educagao ............ccevverreerivernennns
ODJEtIVOS 0a PESUUISA ....evveveeieeeieiieesieeieseesie et e ste e eete s e e ste et e ssaesteeseesseesaeeneesreesreenees
VL1000 (o] [oT o T USSR
Organizagao do trabalno ...

1 RESGATE HISTORICO DA LEGALIZACAO DO DIREITO A
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA NO BRASIL ...
1.1 Da Col6nia ao Império: a educagdo como um direito de POUCOS .........ccccervereerenen.
1.2 A educacdo nos anos que se seguiram a Proclamacdo da Republica até o periodo
ditatorial: o inicio da garantia de Um direit0 .........ccccoevevieveece e
1.3 A educacdo de jovens e adultos com deficiéncia: dos tempos autoritarios ao
inicio da redemocratizaGao dO PAIS ......cceiverieireieieeee e e
1.4 Constituicdo Federal de 1988: o reconhecimento de um direito ..........cc.ccecvennee.

2 DO DIREITO CONQUISTADO A LUTA POR SUA EFETIVACAO: 0OS
IMPASSES E AVANCOS PARA A GARANTIA DA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA A PARTIR DE 1990 ..................

2.1 Governos Collor e Itamar Franco: educacao para todos? .........ccccccveevveiveiecieennens
2.2 Jovens e adultos com deficiéncia: direitos garantidos nos governos FHC e Lula? ....
2.2.1 Algumas garantias legais da educacdo de jovens e adultos com deficiéncia ......
2.2.2 A politica atual de educagdo especial ..........ccovveereiiiie i

2.2.3 A politica de fundos: impasses na garantia do direito & educagéo ......................

16
16
21
27
28
31

33
33

38

53
69



3 A EDUCAC}AO DE JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA NO
MUNICIPIO DE SAO PAULO A PARTIR DE 1988 ......c.ooocveeieeeeeeeeeeeeeeeeees
3.1 A politica educacional voltada a jovens e adultos com deficiéncia no municipio
de S80 Paulo a partir de 1988 .........cccoviiiiieiieie e
3.2 Garantias legais de atendimento a jovens e adultos com deficiéncia .....................
3.3 Programas voltados ao atendimento de jovens e adultos, pessoas com

deficiéncia e jovens e adultos com defiCIENCIa .........ccccoveveiiieieeie s

CONSIDERAGOES FINAIS ..ottt

REFERENCIAS ..o oot e et e e s e e e s e eee e e s et e e er e en e

131

131
137

140

179

184



16

INTRODUCAO

Trajetdria pessoal e levantamento bibliografico

O interesse em estudar a educacgéo de jovens e adultos com deficiéncia surgiu quando
eu ainda estava no ensino médio e tive a oportunidade de frequentar uma instituicdo que
atendia jovens e adultos assim categorizados. A situacdo de exclusdo, descaso social,
preconceito, auséncia de um trabalho educacional adequado as reais necessidades dessa
populagéo e, principalmente, voltado a formagdo de sujeitos sociais, “donos” de si mesmos,
com vontades, desejos e sonhos, me fez querer estudar, pesquisar e encontrar caminhos que
me permitissem obter uma nova concepcdo de educacdo voltada a esses alunos.

Assim, ingressei na Faculdade de Educacdo da Universidade de Séo Paulo (Feusp) em
2001 com o objetivo de estudar a educagéo de jovens e adultos com deficiéncia. No entanto,
ao longo da minha formac&o no curso de pedagogia, poucos foram 0s momentos em que pude
refletir sobre o assunto devido a escassez de informacgfes, a auséncia de integracdo dessa
tematica as disciplinas que envolviam formacdo de professores e ao lugar secundario que a
mesma ocupava no ambito académico. Entretanto, 0s poucos momentos em que tive contato
com esse tema foram de grande valia em minha formagdo, pois me possibilitaram
ressignificar a forma de conceber a educacdo especial e as proprias pessoas com deficiéncia,
assim como ampliar 0 meu interesse pela area.

Nessa direcdo, vale mencionar a importancia da participacdo em um projeto de estagio
especial realizado sob a orientacdo da Prof.2 Dr.2 Rosangela Gavioli Prieto, com duracdo de
um ano e meio, que visava a caracterizar o atendimento de jovens e adultos com deficiéncia
em um dos Centros Integrados de Educacdo de Jovens e Adultos (Cieja) do municipio de Séo
Paulo!, bem como a realizacdo do Trabalho Complementar de Curso (TCC) elaborado sob
orientagdo da mesma docente®, que me despertou o interesse de estudar mais a fundo o

processo de legalizacéo e efetivacdo do direito a educacéo de jovens e adultos com deficiéncia

! 10 Relatério de estagio especial: SANTOS, Ana Cristina dos; FREITAS, Ana Paula Ribeiro. Educagéo
inclusiva na educacao de jovens e adultos: desafios e possibilidades. Sdo Paulo: Feusp, 2003; e 2° Relatério de
estagio especial: SANTOS, Ana Cristina dos; FREITAS, Ana Paula Ribeiro; BORATINO, Mariana Vairo Peres;
GASPAR, Mirian; BENDINELLI, Rosanna Claudia. Educacao inclusiva na educagdo de jovens e adultos:
estudo de préaticas pedagdgicas. Sao Paulo: Feusp, 2004.

2 FREITAS, Ana Paula Ribeiro. A legalizacdo do direito a educacéo de jovens e adultos com deficiéncia no
Brasil. 2005. 103 f. Trabalho Complementar de Curso (Graduacdo em Pedagogia) — Faculdade de Educacéo,
Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2005.
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no Brasil, bem como conhecer a experiéncia de um municipio no que se refere a garantia de
direito a educacdo a essa populacdo. Outras atividades académicas realizadas desde o inicio
de 2002, voltadas a educacédo de pessoas com deficiéncia e a formacéo de professores, também
me permitiram aprofundar os estudos, refletir sobre a temaética e acreditar no papel da educacao
como um dos principais meios de conquista da cidadania.

Além disso, durante o periodo de graduacdo (2001 a 2005), tive a oportunidade de
estagiar, na condicdo de professora, no Nucleo de Educacdo de Jovens e Adultos e Formacao
Continuada de Professores, coordenado pela Prof.2 Dr.2 Stela Conceicdo Bertholo Piconez,
onde passei a atuar nos Ultimos dois anos de estagio como professora responsavel pela Sala de
Estudos Avancados, que atendia alunos do ensino fundamental e médio com dificuldades de
aprendizagem.

Depois de formada, atuei como professora de classe especial de uma escola privada
localizada na zona leste de S&o Paulo (até final de 2006) e fui professora das séries iniciais do
ensino fundamental da rede publica de ensino (até inicio de 2008), deparando-me com 0s
desafios de promover uma educacdo que acolhesse alunos com deficiéncia, garantindo-lhes o
acesso ao conhecimento com 0s escassos investimentos publicos, bem como inadequada
organizagao e infraestrutura escolar.

Em 2007, iniciei o curso de pOs-gradua¢do (Lato Sensu) “Educacdo inclusiva e
Deficiéncia Mental”, promovido pela Coordenadoria de Especializacdo, Aperfeicoamento e
Extensdo da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, a fim de compreender melhor a
deficiéncia intelectual® e as possibilidades educacionais existentes para o trabalho
especializado voltado a estes alunos. Entretanto, novamente encontrei um curriculo que
considerava apenas as criancas e os adolescentes objetos de sua atengéo, pois ndo ocorreram
discuss@es abrangendo o atendimento educacional de jovens e adultos com deficiéncia, exceto
quando a problematica girava em torno do tema “mercado de trabalho”. Senti-me solitaria na
busca por novos conhecimentos e reflexdes sobre o assunto, ndo tendo com quem dialogar ao

longo do desenvolvimento da monografia final de conclusdo de curso, a qual buscou

% 0 termo “deficiéncia intelectual”, apesar de ja ser utilizado ha alguns anos, passou a ser adotado em
substitui¢do a terminologia “deficiéncia mental”, efetivamente, apds a Declaracdo de Montreal sobre Deficiéncia
Intelectual (OMS, 2008). Esta mudanca teve como foco principal diferenciar a deficiéncia cognitiva/intelectual,
da doenca mental, ocasionada por distlrbios psiquicos ndo associados, necessariamente, a um déficit cognitivo.
Além disso, a mudanga de terminologia anuncia uma nova forma de concepcdo da deficiéncia, pautada nas
possibilidades do sujeito tanto no contexto social quanto no contexto educacional, além de deslocar o foco do
individuo para o meio, assim como para as formas de apoio necessérias para garantir o atendimento as
necessidades essenciais de desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual.
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investigar a visdo de jovens e adultos com deficiéncia intelectual sobre o seu processo de
escolarizacéo, finalizada em dezembro de 2008,

Contudo, apo6s ingressar no mestrado na Feusp em agosto de 2007 e realizar em 2009
um novo levantamento de obras, dissertacdes e teses que discutiam a educacdo de jovens e
adultos com deficiéncia, me espantei com o crescimento no nimero de produgdes em um
prazo tdo curto de tempo, pois quando realizei o0 TCC ndo foram localizadas pesquisas que
abordassem o assunto, possivelmente porque as mesmas ndo haviam sido disponibilizadas,
ainda, para consulta. Essa auséncia de producbes € confirmada no levantamento e
categorizacdo de trabalhos de pos-graduagdo coordenado por Haddad (2000) referentes a
educacédo de jovens e adultos em que foram identificadas mais de 200 pesquisas realizadas
nesta area entre 1986 e 1998, sendo que nenhuma delas mencionava o publico com
deficiéncia.

Assim, no levantamento bibliogréfico acerca da educacdo de jovens e adultos com
deficiéncia realizado no inicio de 2009, encontrei disponibilizadas nos bancos de dissertaces
e teses das universidades brasileiras® as pesquisas® que comecaram a ser produzidas
envolvendo a tematica. Essas investigacBes representam um ganho imensuravel para o inicio
da construcdo de um campo de conhecimento acerca dessa populacdo historicamente
esquecida e pouco prestigiada.

Apesar da metade das pesquisas localizadas ndo se referirem a escolarizacdo
propriamente dita, utilizaram a escola como pano de fundo para explorar aspectos da vida
psicoldgica e social dessas pessoas. Tais investigacdes configuram-se como essenciais para a
compreensdo e reflexdo sobre o papel da escola, bem como sobre a formacdo critica e
consciente desses sujeitos sociais. Entre elas, destacam-se as de Carvalho, M. (2004)’,

* FREITAS, Ana Paula Ribeiro. A visdo de jovens e adultos com deficiéncia intelectual sobre o seu processo de
escolarizacéo. 2008. 40 f. Monografia (Especializagcdo em Educacdo Inclusiva e Deficiéncia Mental) — Cogeae,
Pontificia Universidade Cat6lica, Sdo Paulo, 2008.

® Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes Brasileiras: <http:/bdtd.ibict.br>; Banco de Teses da Capes:
<http://capesdw.capes.gov.br/capesdw>

® Para os fins desta pesquisa e em virtude da dificuldade de localizac&o de outros tipos de produgdes académicas,
tais como TCC, iniciacdo cientifica ou monografia realizadas em cursos de especializacdo Lato Sensu, sé foram
investigadas producdes de mestrado e doutorado. Contudo, sabe-se que existe uma variedade significativa de
estudos sobre essa area nas producfes de &mbito de graduacéo e especializagéo.

" Carvalho, M., em 2006, publicou o livro Conhecimento e vida na escola: convivendo com as diferencas. Sa0
Paulo: Autores Associados, 2006. Este livro apresenta depoimentos de jovens e adultos com deficiéncia, bem
como enfatiza os modos de ensinar, de aprender, de pensar e conviver com as diferencas.
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Maffezoli (2004), Crespo (2005), Guhur (2005)%, Neves (2005), Santos, P. (2007), Xavier
(2007), Cirino (2007) e Carneiro (2007)°, que serdo comentadas brevemente.

Carvalho, M. (2004) discutiu a deficiéncia intelectual como uma condi¢do humana
diferenciada, mas socialmente construida, enfatizando a importancia das préaticas sociais, aléem
de apontar as dificuldades da ac&o educativa e constituicdo destes sujeitos como adultos e
cidaddos. Maffezoli (2004), ao partir da constatagdo de que muitos jovens e adultos sdo
tratados e considerados como eternas criangas pela familia, escola e sociedade de um modo
geral, propbs-se a ouvi-los acerca das significacbes que 0s mesmos atribuiam as suas
condicOes de vida (relagdes familiares, relagdo com o trabalho, vida afetiva, participagdo em
diferentes espacos de atividades, experiéncias escolares, entre outros). Crespo (2005) visou a
identificar as relacGes interpessoais entre professores, alunos, equipe escolar no cotidiano da
escola, assim como as concepgdes que os docentes e a equipe multidisciplinar possuiam sobre
o aluno, a deficiéncia e o trabalho pedagdgico na instituicdo investigada. Guhur (2005)
buscou compreender as emocdes na trama discursiva desenvolvida por jovens e adultos com
deficiéncia intelectual em seus relacionamentos interpessoais. Neves (2005) analisou o real
papel da educacdo na formacdo de cidaddos jovens e adultos com deficiéncia, bem como a
importancia de instrumentalizar as pessoas com deficiéncia intelectual e paralisia cerebral
para o exercicio da autoadvocacia de modo consciente. Santos, P. (2007) explorou a
construcdo de significados e processos de identificacdo em jovens e adultos com paralisia
cerebral a partir do uso de narrativas. Xavier (2007) dedicou-se ao estudo da educacdo de
pessoas com deficiéncia intelectual em uma instituicdo que atendia jovens e adultos para
verificar as possibilidades de dialogo no interior das escolas especiais. Cirino (2007) buscou
desvelar como jovens e adultos cegos sentiam-se no processo de aprendizagem escolar.
Carneiro (2007) discutiu a producdo da deficiéncia intelectual a partir da histéria de vida de
trés adultos diagnosticados com sindrome de Down que, em diferentes contextos,
frequentaram o ensino comum e chegaram a universidade, tendo um desempenho diferente do
esperado socialmente.

Outras pesquisas localizadas nos referidos bancos de teses e dissertagdes discutiram

aspectos relacionados estritamente a alfabetizacdo, ao letramento e & escolarizacdo de uma

® Essa autora publicou parte deste trabalho em 2007, o qual pode ser encontrado em Rev. Bras. Ed. Esp., Marilia,
p. 381-398, v. 13, n. 3, Set.-Dez. 2007.

% Essa pesquisa resultou na publicacdo do livro Adultos com sindrome de Down: a deficiéncia mental como
producéo social. S&o Paulo: Papirus, 2008.
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maneira geral, como as realizadas por Fonseca (2003)'°, Rubim (2003), Tavaglini (2004),
Valle (2004), Gondim (2004), Shimazaki (2006), Dantas (2006) e Bins (2007), que serdo
apresentadas resumidamente.

Fonseca (2003) investigou a educacéo de jovens e adultos com deficiéncia intelectual,
matriculados em escolas estaduais de Mato Grosso do Sul, partindo da hipotese de que a
escolarizacdo destes alunos melhoraria suas condi¢bes de vida pratica e resultaria em
mudancas na forma da escola atendé-los. Rubim (2003) investigou 0 modo como foi realizada
a escolarizagdo de jovens e adultos com deficiéncia intelectual nas areas de Lingua
Portuguesa e Matematica a partir da avaliagdo, anélise e acompanhamento do desempenho
escolar destes alunos. Tavaglini (2004) estudou a alfabetizacdo de jovens e adultos com
deficiéncia intelectual, buscando compreender os processos de aquisicdo da leitura e da escrita
estabelecida nas inter-relacbes e na dindmica da sala de aula. Valle (2004) explorou a
importancia de existir uma educacao voltada para a preparacao profissional de jovens e adultos
com deficiéncia intelectual a fim de que os mesmos conseguissem um lugar junto a outros
trabalhadores. Gondim (2004), ao partir do pressuposto de que as praticas de letramento séo
determinadas pelas condic6es efetivas de uso da escrita, buscou identificar a linha teorica e as
concepcOes de alfabetizacdo e letramento que perpassavam a pratica docente em uma escola
especial que atendia jovens e adultos em Pernambuco. Shimazaki (2006) investigou o grau de
letramento, ou seja, 0 nivel de compreensdo de leitura e producdo escrita de adultos com
deficiéncia intelectual considerados alfabetizados, antes e depois de um programa de préaticas de
letramento. Dantas (2006) realizou sua pesquisa em uma instituicdo especializada com alunos
que interromperam seus estudos na escola comum para compreender os aspectos relacionados
aos limites e as possibilidades de permanéncia de jovens e adultos com deficiéncia intelectual
nesta modalidade de ensino. Bins (2007) investigou alguns dos aspectos psico-socio-culturais
envolvidos na alfabetizacdo de jovens e adultos com deficiéncia intelectual.

Sobre o tema de politicas publicas que abrangesse a educacédo de jovens e adultos com
deficiéncia, foi encontrada apenas uma producdo (BRUNO, 2006), em que o0 autor estudou as
interdigbes e contradi¢cBes existentes na politica de inclusdo de jovens e adultos com
deficiéncia no estado de Mato Grosso do Sul a partir das contribui¢des de Michael Foucault,

analisando os fundamentos, os principios, as diretrizes e propostas de inclusdo expressos na

19 parte desse trabalho foi publicada em livro organizado por NERES, Celi Correa; LANCILLOTTI, Samira
Saad Pulchério. Educagéo especial em foco: questdes contemporaneas. Campo Grande: Editora Uniderp, 2006,
p. 61-71. Também houve outra publicagdo disponivel no site do Centro de Referéncia em Educagdo de Jovens e
Adultos (CEREJA): http://www.cereja.org.br/arquivos_upload/mirella_fonseca_eja_educ_espec.pdf
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politica e nos documentos que estruturavam e organizavam o atendimento educacional
especializado tanto no Brasil como no referido estado.

Em relacdo ao direito a educacdo de jovens e adultos com deficiéncia, objeto da
presente investigacdo, ndo foi localizada nenhuma pesquisa que abordasse o assunto, fazendo

com que a exploragdo desta tematica adquirisse maior relevancia pessoal, social e académica.

Justificativa da pesquisa na perspectiva do direito a educacao

Desde a Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), a educacéo escolar é reconhecida como
um direito de todos, independente da idade, integridade fisica ou mental, sexo e cor, tendo como
responsaveis pelo seu provimento o Estado™*, a familia e a sociedade (BRASIL, 1988, art. 205).

Cury (2002) considera que o direito a educacdo

[...] parte do reconhecimento de que o saber sistematico é mais do que uma
importante heranca cultural. Como parte da heranca cultural, o cidadao
torna-se capaz de se apossar de padrdes cognitivos e formativos pelos quais
tem maiores possibilidades de participar dos destinos de sua sociedade e
colaborar na sua transformacdo. [...] O direito a educacdo, nesta medida, €
uma oportunidade de crescimento cidaddo, um caminho de opgdes
diferenciadas e uma chave de crescente estima de si. (p. 260).

Salienta-se que, para Monteiro (2003), “educagdo” e “direito a educagdo” possuem
significados distintos, uma vez que a primeira é praticada desde os mais antigos tempos,
constituindo-se em um poder-ser que esculpe o homem a fim de torna-lo quem ele é e
contribuindo para o que ele vira a ser. Hoje o seu papel esta estritamente vinculado a garantia

da dignidade humana.

O “direito a educa¢do” é um direito do homem sobre o homem, isto €, tem
uma significagdo ética. A ética do direito a educacdo é uma ética do
interesse superior do educando, que ndo pode ser tratado ou
instrumentalizado como “objecto” da educagédo, mas deve ser considerado e
respeitado sempre como “sujeito” do seu direito a educagdo. (MONTEIRO,
2003, p. 786, grifo do autor).

Cabe lembrar que a educagéo s6 passou a ser mundialmente reconhecida como direito
de todos ap0s a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948), que consolidou em um

unico documento algumas regras para serem seguidas entre cada um dos paises signatarios

1 0 Estado possui como fungéo fazer com que a educacao n&o se torne um privilégio para poucos, proporcionando
sua expansao mediante a gratuidade, seguida da obrigatoriedade e qualidade do ensino, assim como tem o papel de
diminuir ao maximo as desigualdades existentes a partir de investimentos em politicas sociais (CURY, 2002).
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com vistas a proporcionar uma vida mais digna e pacifica a todos os cidaddos, incorporando
no plano formal os direitos civis, politicos, econdmicos, sociais e culturais.

A referida Declaracdo foi elaborada pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU)
alguns anos apos o término da Segunda Guerra Mundial — periodo marcado por genocidios a
diferentes grupos sociais, destruicdo de cidades e povoados, entre outros crimes praticados
contra a humanidade — tendo como objetivo declarar os direitos fundamentais, principalmente
no que tange ao respeito inviolavel a dignidade humana. Para tanto, fez-se necessaria a
criagdo de novas garantias comuns a todos, como a educacéo escolar. Assim, foi anunciado
pela primeira vez em um texto universal que “todo homem tem direito a instrucdo. A
instrucdo serd gratuita, pelo menos nos graus elementares e fundamentais. A instrucdo
elementar serd obrigatoria.” (ONU, 1948, art. 26).

Além da educacdo, outros direitos foram assegurados, como a salde, a moradia, a
liberdade e o trabalho, sendo que tais direitos humanos foram reconhecidos como universais
(estendidos a qualquer pessoa), indivisiveis (usufruidos em sua totalidade, sem
fracionamento), interdependentes (nenhum direito pode sobrepor-se a outro, ja que todos
possuem igual importancia) e exigiveis (caso sejam desrespeitados, todos os direitos podem
ser exigidos politica ou juridicamente).

Ainda, como salienta Mondaini (2006), o carater de universalidade dos direitos
humanos e a igualdade juridico-formal expressos por suas normas e orientacdes, resultado de
constantes lutas para o seu reconhecimento e ampliacdo, apesar de ndo eliminarem as
diferentes formas de desigualdade, opresséo e discriminagdo, foram imprescindiveis, pois sem
0s mesmos seria inviavel implementar medidas para buscar a eliminacdo das condicGes
adversas a que foram submetidos historicamente muitos grupos sociais.

Nessa perspectiva, pode-se dizer que a Declaracdo de 1948, por trazer explicitados
esses e outros direitos do homem, representa um marco significativo no que tange a ampliacédo
do reconhecimento formal dos direitos a todos e na conversdo dos mesmos em direitos
positivos. Além disso, por considerar que todos os homens sdo destinatarios tanto dos
principios nela contidos quanto de protecdo contra qualquer ato de violagdo desses direitos,
mesmo quando praticados pelo préprio Estado'®, permitiu sua garantia em ambito

internacional.

2 Em relacdo aos atos de violagdo executados pelo Estado, Bobbio (1992) esclarece que enquanto “os direitos
do homem eram considerados unicamente como direitos naturais, a Unica forma contra a sua violagdo pelo
Estado era um direito igualmente natural, o chamado direito de resisténcia. Mais tarde, nas Constitui¢des que
reconheceram a protecdo juridica de alguns desses direitos, o direito natural de resisténcia transformou-se no
direito positivo de promover uma ag¢ao judicial contra os proprios 6rgdos do Estado” (p. 31).
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Entretanto, apesar de possuir papel de destaque no reconhecimento do direito a
educacdo a todos, sabe-se que na pratica o desrespeito e a violagdo aos direitos humanos nao
foram eliminados, assim como muitos grupos nao foram incorporados ao “todos” anunciado,
sendo necessarias novas lutas para estender os direitos e suas especificacdes com vistas a
beneficiar a totalidade da populacédo e a abranger todos os segmentos desfavorecidos por suas
caracteristicas fisicas, intelectuais, étnicas, sociais ou culturais.

Dessa forma, a afirmagdo “todos nascem iguais em dignidade e direitos”, proferida,
repetida e reforcada por diversos filésofos e pensadores politicos ao longo da histéria, assim
como inscrita no primeiro artigo da citada Declara¢do, ndo encontrou aplicabilidade nas
situacdes cotidianas, nem mesmo no periodo subsequente a 1948.

Sabe-se que a populacdo em geral desde os mais antigos registros historicos possuiu
direitos diferenciados e as leis reiteraram isso, apesar das convencBes e acordos
internacionais, muitas vezes, expressarem o contrario. Desse modo, € possivel afirmar que
conceder direitos apenas a alguns ja € uma pratica arraigada e normalizada por uma parcela
consideravel da populacdo, sendo que essa focalizacdo de beneficiarios de um direito €
chamada por Benevides (2001) de “mutilagao da cidadania”.

Nessa perspectiva, faz-se necessario destacar que a luta pela conquista de direitos,
entre eles a educacdo escolar e a ampliagdo do conceito de cidadania a todos os individuos de
uma sociedade, esbarrou-se nas contradi¢cOes e incoeréncias presentes em um meio que se
tornou cada vez mais competitivo, individualista e mercadoldgico, em que as desigualdades e
exclusdes constituiram-se em elementos indispensaveis para a manutencdo do sistema. Como
defende Marshall (1967):

Se estou certo ao afirmar que a cidadania tem sido uma instituicdo em
desenvolvimento na Inglaterra pelo menos desde a segunda metade do
século XVII, entdo é claro que seu crescimento coincide com o
desenvolvimento do capitalismo, que é o sistema ndo de igualdade, mas de
desigualdade. (p. 76).

Pela concepgdo de cidadania vigente ter acompanhado o desenvolvimento do
capitalismo, consolidando-se no periodo de apologia ao Estado de bem-estar social, ocorrido
nos paises desenvolvidos, Vieira, E. (2001) afirma: "a cidadania consiste em instrumento
criado pelo capitalismo para compensar a desigualdade social, isto é, a situacdo em que alguns
acumulam riquezas, acumulam propriedades, enquanto outros ndo” (VIEIRA, E., 2001, p. 13).
Dessa forma, por ser concebida no seio da desigualdade, o referido autor acredita que “os
direitos gerados dentro da cidadania sé se transformam em leis, em imperatividade juridica,

quando sao conquistados e impostos” (VIEIRA, E., 2001, p. 13), tanto que os direitos sociais
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foram consolidados em alguns paises apenas apds a Primeira Guerra Mundial e o Estado de
bem-estar social s6 surgiu em outros apos a eclosdo da Segunda Guerra Mundial.

Atualmente, embora a luta pelas questfes sociais continue sendo bandeira de muitos
movimentos organizados pela sociedade civil, as conquistas tornaram-se mais arduas, pois
apos a consolidacdo das nogdes de estado minimo, a exclusdo social passou a ganhar mais
espaco do que a ampliacdo da cidadania. Contudo, ndo se pode esquecer que a contradi¢do faz
parte da sociedade na qual estamos inseridos e, de acordo com Chaui (1989), sua
compreensdo é essencial para o entendimento da histdria dos direitos sociais e civis. Nas
palavras da autora:

Essa contradicdo é a chave da democracia moderna, pois a classe dominante
moderna, liberal ou conservadora, jamais foi nem pode ser democrética, e, se
as democracias fizeram um caminho histdrico, isto se deve justamente as
lutas populares pelos direitos que, uma vez tendo sido declarados, precisam
ser reconhecidos e respeitados. A luta popular pelos direitos e pela criagéo
de novos direitos tem sido a histéria da democracia moderna. (CHAUI,
1989, p. 33).

No Brasil, a luta pela extensao dos direitos a todos, especialmente a educacao, deparou-
se em outra contradicdo, apontada por Oliveira, R. (1995), como “contradi¢do do discurso”,
uma vez que, embora o direito a educacdo tenha respaldo legal especialmente a partir da
década de 1930 e tenha sido declarado como direito humano universal em 1948, consideraveis
parcelas da populacdo foram e ainda sdo excluidas por falta de vagas ou pelos mecanismos
internos de “expulsdo”, como falta de recursos, inadequacdo estrutural, repeténcia cronica e
evasdo. Tal processo de reivindicacdo pela ampliacdo do publico a ter acesso a educagdo
permitiu Graciano (2005) concluir que “a inscrigdo em normas ¢ mais um instrumento de luta
politica pela conquista do direito do que propriamente sua garantia” (p. 27). No entanto, ndo se
pode desconsiderar que ter o reconhecimento e a formalizacdo legal do direito ja € um avanco,
embora distante do ideal, pois possibilita que 0 mesmo possa ser exigido, constituindo-se, nas
palavras da autora, em “mais um elemento de pressdo contra a omissdo do Estado em relagdo
a concretizacdo dos direitos econdmicos, sociais e culturais” (p. 24).

Além disso, é importante reiterar que a conquista de determinados direitos gerou
historicamente um contexto favoravel para que novas garantias fossem reivindicadas, fazendo
com que o clima de luta fosse um elemento constante na histéria da humanidade®, luta esta

definida por Mondaini (2006) como tripla: “a) luta para que os ‘velhos direitos’ ndo sejam

13 Um exemplo disso é dado por Mondaini (2006) referente ao desenvolvimento de direitos humanos em paises que
construiram o socialismo, em que “a preocupagdo com a realizacdo da igualdade social conviveu tragicamente com
a instauracdo de regimes politicos despéticos, profundamente marcados pelo desrespeito aos direitos civis e
politicos, assumindo como regra de acdo sucessivos atentados contra as liberdades individuais e coletivas” (p. 98).
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retirados; b) luta para que os ‘velhos direitos’ cheguem até os sujeitos tradicionalmente
excluidos da histoéria; c) luta pela conquista de novos direitos” (p. 14).

Diante do exposto, pode-se dizer que a concepcdo e a garantia dos direitos sociais em
ambito legal, especialmente o direito a educacdo escolar, atualmente institucionalizado como
dever do Estado, ndo ocorreram de maneira linear, espontanea ou mecanica, tampouco em um
curto periodo de tempo ou estendido a todos os grupos sociais. Pelo contrario, tais direitos
foram inscritos lentamente na histéria da civilizacdo da humanidade a partir de lutas e
reivindicacbes sociais, econdmicas e politicas que acompanharam 0 processo de
desenvolvimento da cidadania de maneira singular em cada pais, principalmente com o
advento da Idade Moderna (CURY, 2002).

Nessa perspectiva, pode-se afirmar que embora exista o reconhecimento legal do
direito a educacdo a todos 0s grupos sociais, e mais do que isso, que hoje 0 mesmo seja
compreendido como um direito pablico subjetivo, isto €, como a competéncia do individuo,
como membro da sociedade e titular de um direito “transformar a norma geral ¢ abstrata
contida num determinado ordenamento juridico em algo que possua como proprio [...]
acionando as normas juridicas (direito objetivo) e transformando-as em seu direito (direito
subjetivo)” (DUARTE, 2004, p. 119, grifo da autora), sabe-se que o processo de lutas e
reivindicagdes para a sua garantia efetiva ainda ndo esta concluido.

Sobre direito publico subjetivo, destaca-se que Cury amplia a sua definicdo no Parecer
CNE/CEB11/00, considerando-o como um direito que pode ser exigido imediatamente por
constituir-se em uma obrigacdo do Estado. Em suas palavras:

Trata-se de um direito positivado, constitucionalizado e dotado de
efetividade. O titular deste direito é qualquer pessoa de qualquer faixa etaria
gue ndo tenha tido acesso a escolaridade obrigatéria. Por isso é um direito
subjetivo, ou seja, ser titular de alguma prerrogativa é algo que é prdprio
deste individuo. O sujeito deste dever é o Estado no nivel em que estiver
situada esta etapa da escolaridade. Por isso se chama direito publico, pois, no
caso, trata-se de uma regra juridica que regula a competéncia, as obrigacdes
e os interesses fundamentais dos poderes publicos, explicitando a extensdo
do gozo que os cidaddos possuem quanto aos servicos publicos [...]. Em caso
de inobservancia deste direito, por omissdo do 6rgdo incumbido ou pessoa
gue o represente, qualquer crianga, adolescente, jovem ou adulto que néo
tenha entrado no ensino fundamental pode exigi-lo e o juiz deve deferir
imediatamente, obrigando as autoridades constituidas a cumpri-lo sem mais
demora”. (BRASIL, 2000a, p. 22-23).

Diante do exposto, acredita-se, corroborando com Machado, L. e Oliveira, R. (2001),
que a educacdo é considerada, hoje, mais que um direito social; é um pré-requisito para

usufruir os demais direitos, sendo um componente basico dos direitos do homem. Contudo, 0
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direito & educacédo deve proporcionar condigdes para que o individuo desenvolva-se de forma
plena e autbnoma com base nos valores de tolerancia e respeito aos direitos humanos,
possuindo condi¢cbes de participar da vida publica, sempre em condi¢bes de liberdade e
dignidade (DUARTE, 2004).

Como afirma Monteiro (2003), “o direito a educag@o ¢ um direito prioritario, mas nao
é direito a uma educacdo qualquer: € direito a uma educagdo com qualidade de ‘direito do
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homem’” (p. 764, grifo do autor). Essa qualidade € assegurada, na visdo do referido autor, a
partir do cumprimento de trés critérios: 1) disponibilidade, garantida por meio de recursos
materiais, técnicos ¢ pessoais; 2) acessibilidade, que ocorre pela “ndo-discriminacdo, nédo
dificuldade de acesso fisico e econdmico, bem como o acesso a informagdo pertinente” (p.
767); e, por fim, 3) qualidade, entendida como aceitabilidade ética, cultural, individual e
competéncia profissional.

Assim, defende-se que para que o direito a educacdo seja garantido, ndo basta
disponibilizar recursos ou assegurar simplesmente 0 acesso, pois 0s mesmos sao insuficientes
para atingir os fins da educacdo. Também € necessario disponibilizar a todos, indistintamente,
a qualidade do ensino™* (BRASIL, 1988, art. 206).

Mas como falar em qualidade de ensino se o ingresso a educacdo bésica, entendido
como a garantia inicial do direito a educacdo, ainda ndo estd assegurado para todos 0s
segmentos sociais? Apesar dos avancos advindos com a democratizacdo do acesso a escola
(BEISIEGEL, 2005), ainda existem imensas limitagdes quantitativas, uma vez que estes
avan¢os nao ocorreram de forma homogénea no pais, tampouco atingiram todos os niveis e
modalidades de ensino (OLIVEIRA, R.; ARAUJO, 2005).

Dessa forma, falar sobre direito a educacdo e qualidade do ensino torna-se algo relativo,
pois existem muitos grupos que foram e ainda sdo excluidos frequentemente da escola em
decorréncia ou do chamado “fracasso escolar™ ou por terem o seu direito de matricula negado

em virtude de suas caracteristicas fisicas, intelectuais e sociais desprestigiadas pela sociedade.

14 Cabe destacar que o termo “qualidade” tem sido amplamente utilizado no contexto educacional, fazendo parte
do discurso politico e da fala de professores, pesquisadores, alunos e interessados em geral. Assim, a palavra
gualidade ocupa um lugar central nas discussdes atuais sobre educacdo. Entretanto, ndo existe apenas uma Unica
compreensio sobre o que se chama de qualidade, tampouco um Gnico conceito para defini-la. E um termo que
comporta diversos significados, os quais se modificam de acordo com os valores pessoais de cada sujeito (0 que
é qualidade para um, pode ndo ser para outro). Para Oliveira, R. e Aradjo (2005), o Brasil passou por trés fases
distintas na forma de conceber a “qualidade”: a primeira foi determinada pela oferta insuficiente de vagas; a
segunda, pelas disfun¢des do fluxo ao longo do ensino fundamental; e a terceira, pela generalizacdo do sistema a
partir da aplicacdo e avaliacdo de testes padronizados — esta Gltima forma de conceber qualidade apresenta-se como
resultado da incorporacéo de (quase) todos a etapa obrigatoria de escolarizagdo, dos 6 aos 14 anos, fazendo emergir
a necessidade de encontrarem-se formas de garantir, minimamente, uma educacéo de qualidade a todos. (p. 12).

1> para compreender melhor o chamado fracasso escolar, ler PATTO, M. H. S. A producéo do fracasso escolar:
historias de submisséo e rebeldia. Sdo Paulo: TA Queiroz, 1990.
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Entre estes grupos encontram-se os jovens e adultos com deficiéncia, objeto da presente
pesquisa.

No Brasil, apesar dos textos legais reconhecerem, atualmente, a educacao de jovens e
adultos com deficiéncia como um direito e ter ocorrido uma expansao significativa no nimero
de matriculas desta populagdo, como poderd ser visto no Capitulo 2, sabe-se que a quantidade
de alunos atendida é infima se considerarmos todos aqueles que j& foram excluidos
anteriormente do processo educativo. Para agravar a situacdo, muitos desses alunos
matriculados em escolas comuns sofrem com a falta de recursos e politicas capazes de atender
as suas necessidades e garantir uma educagdo de qualidade’®, como assegurado
constitucionalmente, sendo que os mesmos tém o direito de obter, por meio da educacao, as
formas necessarias para adquirir novos conhecimentos, estabelecer significados, compartilhar
saberes e experiéncias, ressignificar o mundo e construir uma nova realidade (DENARI, 2004).

Reitera-se que o direito a educacdo dessa populagdo s6 foi reconhecido
constitucionalmente em 1988 e o primeiro documento legal p6s a Carta Magna que reconhece
jovens e adultos com deficiéncia como sujeitos do processo educativo foi publicado 13 anos
apos a sua legalizacdo, que é o Parecer CNE/CEB 17/01, referente as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Basica. Coincidentemente, nesse periodo, muitos
municipios brasileiros, como é o caso de Sdo Paulo, passaram a registrar a procura desses
alunos pela modalidade de educacéo de jovens e adultos em decorréncia da falta de outras

opcdes oferecidas pelo poder publico para que 0s mesmos pudessem construir sua cidadania.

Objetivos da pesquisa

Diante da incipiéncia de pesquisas que abordem o direito a educacdo de jovens e
adultos com deficiéncia e tendo em vista 0 processo historico de marginalizacdo e exclusdo
sofrido por esta populacdo, como seré apresentado no Capitulo 1, a presente investigacao tem
como objetivos: 1) resgatar, sistematizar e analisar a evolugdo do direito a educacdo de jovens e
adultos com deficiéncia na legislagdo nacional; e 2) verificar como o municipio de S&o Paulo,
considerado o centro financeiro, cultural, mercantil e corporativo da America Latina, além de
ser uma das cidades mais influentes no cenario global, organizou-se para atender essa

populacéo apos a sua inclusdo na Carta Magna, em 1988.

1% Destaca-se que ndo é apenas a educacio voltada aos alunos com deficiéncia que ndo tem qualidade, porque
isso seria uma afirmacdo falsa e distante da realidade das escolas brasileiras.
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Para que seja possivel compreender os objetivos desta pesquisa faz-se necessario
destacar que embora se acredite que a garantia do direito a educacdo va além da
escolarizacdo, analisar-se-4 apenas o reconhecimento legal do direito a educacdo escolar
referente & educacdo bésica oferecida a jovens e adultos com deficiéncia®’ por este ser o nivel

de ensino garantido constitucionalmente nos dias atuais.

Metodologia

Para os fins deste estudo, de abordagem qualitativa, utilizou-se como metodologia a
pesquisa documental a partir de consulta e andlise de publicacdes legais em sua verséo
original e a pesquisa bibliografica, ou de fontes secundarias que, segundo Lakatos e Marconi
(2003), “abrange toda bibliografia ja tornada publica em relacdo ao tema de estudo, desde
publicacGes avulsas, boletins, jornais, revistas, livros, pesquisas, monografias, teses, material
cartografico etc” (p. 183).

Assim, foi realizada, inicialmente, a pesquisa documental mediante levantamento dos
principais textos legais publicados em ambito nacional a partir da Constituigdo Imperial de
1824 e, em ambito municipal, a partir de 1988, periodo em que a educacao de jovens e adultos
com deficiéncia passou a ser reconhecida efetivamente como um direito. Assim, foram
selecionadas as fontes primarias e secundéarias para a investigacdo, sendo realizadas leitura,
sistematizacdo e analise na integra, primeiramente, de todas as Constituicdes brasileiras e Leis
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, mesmo que em algumas delas ndo houvesse
mencao as pessoas com deficiéncia ou aos jovens e adultos por acreditar que a auséncia de
determinados segmentos sociais na legislacdo educacional reflete a omissdo, a negligéncia e,
em alguns momentos historicos, a violacdo de direitos. Em um segundo momento foram
selecionados os documentos que continham mencdes e garantias as pessoas com deficiéncia,
aos jovens e adultos ou aos jovens e adultos com deficiéncia na seguinte ordem: 1) legislacéo
e publicacbes governamentais em ambito nacional; e 2) legislagdo e publicacBes
governamentais em ambito municipal.

Os referidos documentos foram localizados em sites governamentais; acervo pessoal

realizado por alguns docentes para a realizacdo de suas pesquisas e gentilmente emprestados

17 Esta pesquisa ndo teve como foco investigar os demais piblicos pertencentes & concepcéo atual de educacéo
especial, a saber: alunos com transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades e superdotagdo. Contudo,
é importante destacar que estes alunos sofrem maior invisibilidade na politica brasileira, principalmente quando
jovens e adultos.
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para a realizacdo desta investigacdo; textos da legislacdo de ensino divulgados em Diario
Oficial; publicagBes governamentais disponibilizadas na Meméria Técnica Documental*® do
municipio de Sdo Paulo; e acervo da biblioteca da Feusp. A sistematizacdo e analise dos
documentos selecionados foram complementadas pela interpretacdo realizada por diferentes
tedricos da area educacional acerca do periodo e dos documentos estudados com o intuito de
reconstruir a luta pela garantia e legalizacdo do direito a educagdo de jovens e adultos com
deficiéncia no Brasil e no municipio de S&o Paulo. Contudo, faz-se necessario destacar que
“cleger 0 que estd escrito como matéria-prima da andlise, ndo significa desconsiderar o
protagonismo dos personagens, das instituicdes e do ideario pedagogico” (VIEIRA, S,
FREITAS, I. M., 2003, p. 20).

Para complementar os dados coletados mediante a consulta bibliografico-documental
acerca do municipio de Sao Paulo realizou-se duas entrevistas semiestruturadas. A primeira
delas com as atuais gestoras municipais das areas de educacao especial e educacdo de jovens e
adultos e, a segunda, com a gestora da area de educacao de jovens e adultos da administracao
da Marta Suplicy (2001 — 2004). Com a gestora da area de educacdo especial do governo
citado, foram realizadas apenas conversas informais por telefone. Destaca-se que a atual
gestora de educacédo especial esta nessa funcdo desde 2005, ano que deu inicio o trabalho de
implementacdo da primeira lei municipal que incorporou jovens e adultos com deficiéncia
como sujeitos de direitos e beneficiarios do servigo, e a gestora de educacdo de jovens e
adultos, embora tenha assumido esta funcdo em 2010, atua na Diretoria de Orientacdo Técnica
desde 2005, acompanhando o trabalho realizado nesse periodo.

As entrevistas foram gravadas, tornando-se possivel a apropriacdo de todo material
coletado, e a sua transcricdo (TRIVINOS, 1987) permitiu a conservacdo do relato e melhor
acesso as das informacGes fornecidas (QUEIROZ, 1991). A primeira entrevista teve,
aproximadamente, duas horas de duracdo e foi realizada conjuntamente com as gestoras de
educacdo especial e educacdo de jovens e adultos, contando com a participacdo de dois
funcionérios da equipe de informética da Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo
(SME-SP) para a divulgacdo dos dados estatisticos acerca do publico estudado na presente
pesquisa. A segunda entrevista teve duragdo de uma hora e meia. Apés transcritas, as
entrevistas foram validadas e complementadas pelas gestoras municipais nos aspectos que

julgaram pertinentes.

8 A Memoéria Técnica Documental classifica, cataloga e arquiva grande parte dos documentos técnicos e
pedagdgicos publicados pela SME-SP e esta situada no proprio prédio da citada secretaria.
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Para a realizacdo das entrevistas foi utilizada como referéncia a abordagem qualitativa,
uma vez que a mesma possui como foco a visdo que os proprios sujeitos entrevistados tém
sobre o problema a ser investigado e sobre o contexto em que estdo inseridos (MOREIRA,
2002). Ja a entrevista semiestruturada foi escolhida por permitir flexibilidade nas respostas,
fatores essenciais para que os sujeitos pudessem discorrer e verbalizar “seus pensamentos,
tendéncias e reflexdes sobre os temas apresentados” (ROSA; ARNOLDI, 2008). Assim, este
tipo de entrevista é considerado um dos principais meios de coleta de dados nas pesquisas
qualitativas, uma vez que “ao mesmo tempo que valoriza a presenca do investigador, oferece
todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade
necessarias, enriquecendo a investigagdo” (TRIVINOS, 1987, p. 146). O uso deste tipo de
entrevista permite, também, a obtencdo de grande riqueza informativa — intensiva, holistica e
contextualizada — por ser dotada de um estilo especialmente aberto, ja que se utiliza de
questionamentos semi-estruturados” (ROSA; ARNOLDI, 2008, p. 87).

No entanto, Rosa e Arnoldi (2008) advertem que durante uma entrevista pode ocorrer
a emissdo de opinides diversas e contraditorias sobre 0 mesmo tema, j& que as falas sdo
sinteses “de multiplas experiéncias que o entrevistado mesmo seleciona e interpreta no exato
momento em que € interrogado ou questionado” (p. 25), devendo haver um olhar cuidadoso e
respeitoso na anélise dos dados.

Aleém disso, como a entrevista ¢ uma conversa que tem um objetivo definido: recolher
dados para a pesquisa que ndo podem ser obtidos em fontes documentais (CERVO, 2007),
levou-se em consideracdo a importancia da mesma ter um foco, bem como eixos claros para
atingir os objetivos da pesquisa. Desse modo, o foco das entrevistas desta pesquisa
fundamentou-se na visdo que as gestoras municipais possuiam sobre a garantia do direito a
educacdo de jovens e adultos com deficiéncia no municipio de Sao Paulo. Para tanto, foram
estabelecidos quatro eixos relacionados a este foco: 1) acesso a educacdo escolar; 2)
concepcdo e garantia do direito a educacdo; 3) legislacdo e politica educacional municipal; e
4) desafios e entraves na garantia do direito a educacéo.

Salienta-se que antes da realizacdo das entrevistas foram expostos as gestoras
municipais 0s objetivos da investigacdo e esclareceu-se eventuais duvidas. No caso das gestoras
atuais, foi solicitada, também, autorizacdo para a realiza¢éo da entrevista junto a SME-SP.

Para analisar os conteidos obtidos nas entrevistas partiu-se da compreensao de que a
“analise, em seu sentido essencial, significa decompor um texto, fragmenta-lo em seus
elementos fundamentais, isto €, separar claramente os diversos componentes, recorta-los, a

fim de utilizar somente o que é compativel com a sintese que se busca” (QUEIROZ, 1991, p. 5).
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Assim, os dados coletados foram sistematizados cuidadosamente e analisados a partir
do uso de dois procedimentos sugeridos por Padua (1996), a saber: 1) classificacdo e
organizacdo das informacdes coletadas a partir de sua importancia e evidéncia, de modo a
identificar a necessidade de complementacdo dos dados; e 2) agrupamento dos pontos
divergentes e convergentes dos dados coletados, bem como das regularidades e possibilidades
de generalizacdo de um conceito. A partir disso, foram realizadas a interpretacdo e a analise do

material coletado, utilizando o referencial tedrico adotado nesta pesquisa.

Organizacéo do trabalho

No Capitulo 1 foram resgatados e sistematizados dados da histéria da educacao
brasileira no que se refere a garantia do direito a educacao de jovens e adultos e pessoas com
deficiéncia. A intencdo ndo foi esgotar o tema, tampouco comentar todas as praticas de
atendimento ocorridas durante o periodo apresentado, mas, sim, destacar as principais
iniciativas e leis para que fosse possivel conhecer a problematica estudada. Cabe destacar que
a elaboracdo deste capitulo constituiu-se em um grande desafio: tentar unir processos
diferenciados de garantia do direito a educagdo em uma Unica histdria, pois a luta para que a
educacdo de jovens e adultos fosse reconhecida como um direito passou por processos
distintos da ocorrida pelas pessoas com deficiéncia pelo mesmo objetivo.

Posteriormente, no Capitulo 2, discutiu-se o papel que a educacdo de jovens e adultos
com deficiéncia ocupou nas politicas e propostas dos governos posteriores a promulgacao da
CF/88, em um periodo em a ideologia neoliberal prevaleceu no imaginario social, politico e
econémico, apontando-se alguns acertos e desacertos de tais praticas, de modo a possibilitar a
visualizacdo e enquadramento dessa tematica no cenario brasileiro.

No Capitulo 3 foram apresentados os dados referentes a politica de atendimento a
jovens e adultos, pessoas com deficiéncia e jovens e adultos com deficiéncia no municipio de
Sdo Paulo a partir de 1988, com o intuito de resgatar os caminhos seguidos e as praticas,
planos e programas adotados para assegurar o direito a educacdo destas pessoas, sendo que
algumas informacdes localizadas acerca da politica de atendimento a esta populacdo foram
complementadas com as entrevistas realizadas com as gestoras municipais das areas
estudadas.

Destaca-se que os referidos capitulos foram compostos a partir dos principais

documentos legais referentes ao publico alvo desta pesquisa. Os momentos histdricos
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relatados foram utilizados apenas para trazer um panorama da época e contextualizar, quando
necessario, as mudangas no cendrio educacional advindas das reivindicacfes pela expansao do
ensino no pais. Além disso, em muitos momentos, omitiu-se a atuagdo dos movimentos que
lutaram pela ampliacdo dos direitos sociais gerais da populacao por este néo ter sido o recorte
escolhido para apresentacdo da tematica desta pesquisa, embora se tenha a clareza de que o
reconhecimento do direito a educacdo de jovens e adultos com deficiéncia em 1988 foi fruto
de um movimento mais amplo de luta pelo direito a educacgéo a todos.

Tal escolha foi feita porque a educacéo de jovens e adultos com deficiéncia ndo teve
registrada a sua histdria. Os sujeitos sociais pertencentes a essa categoria foram invisiveis
para a sociedade durante um longo periodo. Tanto que é possivel ser encontrado registros dos
movimentos de luta pelo direito a educacdo de jovens e adultos, mas ndo daqueles com
alguma deficiéncia, assim como se localiza diferentes movimentos em prol do
reconhecimento de garantias para as pessoas com deficiéncia, mas ndo para aquelas que ja se
tornaram adultas. O inicio da visibilidade desses sujeitos s6 comecou a aparecer em meados

de 1980, como podera ser visto ao longo do Capitulo 1.
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1 RESGATE HISTORICO DA LEGALIZACAO DO DIREITO A
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA NO
BRASILY

O presente capitulo tem como objetivo apresentar os avancos legais e as politicas
governamentais adotadas para a garantia do direito a educacédo escolar de jovens e adultos e
pessoas com deficiéncia ao longo da historia da educacdo brasileira, a fim de identificar a
partir de que momento jovens e adultos com deficiéncia passaram a ser tratados como uma

categoria Unica e sujeitos de direitos na legislacdo de ensino.

1.1 Da Col6nia ao Império: a educacdo como um direito de poucos

O reconhecimento do direito a educagdo de jovens e adultos precede ao atendimento
educacional voltado as pessoas com deficiéncia. No entanto, em algumas épocas, como a
colonial, ambos os segmentos ndo eram atendidos, sequer considerados sujeitos possuidores
de direitos. Para visualizar o exposto, segue breve descricdo do atendimento educacional
existente na época.

Durante o periodo colonial, a principal atividade educativa brasileira consistia em
catequese, que tinha como objetivo principal recrutar fiéis e servidores, entre eles, filhos de
colonos, colonos, indigenas® e homens brancos em geral e, posteriormente, em educagéo para
a elite®’, a fim de preservar e transmitir a cultura europeia a uma minoria da populagéo,
mantendo privilégios de classes e servindo como um instrumento reforgador de desigualdades
(ROMANELLLI, 1997).

Essa forma de educacdo, alheia a realidade de vida na Coldnia, ndo contribuiu para
modificacOes estruturais nas esferas sociais e econdmicas do Brasil, até porque esta ndo era a

sua intencdo. Mesmo ap0s a retirada dos jesuitas, a educacdo continuou a ser destinada

9 parte do primeiro e do segundo capitulo foi resultado do Trabalho Complementar de Curso apresentado &
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo, em dezembro de 2005, como requisito parcial para a
obtencdo da graduacdo em Pedagogia, desenvolvido sob a orientacdo da Profé. Dr2. Rosangela Gavioli Prieto.

? paiva, V. (2003) acredita que apesar da catequizagdo de criancas indigenas ndo ter como foco a educacdo de
seus pais, estes eram atingidos pelo trabalho desenvolvido pelos jesuitas na fase inicial de colonizacéo.

21 A elite do periodo colonial era composta pelos donos de terras e senhores de engenho, sendo que as mulheres e
os filhos primogénitos, futuros responsaveis pela direcdo dos negécios paternos, eram excluidos do processo
educativo, ja que educacdo ndo era Gtil para uma economia baseada na agricultura rudimentar e no trabalho
escravo; ela servia apenas para cultivar o espirito daqueles considerados “desocupados sociais".
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aqueles detentores do poder econdmico, considerados a elite da época (ROMANELLI, 1997).
Portanto, ndo é de se estranhar que jovens e adultos, com ou sem deficiéncia, ndo fizessem
parte do grupo de privilegiados a ter acesso a educacéo.

Somente apds a vinda da familia real para o Brasil em 1808 é que algumas mudancas
no ambito educacional ocorreram de forma mais expressiva, uma vez que surgiu a
necessidade de organizacdo de um sistema educacional para atender a aristocracia portuguesa
e preparar os técnicos-burocratas para exercer a nova funcao. Entretanto, ndo foram pensados
e planejados meios de atender jovens e adultos com deficiéncia.

Em 1822, o Brasil tornou-se “independente” de Portugal e uma nova organizagao
politica foi instaurada. No entanto, de acordo com Gohn (1995), a Independéncia Brasileira
foi promulgada

[...] ndo pelos lideres que por ela lutaram, ou por um lider que tenha chefiado
numerosas e gloriosas lutas populares, mas, ao contrario, por um principe
herdeiro de uma monarquia decadente, com apoio da conservadora elite rural
do pais, que andava temerosa sé de ouvir os ecos das lutas que eclodiam na
Europa, e com medo de perder os privilégios que a vinda da Corte lhe tinha
concedido. (p. 19).

O “novo” regime marcou o inicio do governo imperial, dividido em dois reinados®,
mas a alteracdo da ordem politica ndo resultou em rupturas. A situacao econémica e social da
época foi mantida, juntamente com os privilégios de classes.

No ano seguinte, em 1823, houve a proposta de mudancga do texto constitucional e,
assim, foi formada a Assembleia Constituinte que debateu os principais problemas da época,
sendo levantada a precariedade da educacdo em diferentes regides, manifestada pelos deputados
presentes que revelaram a “falta de escolas, inexisténcia de recursos e baixos salarios” em suas
regides (VIEIRA, S., FREITAS, I. M., 2003, p. 50). Entretanto, a referida Assembleia foi
dissolvida pelo imperador, que desejava “preservar o seu poder pessoal, mantendo-se acima do
Judiciario ¢ do Legislativo” (VIEIRA, S., FREITAS, I. M., 2003, p. 50), pois além das
mudancas na area educacional, os constituintes tinham como objetivo incorporar no texto da
primeira Carta Magna um dispositivo que equilibrasse os poderes governamentais.

Para evitar que tal fato ocorresse, o imperador convocou 0 Conselho de Estado para
redigir a primeira Constituicdo brasileira, conferindo-lhe um caréater centralizador, além de ser
criado um novo poder, o Moderador, permitindo-lhe obter ampla margem de atuacdo na vida

politica do pais (VIEIRA, S., FREITAS, I. M., 2003). Além disso, nesse periodo, 0s

?2 Reinado (1822 — 1831) e Il Reinado (1840 — 1889), intermediados pelo Periodo Regencial (1831 — 1840), ou
seja, pelo intervalo politico entre os dois citados mandatos.
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principios do liberalismo®® estavam fortemente presentes no imaginério da elite brasileira,
refletindo-se no principal documento legal da época, a Constituicdo de 1824, que teve apenas
um artigo com dois paragrafos dedicado a educacao.

Como os principios liberais foram elementos norteadores da atividade politica da
época, era de se esperar que a ordem vigente fosse mantida, de modo a atender aos interesses
individuais de um determinado segmento da sociedade, excluindo-se outros do usufruto dos
direitos sociais.

Um exemplo disso é o art. 179 da Constituicdo do Brasil Independente (1824) que
garantia a inviolabilidade dos direitos civis e politicos aos cidaddos brasileiros mediante
gratuidade da instrucdo priméria a todos. Contudo, nesse periodo, nem todas as pessoas eram
consideradas cidadds possuidoras de direitos, assim como os direitos ndo eram iguais para
todos. Como sintetiza Hilsdorf (2003), eram assegurados

[...] direitos civis (de cidadania) aos brasileiros brancos, mas néo aos indios e
escravos, e direitos politicos (de voto) aos brasileiros brancos que tinham, no
minimo, renda de 100 mil réis anuais: quem ¢é “coisa” ndo tem direitos, quem
¢ “povo” ou “plebe” tem direitos civis e politicos diferenciados,
proporcionais a renda. (p. 44).

Além disso, na Constituicdo Imperial de 1824 ndo houve nenhum artigo que fizesse
referéncia as pessoas com deficiéncia. Também ndo ha registro de atendimento educacional
voltado a esta populacdo. No texto da primeira lei educacional do pais, promulgado em 1827,
também nao lhes ha nenhuma referéncia. As primeiras iniciativas surgiram décadas depois, na
vigéncia do segundo império, com o objetivo de tornar a populagcdo com deficiéncia produtiva
ao mercado de trabalho, bem como diminuir os gastos dos cofres publicos e bolsos de
particulares com manicdmios, asilos e penitenciarias (JANNUZZI, 2004). Outras surgiram

mediante influéncia de pessoas ligadas ao governo, que contribuiram para que 0 mesmo

2% Para alguns autores, como Cunha (1991), o liberalismo é considerado uma ideologia constituida de um
sistema de crengas e convicgOes aceitas sem contradicdo fundamentada nos seguintes principios: 1)
individualismo, que possui como um dos seus maiores defensores John Locke. Este principio considera que
todos os individuos possuem aptiddes e talentos préprios plausiveis de serem desenvolvidos, por meio da
competicdo, de acordo com a capacidade de cada um, desde que ndo exista autoridade que limite ou tolha a agéo
individual. Desta forma, “o unico responsavel pelo sucesso ou fracasso de cada um é o préprio individuo e néo a
organizagao social” (CUNHA, 1991, p. 29); 2) liberdade individual, a qual pode gerar as demais liberdades,
como a civil, econdmica, intelectual, politica e religiosa. Assim, o Estado deve intervir menos na sociedade para
que a sua esfera de acdo seja pequena ao ponto de possibilitar ao individuo as liberdades que necessita. Ainda, “o
principio da liberdade presume que um individuo seja tdo livre quanto outro para atingir uma posi¢do social
vantajosa, em virtude de seus talentos e aptidoes” (CUNHA, 1991, p. 29); 3) propriedade, que além de ser
considerada um dos direitos naturais imprescindiveis do homem na Declaragdo Universal dos Direitos do
Homem e do Cidaddo (1789), é vista como fruto do esforco individual de acumulagdo de bens. Assim, quem
trabalha e possui talento, pode adquirir propriedade e acumular riquezas; 4) igualdade de direitos entre os
homens perante a lei, uma vez que os homens ndo sdo individualmente iguais. No entanto, para este principio, a
igualdade civil ndo implica na desigualdade social; e 5) a democracia, “que consiste no igual direito de todos
participarem do governo através de representantes de sua propria escolha” (CUNHA, 1991, p. 33).
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criasse 0s institutos imperiais®, primeira iniciativa oficial voltada a este segmento
populacional destinados ao atendimento e & profissionalizacdo® de um nlmero restrito de
criancas e jovens cegos ou surdos com a idade entre sete a 14 anos?® (JANNUZZI, 2004).

Ressalta-se que, de acordo com Ferreira (1995), a criacdo desses institutos, alem de
ndo conseguir atender a demanda da época, contribuiu para a consolidacdo de uma politica de
favor voltada a este segmento, j& que as criangas atendidas eram consideradas invalidas e sem
condicdes de exercer sua cidadania fora destes locais. Corroborando esta visdo, Bueno (1993)
acrescenta que a criacdo destes institutos refletiu o carater assistencialista que perpassou a
historia da educacao especial no Brasil.

No Segundo Império houve maior interesse com a instru¢do popular e com a educacao
voltada a adultos. Em relacgdo a instrucdo popular, foi criado, em 1854, o Regulamento para a
Reforma do Ensino Priméario e Secundario do Municipio da Corte, que fixava o
reconhecimento do direito dos cidadaos a instrucdo elementar e a obrigatoriedade da
frequéncia as escolas primarias. Desse modo, em tal documento é afirmado que

[...] os pais, tutores, curadores ou protetores que tiverem em sua companhia
meninos maiores de sete anos sem impedimento fisico ou moral, e ndo lhes
derem o ensino, pelo menos do primeiro grau, incorrerdo em multas de
20%$000 a 100$000, conforme as circunstancias. (MOACYR, 1936, p. 11
apud BEISIEGEL, 2004, p. 16, grifo nosso).

Assim, o documento supracitado permite a compreensao de que, na época, as criangas
gue possuissem algum impedimento fisico, que pode ser entendido como alguma deficiéncia,
ndo eram consideradas cidadas de direito & educacdo nem obrigadas a frequentar a escola®’.

Em relacdo a educacdo de jovens e adultos, ap6s o deslocamento do eixo-econdmico
da regido Nordeste para a regido Centro-Sul em meados do século XVIII e a forte imigracéo

europeia ocorrida nesse periodo no final século XIX e inicio do século XX, principalmente

4O Instituto Imperial dos Meninos Cegos, fundado em 1854, é atualmente denominado Instituto Benjamin
Constant, e o Instituto dos Surdos-Mudos, fundado em 1857, é o atual Instituto Nacional de Educa¢&o de Surdos,
ambos situados no Rio de Janeiro.

% Essa profissionalizacéo, no caso do Instituto Benjamim Constant (IBC), limitava-se em tornar alguns alunos
em professores da institui¢do apds serem “repetidores” durante dois anos, o que mostra uma preocupagdo em
garantir-lhes um posto de trabalho, mesmo que limitado aos muros da instituicdo (JANNUZZI, 2004).

% 0O relatério de 1872 aponta que, em dezoito anos do IBC, apenas 64 alunos cegos puderam estudar na
instituicdo, dos quais 16 concluiram o curso, revelando que apenas poucos tinham o privilégio de estudar
(Arquivo do Museu Casa Benjamin Constant. In: ARAUJO, 1993, p.17-18 apud JANNUZZI, 2004, p. 13).
Dados semelhantes podem ser observados no antigo Instituto dos Surdos-Mudos, que em 1874 atendia apenas 17
surdos, sendo que, em 1872, a populacdo de surdos era de 11.595 e a de cegos, 15.848 (Ministério da
Agricultura, Industria e Comércio, Diretoria Geral de Estatistica, Recenseamento do Brasil, 11/09/1920, vol.IV,
3% parte, p.VI apud JANNUZZI, 2004, p. 15).

2" Beisiegel (2004) relata que o exposto em tal documento ndo chegou a ser colocado em prética devido as
condicBes da época. Anos depois, 0 autor comenta que a lei de 2 de mar¢o de 1874 prescrevia hovamente a
obrigatoriedade da instrugdo primaria, mas, dessa vez, aos residentes de vilas e cidades.
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nas regides Sudeste e Sul, fizeram com que a educacdo popular—ganhasse destaque nas
discussdes e reivindicacfes da época, uma vez que 0s imigrantes “oriundos de paises onde a
instrucdo elementar universalizada era um objetivo e onde a educacdo escolar desempenhava
um importante papel para a ascenséo social, [...] criavam um clima de maiores exigéncias com
respeito a instrugdao” (PAIVA, V., 2003, p. 75).

Durante esse periodo, ha registros, também, de algumas salas de educacdo de adultos

I além de constar nos Relatdrios do Ministro Paulino de Souza,

em todo o territdrio naciona
em 1869, que no projeto de reorganizacdao primaria da Corte de 1874 havia a proposta de
obrigatoriedade para aqueles entre 14 e 18 anos, os quais deveriam frequentar escolas de
adultos quando as houvesse (BEISIEGEL, 2004).

Anos mais tarde (1788 e 1879), novas intengdes de reforma seriam
registradas, através do projeto de criacdo de cursos noturnos para adultos
analfabetos nas escolas publicas de instru¢cdo priméaria no Municipio da
Corte (Decreto n. 7.031 A, de 6 de setembro de 1878) e da reforma do
ensino primario e secundario do Municipio da Corte e do superior em todo o
Império (Decreto n. 7.247, de 19 de abril de 1879). Tais proposicOes se
tornariam conhecidas pelo nome de Reforma Lebdncio de Carvalho.
(VIEIRA, S., FREITAS, I. M., 2003, p. 63).

No entanto, apesar dos avancos referentes a educacdo de adultos, a lei Saraiva de 1881
marcou um retrocesso para o periodo por restringir, pela primeira vez, o voto ao analfabeto,
mantendo apenas o critério de renda como selecdo de eleitores (PAIVA, V., 2003). Porém,
apesar da restricdo politica imposta com esta lei, as escolas noturnas continuaram a existir.

Paiva, V. (2003) acredita que essa foi a maneira encontrada pela classe dominante de
dificultar o direito ao voto a escravos libertos ou outras pessoas da classe trabalhadora que
conseguissem superar o critério de renda. Contudo, como salienta a referida autora, “até o
final do Império ndo se havia colocado em ddvida a capacidade do analfabeto; esta era a
situacdo usual da maioria da populacédo e a instrucdo ndo era condicdo para que o individuo
participasse da classe dominante ou das principais atividades do pais” (p. 93). O
analfabetismo passou a ser associado a incompeténcia apenas quando a instrucdo tornou-se

um instrumento de identificacdo das classes dominantes.

%8 De acordo com Paiva, V. (2003), a primeira escola noturna que se tem registro é a de S&o Bento, no estado do
Maranhdo, em 1860. Outras escolas noturnas foram criadas apds poucos anos, chegando a existir oficialmente
117 escolas em 1876. Em 1880, praticamente todas as provincias tinham classes noturnas, algumas mantidas
pela iniciativa privada e outras pela administracdo provincial, mas em nenhuma delas hé registro de atendimento
a alunos com deficiéncias. Contudo, pode-se dizer que a multiplicacdo das escolas noturnas acompanhou o
desenvolvimento do ensino elementar e o crescimento econdmico do pais.
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1.2 A educacgdo nos anos que se seguiram a Proclamacdo da Republica até o periodo
ditatorial: o inicio da garantia de um direito

Os problemas relativos & educagdo popular®® comegaram a ganhar destaque a partir da
década de 1870 nas discussfes de um grupo de republicanos do oeste paulista que defendia
tanto a educacdo popular e a escola publica, como o fim da monarquia, considerando-a
ultrapassada. Além disso, “o censo de 1880 mostrava que mais de 80% da populacdo era
analfabeta, o que gerou, entre os intelectuais brasileiros, um sentimento de ‘vergonha’ diante
dos paises ‘adiantados’” (GALVAO; DI PIERRO, 2007, p. 39-40). E néo era para menos. De
acordo com Paiva, V. (2003), “se a legitimidade do poder politico numa sociedade
democratica é dada pelo voto, como justificar a legitimidade do poder constituido, entdo
denominado pelos agraristas, se a maior parte da populacdo era incapaz de votar?” (p. 47).
Diante de questionamentos similares a este, o grupo dos republicanos passou a acreditar que a
escola publica seria a arma para a transformacdo do Brasil, iniciando um movimento pela
expansdo da educacao.

A ampliacdo de vagas e a adesdo a obrigatoriedade do ensino surgiram como uma
possibilidade eficaz para garantir a educagdo aos menos favorecidos social e
economicamente. Cursos de educacédo de adultos espalharam-se pelo Brasil, acompanhados
pelas inGmeras campanhas de alfabetizacdo (GALVAO; DI PIERRO, 2007).

O federalismo adotado pela Constituicdo de 1891*°, mesmo ano da Proclamacdo da
Republica, permitiu aos estados tornarem-se, de certa forma, independentes para organizar e
criar suas proprias leis. S&o Paulo®, Rio Grande do Sul e Rio de Janeiro sdo exemplos disso,
pois investiram, mesmo que timidamente, nas escolas primarias para adultos e nas escolas
para pessoas com deficiéncia (JANNUZZI, 2004).

Surgiram, também, algumas instituicGes particulares assistenciais para o atendimento

de criancas com deficiéncia® e pequenas iniciativas oficiais®> ocorreram nesse sentido,

# Ppara Paiva, V. (2003), a educagdo popular pode ser definida como aquela que é oferecida para todas as
camadas da sociedade de forma gratuita e universal.

%0 0 poder Moderador é eliminado nessa Constituigao.

31 S50 Paulo, por exemplo, criou 50 escolas elementares noturnas para criangas operdrias, 74 escolas noturnas
para adultos e 17 escolas profissionais masculinas e femininas (HILSDORF, 2003, p. 76).

%2 Bueno (1993) elenca estas institui¢des, separando-as em: 1) voltadas as criancas com deficiéncia intelectual —
Pavilhdo Bourneviille (1903), Pavilhdo de Menores do Hospital Juqueri (1923) e Instituto Pestalozzi de Canoas
(1927); 2) voltadas as criangas com deficiéncia visual — Uniéo dos Cegos do Brasil (1924), Instituto Padre Chico
(1929) e o Sodalicio da Sacra Familia (1929); e 3) voltadas as criancas com deficiéncia auditiva — Instituto Santa
Terezinha (1929).
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porém, o atendimento dedicado pelas mesmas ndo foi capaz de atender a demanda®, ja que

estas foram apenas iniciativas isoladas que ndo se constituiram em uma politica de

atendimento. Além disso,
O surgimento das primeiras entidades privadas de atendimento aos
deficientes espelha o inicio de duas tendéncias importantes da educacdo
especial no Brasil: a inclusdo da educagdo especial no &mbito das
instituicGes filantropico-assistenciais e a sua privatizagdo, aspectos que
permanecerdo em destaque em toda a sua histéria, tanto pela influéncia que
elas exerceram em termos de politica educacional, como pela quantidade de
atendimentos oferecidos. (BUENO, 1993, p. 88).

No entanto, faz-se necessério destacar que nessa sociedade desescolarizada as
deficiéncias mais leves eram quase imperceptiveis; as pessoas com diferencas fisicas ou
intelectuais que ndo destoassem tanto das demais eram incorporadas nas tarefas sociais
simples, ndo havendo necessidade de segrega-las. Apenas aquelas que apresentavam
caracteristicas que as diferenciassem a ponto de causar “estranhamento” e “incomodo” eram
encaminhadas para locais onde pudessem tornar-se invisiveis para a sociedade™®.

Além disso, durante os anos iniciais da primeira repablica, ser analfabeto ndo possuia
a mesma conotagdo dos dias atuais. A educacdo era um privilégio relacionado “as camadas
médias urbanas e ndo as elites econdmicas proprietarias de terras” (GALVAO; DI PIERRO,
2007, p. 35). Portanto, ndo havia grande diferenca, no que se refere a escolarizacdo, entre as
pessoas com e sem deficiéncia nesse periodo, porque na sociedade como um todo esse fator
ndo era considerado.

Paiva, V. (2003) acredita que a educacgdo para 0 povo comecou a ser valorizada apos a
revolucdo industrial na Europa e a sua consequente exigéncia do dominio de técnicas da
leitura e da escrita, bem como por motivos religiosos. Além disso, a referida autora afirma
que a educacéo popular

[...] tornou-se ainda mais importante quando o desenvolvimento do
capitalismo permitiu percebé-la como um importante meio de ascensdo
social. Por outro lado, os socialistas tornaram-na como bandeira de luta,
vendo nela um instrumento capaz de facilitar a conscientizacdo das massas e
a disputa do poder politico, bem como a maximizacéo da producédo de bens e
servigos que pudessem permitir a elevacgdo do padréo de vida das sociedades
socialistas. (PAIVA, V., 2003, p. 36).

3 Em 1911, foi criada a inspecdo médico-escolar dentro do Servico de Higiene e Satde Piblica a fim de formar
pessoal para trabalhar nas classes especiais criadas neste periodo voltadas ao atendimento de alunos com deficiéncia
intelectual. Destaca-se que o numero de classes criadas era infimo se considerarmos a demanda da época.

% Os Institutos Benjamin Constant e o atual Instituto Nacional de Educacdo de Surdos continuaram a existir
nesse periodo, mas com nomes diferentes, vagas e atividades ampliadas. Eram institutos privilegiados que
contavam com um investimento financeiro consideravel do governo em relacdo aos demais estabelecimentos
conveniados ou mesmo de atendimento a outras deficiéncias (FERREIRA, 1995).

% Tal foi a eficiéncia desta pratica que até hoje é dificil encontrar informacdes sobre esta populagéo.
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Apds a | Guerra Mundial (1914-1918), o espirito nacionalista evidenciou-se nos
intelectuais brasileiros contribuindo, também, para que os problemas referentes a educacéo
popular ganhassem destaque. Outro fator que influenciou a expansdo do atendimento
educacional voltado as camadas populares foi a divulgacdo das estatisticas realizadas nos
Estados Unidos sobre o analfabetismo, mostrando que o Brasil ocupava o primeiro lugar nos
indices (PAIVA, V., 1987).

Como ainda ndo havia profissionais da educacdo nesse periodo, eram as pessoas
interessadas pelo problema educacional (entusiastas pela educacdo) e os politicos que se
encarregavam de “promover a luta em prol da ampliacdo das oportunidades de educagdo
elementar para as massas e de teorizar sobre o assunto” (PAIVA, V., 2003, p. 37).

O grupo dos entusiastas pela educacéo tinha como um de seus representantes a figura
do médico Miguel Couto, o qual visava a eliminacdo imediata do analfabetismo, considerado-
0 0 maior problema nacional e desencadeador de outros problemas sociais (PAIVA, V.,
2003). Em suas palavras:

[...] o analfabetismo é o cancro que aniquila 0 nosso organismo, com as suas
multiplas metastases, aqui a ociosidade, ali o vicio, além o crime. Exilado
dentro de si mesmo como um mundo desabitado, quase repelido para fora da
espécie pela inferioridade, o analfabeto é digno de pena e a nossa desidia
indigna de perddo enguanto ndo lhe acudirmos com o remédio do ensino
obrigatério. (COUTO, 1933, p. 190 apud PAIVA, V., 2003, p. 38).

Diante da gravidade que o “ser” analfabeto causava na classe média brasileira, novas
ligas contra o analfabetismo formaram-se visando a erradica-lo e ampliar o ndmero de
eleitores, uma vez que a educacao de jovens e adultos passou a ser vista como um problema
que deveria ser eliminado como forma de diminuir os demais.

Porém, além desse problema social que atormentava a classe média, haviam outros
incomodando principalmente as camadas populares. Tanto que 0s primeiros anos do governo
republicano foram marcados por constantes lutas pela melhoria das condigdes de vida da
populacdo, que migrava cada vez mais para a zona urbana em busca de emprego e moradia digna.

De acordo com Gohn (1995), a década de 1920 concentrou diferentes manifestacoes,
sendo palco de reivindicacBes por melhores salérios, pela educagdo formal, pela mudanga do
regime politico, pelas questdes ambientais, pela igualdade de direitos referentes a raca, etnia e
género, pela preservacao do patrimonio historico, dentre outras pautas de luta.

No que se refere especificamente & educagdo, a revisdo constitucional ocorrida em
1926 propunha que o Estado passasse a ter uma agao interventora no campo social, fator que

contribuiu significativamente para a construcdo do inicio da histéria da educacdo publica no
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pais, embora Freitas, M. C. e Biccas (2009) considerem que “a busca pela regulamentacao de
abrangéncia nacional para a educacéo priméria, assim como para o reconhecimento de que a
gratuidade e a obrigatoriedade eram direitos sociais correlatos aos deveres do Estado para
com todos os cidaddos, ndo colheu resultados positivos imediatamente” (p. 47). Tal
incorporacéo legal s6 ocorreu na déecada seguinte.

Assim, Getulio Vargas assumiu a presidéncia do Brasil em 1930, em um periodo que
diferentes segmentos sociais organizavam-se pelas melhorias sociais, ficando no poder até a
sua deposicdo, em 1945. O seu governo foi marcado pelo aumento gradual da intervencdo do
Estado na economia e na organizacgéo da sociedade, bem como pelo crescente autoritarismo e
centralizacdo do poder. Foi dividido em trés fases distintas: governo provisorio (1930-1934),
governo constitucional (1934-1937) e Estado Novo (1937-1945).

A fim de organizar o governo de acordo com os principios basicos que guiavam o novo
regime, foram criados durante o governo provisorio alguns Ministérios, como o da Educacdo e
da Salde Publica, instituidos logo ap6s a tomada do poder. Ressalta-se que até o inicio da
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década de 1930 ndo havia um o6rgdo especifico responsavel pela area educacional®™. Havia

somente sistemas estaduais desarticulados com o sistema central e com a politica nacional de
ensino®’. Uma tentativa de articulacéo surgiu com a Reforma Francisco de Campos que, apesar
dos avancgos, beneficiou principalmente a elite, deixando a margem os ensinos primario, normal
e profissionalizante — exceto o comercial. Além disso,

[...] essas reformas ndo visavam a favorecer a educacéo do deficiente. Foram
elaboradas com os olhos voltados para a educacdo do normal, dentro de
pardmetros de exceléncia aceitos naquele momento pelos profissionais
iddneos ou especializados, aos quais se deu a Ultima palavra [...]. Alias, ndo
havia preocupagdo com tais criangas no panorama nacional. Tanto que nas
Conferéncias Nacionais de Educagdo promovidas pela Associacdo Brasileira
de Educacéo, surgidas nos anos de 1920, nas quais se discutiam 0s assuntos
considerados relevantes no momento, ndo se cogitou falar sobre o deficiente.
Ele s6 apareceu apds a IV Conferéncia®, assim mesmo para facilitar
anotagdes estatisticas. (JANNUZZI, 2004, p. 107).

Assinala-se que a década de 1930 deu inicio a uma nova etapa na historia brasileira,
cujo projeto liberal industrializante delineou, vagarosamente, um novo cenario:

[...] o urbano passa gradativamente a ser objeto de atencdo das politicas
publicas, visando-se criar condi¢des para 0 adensamento da médo-de-obra, as

% Primeiramente, foi 0 Ministério da Instrucdo Plblica, Correios e Telégrafos, criado no ano da Proclamacdo da
Republica e suprimido em 1891 que possuia essa fungdo. Desse ano até 1930, apds reorganizacdo administrativa,
foi criado o Ministério da Justica e Negocios Interiores, que tinha a educagdo como uma de suas
responsabilidades.

%7 Essa desarticulagdo permanece até os dias atuais.

% Nessa IV Conferéncia discutiu-se a necessidade de existir uma forma de classificar e padronizar os diversos
ramos do ensino.
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indUstrias crescem paulatinamente na regido sul do pais, as correntes de
imigracdo estrangeiras sdo definitivamente substituidas pelas migracdes
nacionais, criam-se legislacdes e ordenamentos juridicos novos, o Estado
passa a organizar e a interferir na economia e na sociedade com mais vigor.
[...] As classes populares comecam a emergir como atores histéricos sob
novos prismas. Paulatinamente vao deixando de ser apenas casos de policia e
se transformando em cidaddos com alguns direitos, como os trabalhistas.
(GOHN, 1995, p. 80-81).

Nesse periodo, a sociedade civil e o governo também comecaram a mobilizar-se de
forma mais efetiva para o atendimento das pessoas com deficiéncia, mas ainda fora do &mbito
oficial, mediante criacdo de escolas anexas a hospitais, ampliacdo de entidades filantropicas e
atendimento diferenciado em clinicas e institutos psicopedagdgicos, geralmente particulares™.

Em 1932, o Ministério da Educacdo e Saude Publica oficializou a expressdo ensino
emendativo, que pertencia ao ramo do ensino supletivo, para a educagédo especial, englobando
a essa nova modalidade os anormais do fisico (débeis, cegos e surdos-mudos), 0s anormais de
conduta (menores delinquentes, perversos e viciados) e 0s anormais de inteligéncia
(JANNUZZI, 2004), como eram chamados na época. Este termo passou a ser utilizado pelos
educadores envolvidos com esta populagdo porque sua educagdo tinha como objetivo
principal normaliza-los, ou seja, corrigir as suas “faltas” ¢ “defeitos” (JANNUZZI, 2004).

Em relacdo a educacdo de jovens e adultos, de acordo com o levantamento realizado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep apud
BEISIEGEL, 20004, p. 76), alguns estados realizaram esforgos nesta area, como Amazonas,
Rio Grande do Norte, Pernambuco, Bahia e Rio de Janeiro. Porém, apesar dos investimentos,
a educacao de adultos

[...] ndo chegava efetivamente a aparecer como uma educagdo que se
procurava levar a toda coletividade. As disposicOes legais a propdsito dos
cursos, além de fragmentarias, eram vagas, raramente chegavam a configurar
um compromisso das administrag@es regionais quanto a criacdo e expansao
dos servicos. Os cursos instalados por iniciativa de particulares, por sua vez,
s6 atendiam aquelas regifes onde a existéncia de uma procura comportava a
sobrevivéncia dos empreendimentos. Por isso mesmo, as poucas escolas
existentes concentravam-se na area urbana. (BEISIEGEL, 2004, p.78).

A experiéncia mais significativa desse periodo foi a do Distrito Federal. Realizada
inicialmente por Fernando de Azevedo em 1928 e assumida por Anisio Teixeira em 1930, a
reforma realizada por este ente federativo reorganizou 0s cursos elementares noturnos,

oferecendo aos adultos o ensino primario elementar de dois anos, ensino técnico e cultura

% As pessoas com deficiéncia passaram a ser alvo da preocupacao de médicos, professores, familiares e psiclogos
que criaram, no final de 1920, um campo de reflexdo para o atendimento desse segmento. Jannuzzi (2004)
considera que, apesar de contribuir com a separacdo das pessoas com deficiéncia, essa reflexdo proporcionou a
sistematizacao de alguns conhecimentos e a concretizagdo de algumas préaticas mais eficientes nessa area.
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geral, assim denominados na época. Em 1933, com o Decreto n. 4.299, de 25 de julho,
previam-se a continuacdo e aperfeicoamento destes cursos em estabelecimentos de ensino
profissional e, no ano seguinte, foi introduzido um trabalho de orientagdo vocacional e
organizacdo de trabalhos extraclasse. Em 1934, o nimero de matriculas chegava a 1.366,
tendo um aumento expressivo em 1935, com 5.774 matriculas (PAIVA, V., 2003). Para Paiva,
V. (2003), esta experiéncia “é muito importante na histéria da educagdo brasileira nao
somente pelas caracteristicas de sua organizacgdo [...], mas principalmente pelo seu aspecto
politico” (p. 198-199).

Pode-se dizer que os primeiros anos do governo provisorio de Vargas ndo visavam a
ampliacdo das bases eleitorais, uma vez que o regime instaurado ndo permitia consulta
eleitoral, mas, sim, a fazer da educacdo o veiculo ideolégico de difusdo do contetdo civico e
moral, bem como de sedimentacdo da nova ordem politica (PAIVA, V., 2003).

Durante o inicio da década de 1930, também, o Movimento dos Pioneiros da
Educacdo, composto por Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira e outros integrantes,
propunham “a criagdo de um sistema nacional para a administragdo de politicas educacionais,
0 ensino publico gratuito e de carater universalizante, a ndo diferenciacdo de sexos na escola
etc.” (GOHN, 1995, p. 82). Outros movimentos em defesa de direitos sociais também se
formaram neste periodo.

Em 1934, foi aprovada a terceira Constituicdo brasileira, a qual manteve a Republica
Federativa, o presidencialismo, o regime representativo e instituiu o voto secreto, bem como
determinou que o préximo presidente seria eleito indiretamente por um periodo de quatro
anos. Em relacdo a educacdo, houve a inovacdo de ter um capitulo a ela dedicado. Dentre 0s
artigos presentes neste capitulo, merecem destaque os art. 149, por garantir o direito a
educacdo a todos, brasileiros e estrangeiros, sendo de responsabilidade da familia e do Poder
Publico, e o art. 150*°, por estabelecer a gratuidade e obrigatoriedade ao ensino, estendendo-o
também & populagdo adulta sua frequéncia obrigatéria*’. Entretanto, apesar dos avancos
presentes neste texto constitucional, nota-se que o direito a educacdo das pessoas com
deficiéncia ndo foi sequer mencionado.

O ano que se seguiu apos a promulgacdo da nova Constituicdo foi marcado pelo

aparecimento da Lei de Seguranca Nacional e pela repressdo a todos aqueles com ideais

40 Art. 150: Compete & Unido: e) exercer acao supletiva, onde se faca necessaria, por deficiéncia de iniciativa ou
de recursos e estimular a obra educativa em todo o Pais, por meio de estudos, inquéritos, demonstracdes e
subvencdes. Paragrafo Unico: a) ensino primario integral gratuito e de frequéncia obrigatoria extensivo aos
adultos; b) tendéncia a gratuidade do ensino educativo ulterior ao primario, a fim de o tornar mais acessivel.

41 Cabe destacar que ndo foram criados meios de fazer cumprir esse artigo. Como garantir a frequéncia
obrigatdria de um adulto a escola?
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contrarios aos do governo (HILSDORF, 2003). Em 1937, houve o golpe de Estado que
instaurou o Estado Novo e fez entrar em vigor uma nova Constituicdo, a qual restringiu os
direitos da populacédo alcancados até o0 momento e transferiu a responsabilidade do ensino aos
pais. Também conferiu poderes irrestritos ao presidente da Republica. Além disso, logo no
inicio do art. 128 da Constituicdo em analise, ha referéncia a liberdade da iniciativa individual
ou coletiva para 0 ensino, substituindo o antigo texto que comecava afirmando ser dever da
Unido, dos estados e dos municipios oferecer a educacdo. Novamente ndo ha mencdo ao
direito a educacdo para as pessoas com deficiéncia. Porém, embora o governo ndo tenha
assumido a educacdo dessa populacdo, contribuiu com entidades filantrépicas e entidades
conveniadas, assim como subsidiou o Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (Ines) e o
Instituto Benjamin Constant (IBC)* (MAZZOTTA, 1994), transferindo a responsabilidade
pela educacao deste segmento a esfera privada.

O contrério ocorreu em relacdo a educacdo de adultos. Em 1939, foram criadas duas
subcomissdes no Departamento de Difusdo Cultural da Secretaria da Educacdo e Cultura a
fim de elaborar um plano para os cursos elementares de educacédo de adultos e outro para 0s
de continuacdo. A partir de 1942, Gustavo Capanema, ministro da educagdo, promoveu
algumas reformas chamadas de Leis Organicas do Ensino, as quais expressavam, de acordo
com Freitas, M.C. e Biccas (2009), o carater seletivo das politicas educacionais do periodo, ja
que ampliavam as possibilidades de escolarizagdo a alguns, mas mantinham “obstaculos
internos a permanéncia da maioria da populagdo” (p. 118). Como expressam os referidos
autores: “o povo podia até ter direitos, contando que esse mesmo povo fosse devidamente
conduzido; por isso a educagdo secundaria e a educacdo superior eram consideradas
‘exteriores aos interesses do proprio povo’” (p. 50).

Hilsdorf (2003) destaca que tal politica do governo era uma forma de elevar o ensino
técnico-profissional na estrutura vertical para conservar o elitismo académico, preservando a
dicotomia do ensino das elites / ensino popular.

Nessas reformas havia mencdo ao atendimento educacional aqueles que ja tivessem
atingindo a idade adulta, sendo-lhes destinado o ensino supletivo no ambito da escola
priméaria, mas ndo ha referéncia as pessoas com deficiéncia. Além disso, as Leis Organicas do
Ensino procuravam prescrever indicagdes e regulamentar o cotidiano de alunos e professores,
como padronizar a programacdo e a arquitetura escolar, assim como adotar classes

homogéneas. Assim, infere-se que alunos com deficiéncia, principalmente a intelectual, ndo

2 Em 1943, 0 IBC, ap6s permanecer alguns anos fechado para reforma, abriu a primeira imprensa Braille do pais.
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poderiam permanecer nas mesmas salas caso fossem admitidos nestes cursos, pois
atrapalhariam o desenvolvimento dos demais. Com isso, os setores privado e filantropico
relacionados a area de educacdo especial, ganharam destaque como sendo 0s Unicos meios
adequados para cuidar da saude e da educacdo de todos aqueles que fugissem do padrdo de
“normalidade” (JANNUZZI, 2004).

A partir da década de 1940, outras mudancas ocorrem em relacdo a educacdo de
adultos. A partir dos resultados gerais do Recenseamento do Brasil de 1940, que revelou
dados expressivos de analfabetismo entre a populacdo adulta, algumas medidas foram
tomadas. Entre elas merece destaque a criacdo do Fundo Nacional de Ensino Primario, em
1942, regulamentado em 1945, o qual previa “25 por cento de seus recursos para a educagao
dos adolescentes e adultos e estabelecia, como condicdo de sua aplicacdo, a obediéncia aos
termos de um plano geral do ensino supletivo, a ser aprovado pelo Ministério da Educacéo e
Saude” (BEISIEGEL, 2004, p. 99); e do Servi¢o de Educacdo de Adultos, no Ministério da
Educacdo e Saude, criado em 1947, mesmo ano em que foi aprovado o plano de educacédo
supletiva para adolescentes e adultos analfabetos.

Destaca-se que a Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacdo (Unesco), desde a
data de sua criagcdo, em 1945, estimulava a formagéo de programas nacionais para a educacgao
de jovens e adultos de ambos os sexos sem escolarizacdo (BEISIEGEL, 2004). Além disso,
até o final do periodo de vigéncia do Estado Novo, a educacgdo voltada a esta populacdo era
discutida como parte da educacdo popular e difusdo do ensino elementar. Porém, apds a
década de 1940, especialmente com a criacdo do Fundo Nacional do Ensino Primario e a
vinculagéo de recursos para a campanha de alfabetizacdo de adultos, as discussdes acerca da
importancia da escolaridade destes ganhou relevancia, pois passou a ser considerada um
elemento distinto do ensino elementar e da chamada educacdo popular (PAIVA, V., 2003).
Contudo, ndo se pode esquecer que

[...] a insuficiente expansdo ou a baixa qualidade do ensino elementar é
responsavel pelos altos indices de analfabetismo, que motivam a criagéo de
programas para adultos. Assim, a racionalidade dos programas de massa
para adultos depende, em grande medida, da situacdo do ensino elementar
comum: das oportunidades que oferece a educacdo escolar (determinando a
guantidade de pessoas que permanecem analfabetas por falta de escolas), da
qualidade do ensino (responsavel pelos indices de semi-analfabetismo), de
sua funcionalidade ou disfuncionalidade em relacdo a vida das pessoas que
freqlientam a escola (que se reflete nos indices de analfabetismo por desuso),
e de suas perspectivas num futuro proximo. (PAIVA, V., 2003, p. 156).

Na década de 1940 também foram criados alguns servigos responsaveis por um ensino

profissionalizante de curta duragdo e valorizado pelo mercado de trabalho, como o Servico
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Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai), o Servigco Social da Indlstria (Sesi) e do
Servigo Nacional do Comércio (Senac). Para Freitas, M. C. e Biccas (2009), com a efetivacao
desta modalidade de ensino, o Brasil oficializou a educacéo para pobres.

A ditadura de Vargas chegou ao fim em 1945, coincidentemente com o fim da 1l
Guerra Mundial. O cenério internacional estava abalado e a insatisfacdo dos brasileiros em
relagdo ao governo crescia constantemente. Com o fim do Estado Novo, Eugénio Gaspar
Dutra (1946 — 1951) assumiu a presidéncia do Brasil, mantendo a ordem getulista. O seu
governo teve um inicio que denotava maior abertura na participacdo popular, aléem de
restabelecimento do estado de direito e da autonomia federativa. No plano econémico,
investiu no crescimento da industria nacional e restringiu as exportacdes, ampliando o
crescimento interno®,

Em 1946, um novo texto constitucional foi aprovado. Inspirado nos ideais
democratico-liberais, foi considerada responsabilidade da Unido legislar sobre as diretrizes e
bases da educacdo nacional a partir de requisitos minimos propostos para esta finalidade.
Além disso, estendeu-se o direito a educacdo a todos e estabeleceu-se a gratuidade do ensino
primario, retomando o que havia sido garantido na Carta de 1934. Houve, também, um
pequeno avango nesta lei presente no art. 172, que previu a criagdo de servicos de assisténcia
educacional para assegurar aos alunos “necessitados” condi¢des de eficiéncia escolar
(SOUSA:; PRIETO, 2002)*. O direito ao voto passou a ser estendido a homens e mulheres
alfabetizados e maiores de 18 anos™.

Entretanto, em 1947, Dutra revelou o carater autoritario de seu governo na esfera
politica, intervindo, de acordo com Vieira, S. e Freitas, . M. (2003), “em mais de uma
centena de sindicatos, fechando também a Confederacdo Geral dos Trabalhadores (CGT), sob
0 argumento de que constituem focos de agitacdo operaria. O Partido Comunista Brasileiro

(PCB) ¢ decretado ilegal, sendo suspenso o mandato de seus parlamentares” (p. 105).

* Segundo Gohn (1995), o periodo de 1945-64 corresponde a fase que ficou denominada como populista ou
nacional desenvolvimentista, na sociedade civil e na politica brasileira. Foi um tempo fértil em formas de
participagdo social, pois o processo de redemocratizacdo instaurado no pais apos 1945 trouxe de volta a disputa
politico-partidaria, quando tivemos a existéncia de quase cingienta agremiacBes partidarias no pais; 0s
sindicatos se multiplicaram e se subdividiram em oficiais e “paralelos”; os movimentos sociais a partir da
sociedade civil emergiram em diferentes partes da nacdo, reivindicando maltiplas questdes, das quais destacamos
a reforma de base, politicas nacionalistas e equipamentos urbanos bésicos para a sobrevivéncia dos grandes
contingentes humanos que se deslocavam do campo para a cidade, em busca do sonho de melhores condi¢des de
vida [...] O povo irrompe na cena politica brasileira pela primeira vez com algum poder de presséo. (p. 89).

* Apesar deste artigo ndo ter explicitado quem eram estes necessitados e qual atendimento que a eles deveria ser
dedicado, revelou o despertar de um interesse aqueles que apresentavam condicdes diferenciadas de usufruir o
sistema educacional da forma em que o0 mesmo se configurava (SOUSA; PRIETO, 2002).

** Os maiores prejudicados com a restricio ao voto mantida neste texto constitucional foram os trabalhadores
rurais, ja que boa parte deles era analfabeta.
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Em relacdo a educacgdo de adultos, foi dada continuidade as iniciativas do comeco da
década de 1940. Apo6s a instalacdo do Servico de Educacdo de Adultos, as acbes nessa area
desenvolveram-se aceleradamente. Em 1947, foi realizado o | Congresso de Educacdo de
Adultos para discutir o langamento da Campanha para esta populacdo. O Congresso recebeu
apoio oficial e contou com a exposicdo de trabalhos realizados nessa area em diversos estados
pela iniciativa privada e pelos governos.

A Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos* iniciou-se nesse mesmo ano
(1947) e apresentou duas fases distintas: a primeira delas foi a Campanha Nacional de
Alfabetizacdo de Adolescentes e Adultos, presidida pelo professor Lourengo Filho, com
duracdo de 1947 a 1950*"; e a segunda etapa estendeu-se até 1954, na vigéncia do governo
Vargas, que retornou ao poder em 1951,

Destaca-se que Lourenco Filho tinha uma visdo preconceituosa em relacdo ao
adolescente e adulto sem escolaridade. Freitas, M. C. e Biccas (2009) afirmam que o educador
definia este grupo como “incapaz de decidir por si mesmo nas esferas juridica, economica e
politica, que produz pouco e mal, ndo raramente é explorado, ndo tem condi¢des de votar e ser
votado, portanto, com inumeras limitagdes para exercitar seus proprios direitos” (p. 221).

Mesmo assim, nos primeiros anos, as referidas campanhas conseguiram resultados
significativos, articulando e ampliando 0s servicos ja existentes e estendendo-os as diversas
regides do pais. Em 1948, um ano ap6s 0 seu inicio, “todas as unidades da Federagdo ja
haviam criado e vinham mantendo em funcionamento um érgdo especificamente dedicado a
administragdo do ensino supletivo” (BEISIEGEL, 2004, p. 127).

De acordo com Freitas, M. C. e Biccas (2009), em 1947 haviam 10.000 classes de
aulas no Brasil e, em 1950, este nUmero havia crescido para 15.442 classes. Mas, passados
alguns anos, aquelas acdes nao surtiram mais o mesmo efeito. De qualquer modo, em 1952 foi
lancada a Campanha Nacional de Educacdo Rural e, em 1958, a Campanha Nacional de
Erradicacdo do Analfabetismo, as quais obtiveram resultados abaixo do esperado (FREITAS,
M. C. e BICCAS, 2009). No entanto, ndo se pode negar que contribuiram com a ampliacdo de
discussbes sobre o analfabetismo e a educagéo de adultos no Brasil, criando, mesmo que de
maneira escassa, alguma infraestrutura para o atendimento desta populagdo nos municipios

brasileiros.

*® Salienta-se que para a visibilidade social das Campanhas e para a chamada de alunos, professores voluntarios e
colaboradores foi central o papel da comunicacao impressa e radiofénica (FREITAS, M. C e BICCAS, 2009).

*" No inicio da Campanha, foram instaladas, na maioria dos municipios brasileiros, classes de ensino supletivo em
horéarios vespertinos e noturnos para a populagdo ndo escolarizada acima de 14 anos.
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Em 1951, novas elei¢des foram realizadas e Getulio Vargas voltou a assumir a
presidéncia do Brasil. Para conquistar adesédo ao seu projeto nacionalista, sustentou-se no
populismo e na propaganda interna. Também investiu no crescimento industrial no pais,
criando o Banco Nacional de Desenvolvimento Econdmico, a Petrobras e a Eletrobrés.
Decretou como monopolio estatal a exploracdo do petrleo e a geracdo de energia. Além
disso, incentivou a atuacdo dos sindicatos. Conquistou as massas e os trabalhadores, mas
desagradou os grupos mais conservadores, que passaram a exigir sua renuncia. Vargas
suicidou-se em 1954, mesmo ano em que as campanhas de alfabetizacdo encerraram-se.
Novas elei¢es foram convocadas, sendo eleitos Juscelino Kubitschek como presidente do
pais e Jodo Goulart (Jango) como vice-presidente.

O governo de Kubitschek (1956 — 1961) foi marcado pela euforia nacionalista,
desenvolvimento da industria brasileira e relativa liberdade de ideias. Sua promessa eleitoral
era fazer dos cinco anos de seu governo, cinquenta anos de progresso. Para tanto, privilegiou
a inddstria de base, a alimentacdo, a energia, 0 transporte e a educacdo. Tracou metas
ambiciosas, necessitando do capital estrangeiro para torna-las realidade. Terminou o seu
mandato com acdes visiveis e uma grande divida externa.

Durante o0 seu governo, a educacdo de adolescentes e adultos refletiu as marcas
ousadas de sua atuacdo, recebendo com maior intensidade a responsabilidade de
“proporcionar recursos humanos para o desenvolvimento e a industrializacdo do pais”
(PAIVA, V., 2003, p. 208).

Em 1956, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) publicou um documento
produzido pelo Conselho Federal de Educacdo que discutia questdes relativas a
obrigatoriedade escolar — tema recorrente nos debates educacionais da época. Logo no inicio
do referido documento encontra-se a seguinte afirmagao: “os esfor¢os se vém concentrando
para transformar povo e massa, de aglomerados de paix@es e impulsos, em comunidades de
criaturas conscientes, com boa parcela de auto-determinagdo” (BRASIL, 1956, p. 11, grifo do
autor). Posteriormente, atribuiu ao Estado o papel de provedor desta funcéo, devendo ofertar
educacdo primaria gratuita e obrigatoria a todos que estivessem em idade escolar, ou seja, que
tivessem entre sete a 12 anos €, em alguns casos, até os 14 anos. Afirmou, também, que em
lugares onde houvesse escola supletiva noturna, a educacéo de pessoas maiores de 14 anos e
menores de 21 também seria considerada obrigatdria. Porém, isentavam-se da obrigatoriedade
criangas que recebessem instrucdo primaria satisfatoria no lar e criangas que estivessem
“impedidas de frequentar escolas comuns: a) por incapacidade fisica ou mental; b) por doenca

repugnante ou contagiosa; c) por moradia distante mais de 3 quildmetros da escola, sem meios
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de transporte; d) por insuficiéncia de recursos” (BRASIL, 1956, p. 21, grifo nosso). No
entanto, em outro capitulo, o material apresenta a informagdo: “o preceito constitucional da
OBRIGATORIEDADE DO ENSINO PRIMARIO visa a protecio do menor, garantindo-lhes
as vantagens da educacdo basica. E amplo e igualitirio PARA TODOS. Tera um limite
apenas: a respectiva idade escolar” (BRASIL, 1956, p. 36, grifo do autor). Assim, pode-se
entender que aqueles com incapacidade fisica e intelectual, bem como aqueles que haviam
atingido a idade adulta, ndo eram obrigados a frequentar a escola primaria e também néo
faziam parte do “todos” anunciado com tamanho entusiasmo.

Ainda, Jannuzzi (2004) afirma que no referido periodo o governo, por considerar a
situacdo do analfabetismo calamitosa, declarou néo ser o momento de ampliar a educacéo das
pessoas com deficiéncia.

Até a década de 1950, registra-se que o governo mantinha 40 estabelecimentos de
ensino regular, sendo um federal e os demais estaduais para o atendimento educacional
especializado para criancas com deficiéncia intelectual. Em relacdo as outras deficiéncias,
havia 14 estabelecimentos de ensino, sendo dois federais, nove estaduais e quatro particulares
(BRASIL, 1975). Porém, ndo ha& dados acerca de jovens e adultos com deficiéncia
matriculados nestes locais.

Ressalta-se que os estabelecimentos particulares eram ligados a ordens religiosas e
revestiam-se “de carater filantropico-assistencial, contribuindo para que a deficiéncia
permanecesse no ambito da caridade publica e impedindo, assim, que as suas necessidades se
incorporassem no rol de direitos de cidadania” (BUENO, 1993, p. 90).

Em 1958, o Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos teve como objetivo realizar
um balanco das acGes realizadas nos ultimos anos nessa area e buscar solugdes adequadas aos
problemas acerca do assunto. Diversos grupos participaram do evento, podendo expressar suas
opinides e sugestdes. Os educadores 1a presentes ndo se preocuparam em discutir questdes para
além de métodos eficazes, dando énfase ao debate sobre as consequéncias politicas, sociais e
econdmicas de seus trabalhos, além de iniciarem as discussdes sobre formas de mudar a visdo
preconceituosa de analfabetismo, ligado a incapacidade instaurada nos anos anteriores.

As atividades realizadas nesse Congresso evidenciaram o0 inicio da mudanca de
pensamento pedagogico e a reintroducdo da reflexdo social. Como exemplo disso, Paulo
Freire, fez um relato sobre o tema “A educagdo dos adultos e as populagdes marginais: os
problemas dos mocambos”, apresentando os impactos sociais do analfabetismo e
identificando solucdes a partir do desenvolvimento da sociedade. Segundo Paiva, V. (2003), a

equipe pernambucana liderada por Paulo Freire acreditava que o combate ao analfabetismo
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poderia ocorrer mediante o ‘“aproveitamento dos recursos de eletrificacdo, irrigacéo,
drenagem e agudagem para que pudesse obter uma industrializagdo bem planejada e a
racionalizacao dos métodos de aproveitamento do solo” (p. 237).

Apesar do conturbado periodo, as acdes empregadas desde o inicio da década de 1940
pelo governo federal, seguidas das campanhas em favor da educagdo de adultos, resultaram
em saldo positivo. O nimero de pessoas analfabetas entre 15 e 39 anos reduziu
significativamente, como pode ser visto na Tabela 1. Em 1940, a taxa de analfabetismo era de
54,11%, decrescendo para 27,56% em 1970, apesar do crescimento demogréafico, o que

mostra progressos significativos nessa area, embora ainda insuficientes.

Tabela 1 -
Evolucéo do Analfabetismo no Brasil — 1940 a 1970%

ANOS Populacéo de Analfabetos de e T (T e
15 a 39 anos 15 a 39 anos

1940 16.515.300 8.937.282 54,11%

1950 20.911.777 9.964.060 47,64%

1960 27.017.011 9.422.610 34,87%

1970 35.954.488 9.911.744 27,56%

Fonte: Censos demogréaficos de 1940, 1950, 1960 e 1970 extraidos de Aspectos da Educagéo no Brasil, MEC
(apud ROMANELLI, 1997, p. 75).

Em relacdo a educacdo das pessoas com deficiéncia, o final da década de 1950
também contou com acBes na area, recebendo maior destaque as campanhas educacionais,
apoiadas pelo setor governamental, profissionais especializados e membros de associa¢des
civis de pessoas com e sem deficiéncia, mesmo sabendo que este recurso ja ndo apresentava
resultados significativos devido a exaustdo causada pelas campanhas populares (JANNUZZI,
2004). Assim, em 1957, foi lancada a Campanha de Educacdo do Surdo Brasileiro sugerida
pelo Ines, antigo Instituto Nacional de Surdo-Mudo, mediante o Decreto n. 42.728, de 03 de
dezembro de 1957. Um ano depois, em 1958, foi lancada a Campanha Nacional de Educacao
e Reabilitacdo dos Deficientes Visuais, por meio do Decreto n. 44.236, de 1 de agosto de
1958. Em 1960, passou a ser denominada Campanha Nacional de Educacgéo dos Cegos e a ser
subordinada ao MEC (MAZZOTTA, 1999). Para Januzzi (2004),

8 As tabelas apresentadas neste capitulo ndo correspondem a uma série histérica. Durante o periodo estudado, as
pessoas com deficiéncia dificilmente eram categorizadas. Assim, serdo apresentados apenas os dados
encontrados acerca do periodo estudado.
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As duas campanhas, para surdos e para cegos, foram as primeiras a serem
organizadas, provavelmente porque eles vinham tendo atendimento
sistematizado legalmente desde meados do século XIX, congregando
usudrios e profissionais em torno do problema. (p. 89).

Além disso, a populacdo de surdos e cegos era periodicamente quantificada, ao
contrario das outras deficiéncias. Jannuzzi (2004) relata que em 1954, Getulio Vargas, na
abertura da sessdo legislativa, afirmou a importancia do direito ao voto do individuo cego para
a sua reabilitacdo social e abriu cursos para especializar professores de surdos, mostrando que
estas duas deficiéncias possuiam maior destaque que as demais.

A Ultima campanha realizada foi a Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitacdo de
Deficientes Mentais, subordinada diretamente ao MEC, em 1960, pelo Decreto n. 48.961, de
22 de setembro de 1960 (MAZZOTTA, 1999). Tinha como finalidade promover, de acordo
com o art. 3° “a educacdo, treinamento, reabilitacdo ¢ assisténcia educacional das criangas
retardadas e outros deficientes mentais de qualquer idade ou sexo” (grifo nosso), mediante
cooperacdo técnica e financeira para entidades privadas e publicas em todo o territério
nacional; criacdo de convénios para formacao de professores e técnicos especializados, assim
como para a instituicdo de consultérios especializados, classes especiais, internatos e semi-
internatos, assisténcia domiciliar, entre outros; estimulo a constituicdo de associacdes e
fundacdes educativas para esta populacdo; e promogéo da integracdo nos meios educacionais
comuns a outras pessoas.

Nota-se que, com excecdo da Ultima alternativa proposta, a visdo da época era de
oferecer educacdo as pessoas com deficiéncia intelectual de forma segregada, por meio de
classes especiais, internatos, fundac@es etc. O decreto em andlise ndo explicitava 0 modo pelo
qual pretendia viabilizar essas acfes. Além disso, os adultos com deficiéncia intelectual
continuavam recebendo atendimento infantilizado, ndo lhes sendo assegurada a educacao
recomendada para a sua faixa etaria.

Em 1961, Janio Quadros assumiu o governo, renunciando oito meses depois. Seu
mandato foi marcado por algumas contradic¢des:

O presidente defende a soberania nacional e a independéncia em relacdo a
politica externa. Submete-se, entretanto, a orientacdo do Fundo Monetério
Internacional (FMI), adotando medidas de austeridade econdmica, a
exemplo da restri¢cdo de crédito e do controle de reajustes salariais. Medidas
conservadoras sdo adotadas. Jogos de azar sdo proibidos. Até o biquini,
grande novidade da moda-praia daquele tempo, é perseguido. Buscando
fortalecer sua propria imagem, Janio comeg¢a uma campanha contra o
Congresso Nacional e, rapidamente, perde o fragil apoio politico que
sustentara a sua eleigéo. (VIEIRA, S.; FREITAS, I. M., 2003, p. 108).
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No segundo semestre de 1961, Jango, até entdo vice-presidente e membro da oposicéo,
tomou posse apoOs algumas negociagles, ja que a cupula militar e integrantes da Unido
Democratica Nacional, de orientacdo conservadora, tentaram impedir seu mandato. Nos
primeiros anos de governo, Jango teve seus poderes reduzidos, atuando sob o regime
parlamentarista. Retornou ao governo por meio de decisdo plebiscitéria, langando um plano
de desenvolvimento econbémico e social que repercutiu negativamente no contexto
internacional, que vivenciava o periodo da Guerra Fria (VIEIRA, S., FREITAS, I. M., 2003) e
receava que o Brasil aliasse-se aos principios do socialismo.

Entre as leis promulgadas no periodo, merece destaque a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB/61), Lei n. 4.024, aprovada em 20 de dezembro de 1961.
Apesar de se inspirar nos ideais liberais e no apoio a iniciativa privada, bem como apresentar
fins genéricos para a educacao, avangou em relacdo a educacédo especial, sendo considerada a
primeira lei brasileira que versa claramente sobre o assunto (KASSAR, 2002), dedicando um
titulo aos “excepcionais*® com dois artigos:

Art. 88 — A educacéo de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-
se no sistema geral de educacdo, a fim de integra-los na comunidade.

Art. 89 — Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos
estaduais de educaco, e relativa a educagdo dos excepcionais, recebera dos
poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudos,
empréstimos e subvengdes.

Assim, o primeiro deles, o art. 88, assegurou o direito a educacdo as pessoas com
deficiéncia, buscando integra-las a comunidade, mediante participacdo no sistema geral de
educacdo. No entanto, este mesmo artigo ressaltou que a integracdo desses alunos com a
comunidade ocorreria na medida do possivel, 0 que permitiu pensar que 0S mesmos seriam
atendidos em um subsistema especial de educagdo, “a margem do sistema geral e
independente dos demais niveis educativos” (CARVALHO, R., 1997, p. 65). Ja o segundo, 0
art. 89, deixou claro o incentivo a iniciativa privada, além de ndo especificar qual a natureza
do servico educacional disponibilizado e quais seriam o0s vinculos que as organizacdes
particulares possuiam com o sistema geral de educacdo. A falta de clareza deste artigo
acarretou, segundo Claser (2001), algumas implicacdes politicas, técnicas e legais para o
atendimento dessa populagdo, uma vez que qualquer servico educacional considerado
eficiente pelo Conselho Federal de Educacdo tornava-se aceitavel, o que mostra o

descompromisso do governo com esse segmento mais uma vez.

* Termo utilizado na época para referir-se as pessoas com deficiéncias. Nas décadas posteriores, este termo
passou a ser empregado, também, para referir-se as pessoas superdotadas ou com altas habilidades. Atualmente,
ndo se utiliza a palavra “excepcional” por considera-la pejorativa.
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Vale destacar que o incentivo fornecido pela LDB/61 resultou em uma expansdo
significativa da rede privada ap0s esse periodo, contribuindo para que o atendimento de
pessoas com deficiéncia ocorresse no ambito das instituicdes filantropicas assistenciais e que
estas se tornassem responsaveis por grande parcela do atendimento oferecido nessa area,
ganhando paulatinamente destaque nas decisdes politicas no que se refere a educacédo especial
brasileira. No entanto, Bueno (1993) destaca que, mesmo ap0s a ampliacdo desta forma de
atendimento, grande parte da populacdo com deficiéncia ndo foi contemplada pelos sistemas
de ensino devido ao numero reduzido de vagas disponiveis, desfrutando desses servicos
apenas uma parcela restrita de criancas nessas condi¢fes. Além disso, ressalta que era comum
ocorrer diferenciagdo no tipo de oferecimento de atendimento das instituigdes particulares
para os cidaddos mais abastados e para agqueles oriundos das camadas populares, sendo que
aos primeiros eram garantidos servicos de educacdo e de salde mais qualificados e, aos

segundos, a caridade publica.

1.3 A educacéo de jovens e adultos com deficiéncia: dos tempos autoritarios ao inicio da

redemocratizagdo do pais

A partir de meados da década de 1950, a inspiracdo ideoldgica do periodo girava em
torno do desenvolvimento nacional e das tensdes de forca trazidas pelo capitalismo
internacional (PAIVA, J., 2005), fazendo com que uma nova realidade emergisse no
imaginario latino-americano, juntamente com novos conflitos e resisténcias a entrada do
capital internacional. E neste periodo que ocorreram as grandes revolucdes na América Latina,
como a boliviana (1952), a equatoriana (1954), a venezuelana (1958) e a cubana (1959)°.

No Brasil, a resisténcia ndo caminhou nessa dire¢do, mas até o inicio da década de
1960, durante o governo de Jodo Goulart (1961-1964), muitas organizacdes sociais formadas
por estudantes, grupos populares e trabalhadores ganharam espaco, causando preocupagao nos
grupos conservadores (empresarios, banqueiros, Igreja Catdlica, militares e classe média) e no
governo norte-americano, que temia uma virada do Brasil para o lado socialista ou, até
mesmo, um golpe comunista. Muitos destes grupos agiam na clandestinidade, “em agdes

violentas respaldadas na ilusdo da necessidade da luta armada como unica forma de instalar

%0 Essas revolugdes ndo serdo exploradas nesta pesquisa, apenas foram citadas para contextualizar o periodo.



54

uma nova sociedade no pais” (GOHN, 1995, p. 102), tendo como exemplos inspiradores as
Revolugdes ocorridas na Ameérica Latina.

Outras organizac0es articularam-se para combater os eminentes problemas sociais. No
que cabe a esta pesquisa, vale mencionar a acdo de alguns movimentos e a criacdo de
programas com a finalidade de combater o analfabetismo da populacdo de uma forma geral,
embora ndo existam dados que registrem a presenca de pessoas com deficiéncia nesses
espacos. Estas atividades foram empreendidas por estudantes, catolicos e intelectuais que
atuavam junto a grupos populares, desenvolvendo e aplicando novas perspectivas de cultura e
educagdo popular. E o caso do Movimento de Cultura Popular, criado em Recife, em 1960;
dos Centros de Cultura Popular da Unido Nacional dos Estudantes, atuantes a partir de 1961,
do Movimento de Educacio de Base™, ligado & Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil; e
da criacdo do Plano Nacional de Alfabetizacdo, que previa a disseminacéo, por todo o Brasil,
de programas de alfabetizacao orientados pela proposta de Paulo Freire®. Assim,

[...] subjacentes a essas novas préaticas propostas estava a concepgdo sobre o
adulto ndo-alfabetizado, que ndo poderia mais ser visto como alguém
ignorante e imaturo, mas como um ser produtor de cultura e saberes. Por
iss0, um dos pressupostos que baseava a sua proposta de alfabetizacéo era o
de que a leitura do mundo precedia a leitura da palavra. Além disso,
afirmava que o problema do analfabetismo ndo era o Unico nem o0 mais
grave da populagdo: as condi¢bes de miséria em que vivia 0 nao-
alfabetizado é que deveriam ser problematizadas. (GALVAO; DI PIERRO,
2007, p. 45).

Nota-se que muitas das a¢Bes que tiveram éxito na historia em relacdo a educagdo nao
se originaram do poder publico, “mas da luta e da resisténcia social aos projetos de
dominacdo que, desde a Republica conformaram — e ainda conformam — a nagao brasileira”
(PAIVA, J., 2005, p.163). E mais:

[...] embaladas pela efervescéncia politica e cultural do periodo, essas
experiéncias evoluiram no sentido da organizagdo de grupos populares
articulados a sindicatos e outros movimentos sociais. Professavam a
necessidade de realizar uma educacdo de adultos critica, voltada a
transformacdo social e ndo apenas & adaptacdo da populagdo a processos de
modernizacdo conduzidos por forcas exdgenas. O paradigma pedagdgico
que entdo se gestava preconizava com centralidade o dialogo como

51 0 Movimento de Educacéo de Base foi criado pelo Decreto n. 50.370, de 21 de marco de 1961. Com recursos
do governo federal e parceria com emissoras catélicas e 0 MEC, o movimento instalou escolas radiofonicas pelas
regifes Norte, Nordeste e Centro-oeste com o objetivo de realizar um trabalho de promoc¢do humana e néo a
evangelizagdo.

%2 paulo Freire trabalhou no Movimento de Cultura Popular de Pernambuco, desenvolvendo suas acdes nos
Circulos de Cultura e nos Centros de Cultura. A énfase do trabalho era a compreenséao da cultura como sintese da
experiéncia humana, bem como a criacdo e a recriacdo das atitudes perante a realidade. A alfabetizacdo s era
iniciada apds a aquisicdo desses elementos, sendo utilizadas palavras geradoras para a conscientizacdo politica
do homem como ser social e transformador. As cartilhas eram rejeitadas por fazerem do homem objeto e ndo
sujeito do processo de aprendizagem (PAIVA, V., 2003).
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principio educativo e a assungdo, por parte dos educandos adultos, de seu
papel de sujeitos de aprendizagem, de producdo de cultura e de
transformacdo do mundo. (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p. 60).

Contudo, ap6s o golpe de 1964, tais acOes referentes a educacdo de adultos foram
extintas ou fechadas por representarem, de acordo com o governo da época, uma ameaca a
ordem. Para Paiva, J. (2005), “a educacdo popular ¢ minada pela desconfianga e pelas praticas
de repressdo, que prendem e isolam, até o exilio, muitas liderangas” (p. 163-134). Porém,
mesmo com as dificuldades proporcionadas pelo fechamento politico e institucional, algumas
acOes organizadas pelas “igrejas, associagdes de moradores, organizagdes de base local e
outros espacos comunitarios” deram continuidade as ideias de Paulo Freire, exilado na época,
buscando meios para adequar as “metodologias e contetidos as caracteristicas etarias e de
classe dos educandos” (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).

Assim, pode-se dizer que a populacédo brasileira ndo aceitou passivamente essa forma
imposta de organizagdo governamental. Os grupos de resisténcia fortificaram-se nesse
periodo, consolidando os movimentos clandestinos, estudantis, sindicais metallrgicos, ligas
camponesas, entre outros, realizando manifestacdes publicas e / ou luta armada, como dito
anteriormente.

Apesar dos esfor¢os, muitas mudangas ocorreram no Brasil durante esse periodo. Nos
primeiros anos do governo ditatorial, foi consolidado o modelo difundido nos Estados Unidos
de “implantagdo de um processo de desenvolvimento [que] exigia uma elite militar,
empresarial e até mesmo sindical com um regime politico forte, esclarecido e modernizador”
(PAIVA, J., 2005, p. 170). Para tanto, o pais realizou aliangas com o capital internacional e
adotou algumas diretrizes a fim de alcangar o desenvolvimento econdmico desejado.

Principalmente a partir de 1968, foram firmados convénios entre 0 MEC e a Agency
for International Development, conhecidos como acordos MEC-USAID, para assisténcia
técnica e cooperacdo financeira a organizacdo do sistema educacional brasileiro, bem como a
implantacao de “medidas para adequar o sistema educacional ao modelo do desenvolvimento
econdmico que entdo se intensificava no Brasil” (ROMANELLI, 1997). Estes acordos
caracterizam-se pela mentalidade empresarial, combinadas com medidas de excecdo da area
militar na politica educacional.

Um dos desdobramentos desse acordo foi o apoio a Cruzada ABC, que possuia uma
visdo filantropica e humanista da educagéo, porém concebia o analfabeto como um “parasita
econdmico” — forma pejorativa de referir-se ao individuo que ndo teve oportunidade de

alfabetizar-se durante a inféncia, adotada no inicio do século, mas que vinha sendo
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modificada pelas a¢cbes dos movimentos de educacdo popular do inicio da década de 1960. A
Cruzada ABC foi extinta em 1968, um ano depois da criagdo da Fundacdo do Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral), ligada ao Departamento Nacional de Educacéo.

O Mobral foi criado por meio da Lei n. 5.379, de 15 de dezembro de 1967, com o
objetivo de erradicar o analfabetismo e propiciar a educagdo continuada de adolescentes e
adultos. Este programa pretendia, com esforgo integrado da Unido, dos estados e das
comunidades, diminuir de sete para trés milhdes e meio de analfabetos entre 15 a 35 anos
(BRASIL, 1974). Funcionou durante trés anos mediante convénio com entidades
governamentais e ndo governamentais e, em 1970, sofreu ampliacdo devido a educacdo de
adultos passar a ser considerada umas das prioridades nacionais.

O Mobral é considerado, até os dias de hoje, um dos programas de maior alcance a
populacdo com baixa ou nenhuma escolarizacdo. Contudo, € preciso questionar os dados
divulgados por este 6rgdo. De acordo com Paiva, J. (2003), havia grande divergéncia entre 0s
indices de analfabetismo divulgados pelo Mobral e pela Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilio (Pnad). Enquanto o Mobral anunciava ter reduzido o indice de analfabetismo da
populacéo de 15 anos ou mais em 1977 para 14,2%, a Pnad indicava 23,8% de analfabetismo no
Brasil. J4 0 Censo de 1980 realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
confirmou os indices divulgados pela Pnad, revelando existir mais de 20% de analfabetos.

Em relacdo a préatica educativa, Chilante (2005) afirma que

[...] o movimento fazia restricGes ao método Paulo Freire, usava material
didatico que associava 0 sucesso de cada um unicamente ao esforco
individual, exaltando os padrdes de vida modernos, contribuindo para a
aquisicdo de novas possibilidades de consumo. Além disso, eram
enaltecidos os valores urbano-industriais, o que acabou incentivando o
éxodo rural. (p. 25).

Ainda, por ter comissdes municipais instaladas em todo o pais e presenga macica em
todas as regides, o Mobral “contribuiu para legitimar a nova ordem politica implantada em
1964” por meio de controle rigido das agdes e materiais didaticos, centralizacdo das
orientagdes e supervisdo pedagdgica (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p. 61).

Apesar da amplitude desse programa, as pessoas jovens e adultas com deficiéncia ndo
eram atendidas nem sequer consideradas como parte do publico alvo das agdes. Em material

publicado pelo proprio Mobral sobre as caracteristicas de sua clientela, ndo consta referéncia
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a este publico. Aliés, esta condicdo ndo foi nem ao menos cogitada no registro de elaboragéo
da pesquisa sobre o publico alvo do movimento®® (BRASIL, 1974).

Outros programas foram criados nessa época para atender adultos sem deficiéncia,
como o Programa de Alfabetizacdo Funcional, Programa de Educacédo Integrada, Programa de
Autodidatismo, Programa Cultural, entre tantos outros. Porém, apesar de inimeras a¢cdes com
diferentes concepcOes terem sido criadas nessa época, “os numeros e as metas ndo se
portaram segundo 0 que a tecnocracia imaginava poder controlar com seus planejamentos
tecnicamente bem-feitos” (PAIVA, J., 2005, p. 174).

Contudo, apesar das taxas de analfabetismo continuarem elevadas, Freitas, M. C. e
Biccas (2009) salientam que durante o periodo militar a educacdo de jovens e adultos ocupou
um papel de destaque, constituindo-se em um meio de interlocucdo entre o Estado e a
sociedade brasileira. Nas palavras dos autores: “Esse ¢ um momento histérico em que
contradig@o e autoritarismo se alimentam reciprocamente” (p. 247).

No ambito legal, no final da década de 1960 foi promulgada uma nova Constituicdo, a
qual passou a garantir o direito a educacédo a todos, devendo esta ser dada no lar e na escola.
Além disso, o texto de 1967 ampliou o periodo de duracdo da escolarizagdo inicial de cinco
para oito anos obrigatorios e especificou a faixa etéria de sete a 14 anos de idade como ideal
para cursar este nivel do ensino. Para Oliveira, R. (2002), a extensdo da obrigatoriedade
representa um avanco notavel na area educacional, pois a unido do ensino primario ao ensino
ginasial, como nomeados na época, fez com que o chamado exame de admissdo™* deixasse de
ser uma condicdo para a permanéncia de muitos na escola.

No entanto, a LDB/61, em seu art. 30, e a Lei n. 5.692, de 1971°°, expressavam que a
obrigatoriedade do ensino primario para aqueles de sete a 14 anos deixaria de existir se fosse
comprovado estado de pobreza do pai ou responsavel, insuficiéncia de escolas, encerramento
de matricula ou doenca ou anomalia grave do educando. Dessa forma, fica evidente que até a

Constituicdo de 1969 e na Lei de 1971, a obrigatoriedade do direito a educacdo restringia-se

53 Dentre as caracteristicas dos alunos que se pretendia levantar estavam: a idade; a época em que mudou para o
local onde reside atualmente; idade que frequentou outra escola; momento em que frequentou outra escola;
tempo de permanéncia em outra escola; nimero de quartos do domicilio; nimero de salas do domicilio; nimero
de pessoas da familia; membros da familia que frequentam a escola; nivel de instrucdo dos membros da familia;
nimero de pessoas do grupo familiar com renda; renda familiar; renda média mensal do aluno (BRASIL, 1974).
> 0 exame de admisséo teve inicio na década de 1920. Por meio de um conjunto de provas, tinha como objetivo
selecionar aqueles que estavam aptos a cursar o ensino ginasial. Como o nimero de escolas ginasiais era restrito
nesse periodo, apenas uma pequena parcela da populagao conseguia ter acesso a esse nivel de ensino.

> A Lei n. 5.692 fixou diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, modificando a LDB/61 nos artigos
referentes a esses graus do ensino. No entanto, ha artigos da LDB/61 que ndo tiveram o seu conteldo alterado,
sendo apenas remanejados para a LDB/71.
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as criangas e aos adolescentes considerados “saudaveis” e aqueles que nao fossem pobres,
desde que houvesse vaga, excluindo-se as pessoas adultas com deficiéncia.

No que se refere especificamente a educacdo de jovens e adultos, a Lei n. 5.692, de 11
de agosto de 1971, apresentou avangos ao trazer, pela primeira vez, um capitulo destinado ao
ensino supletivo com seis artigos, dispondo sobre as regras basicas para o provimento dessa
modalidade de ensino (capitulo 1V). Ressalta-se que o ensino supletivo j& fazia parte das
atividades educacionais ha algumas décadas, mas foi oficializado apenas em 1971. Esta forma
de ensino possuia quatro funcdes principais: supléncia, suprimento, qualificacdo e
aprendizagem. No entanto, como afirma Paiva, J. (2005), o modo mais visivel da
regulamentacdo do mesmo foi a supléncia, visando a “suprir” a escolaridade daqueles que nao
tiveram acesso a ela durante a infancia.

Especificamente em relacdo as pessoas com deficiéncia, o art. 9° dessa mesma lei,
incluso no “Capitulo I — Do Ensino de 1° e 2° Graus” estabeleceu tratamento especial aos
alunos com deficiéncias fisica ou intelectual, aos que se encontravam em atraso quanto a
idade regular de matricula e aos superdotados, de acordo com as normas fixadas pelos
Conselhos de Educacéo.

Nota-se que é a primeira vez que um documento oficial refere-se aos “que se
encontram em atraso quanto a idade regular de matricula” de forma associada a educacao
especial. Porém, as pessoas com deficiéncia, mesmo ndo tendo a idade considerada adequada
para cursar 0s 1° e 2° graus, podiam neles ser matriculados, ao invés de cursar o entdo ensino
supletivo, préprio para a sua faixa etéria.

Carvalho, R. (1997) acrescenta que essa confusdo quanto ao encaminhamento
daqueles em atraso escolar existe até os dias atuais, sendo conduzidos para as classes
especiais “alunos defasados na relagdo idade/série porque apresentam disturbios de
aprendizagem sem serem, necessariamente, deficientes. Tais alunos, em geral, tornam-se
repentes cronicos, acabam por abandonar a escola, sendo que alguns retornam tempos depois”
(p. 67) na modalidade de educagéo de jovens e adultos.

Ja na Emenda Constitucional de 1978, nota-se avango ao garantir educacdo a essa
populagéo:

Art.175, paragrafo 4°: Lei especial dispora sobre a assisténcia a maternidade,
a infancia e a adolescéncia e sobre a educagdo dos excepcionais. Paragrafo
Unico — E assegurado aos deficientes & melhoria de sua condicio social e
econdmica, especialmente mediante: | — Educagdo especial e gratuita.
(BRASIL. Emenda Constitucional n. 12, de 17 de outubro de 1978).
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Embora existam contradi¢des, a década de 1970 representa um dos marcos na
educacdo das pessoas com deficiéncia. A mobilizagdo das entidades e das pessoas
relacionadas a esse segmento cresceu nesse periodo. As associagdes filantropicas, organizadas
a partir de 1930, agremiaram-se em federacdes, fortificando o seu papel na sociedade. Assim,
em 1963, formou-se uma das primeiras entidades reunidas em forma de federacOes: a
Federacdo Nacional das AssociagOes de Pais e Amigos dos Excepcionais (Apae). Depois,
surgiu a Federacdo Nacional da Sociedade Pestalozzi, em 1971, e a Federacdo Brasileira de
Instituicdo dos Excepcionais, em 1974. Também se intensificaram, nesse periodo, 0s servicos
especificos destinados a essa populagdo, como a criagdo do Projeto de Integracdo da Pessoa
Excepcional no Ministério do Trabalho e Previdéncia Social e do Centro de Estudo e Pesquisa
do Excepcional; a Associacdo Beneficente do Instituto Brasileiro de Reeducacdo Motora, a
Associacdo de Assisténcia a Crianca Defeituosa; o Servico de Pesquisa e Documentacdo da
Divisdo de Educacdo e Reabilitacdo de Distlrbios de Comunicacdo da Pontificia
Universidade Catolica de S8o Paulo; os Servicos de Paralisia Cerebral (JANNUZZI, 2004);
entre outros.

Em 1972, o MEC solicitou ao Conselho Federal de Educacdo o fornecimento de
subsidios para que o problema relacionado as pessoas com deficiéncia fosse equacionado.
Neste mesmo ano, o presidente da Federacdo Nacional das Apaes pediu a adog¢do de medidas
urgentes na area educacional e assistencial das pessoas com deficiéncia, ja que 0s outros
setores educacionais estavam sendo reformulados (MAZZOTTA, 1999, p. 54). Assim, em
novembro de 1972 foi publicado o “Relatdério do Planejamento para o Grupo Tarefa/Educacgao
Especial do Ministério de Educacdo e Cultura do Brasil”, que tinha como objetivos gerais
promover “a expansao quantitativa e a melhoria qualitativa do atendimento dos excepcionais,
estabelecendo e implementando diretrizes politicas e estratégicas, originarias de principios
doutrindrios que orientem a educacdo especial” (BRASIL, 1972, p. 3).

As duas consideracbes apresentadas inicialmente no Relatério afirmavam,
resumidamente, que as criangas que apresentassem ‘“problemas especiais” deveriam
permanecer na escola ao invés de serem eliminadas e as pessoas com “limitacdo mental”
deveriam receber auxilio e treinamento especiais para tornarem-se contribuintes, deixando de
ser um peso para a sociedade. Além disso, o paragrafo seguinte desse relatério afirmou que,
conforme a Lei n. 5.692/71, a esséncia da boa educacdo especial seria “dar a cada aluno a
oportunidade de se desenvolver de acordo com a sua capacidade” (BRASIL, 1972, p. 3). Ha&
também um item que discutiu a “economia da educacdo de criangas excepcionais”, em que o

grupo, fundamentado em exemplos dos Estados Unidos, chegou a conclusdo de que a crianca
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que recebesse educacdo e tratamento adequado poderia tornar-se “um trabalhador produtivo e
contribuir para a sociedade. Assim, 0s custos extras da educagéo especial podem resultar em
beneficios econdmicos maiores” (BRASIL, 1972, p. 4).

Ressalta-se que a educacdo das pessoas com deficiéncia ndo estava diretamente ligada
ao plano econdmico do Brasil até a década de 1970, visto que eles ndo representavam fatores
consideraveis ao desenvolvimento do pais — as oficinas de trabalho presentes no IBC, Ines e
na Apae, por exemplo, visavam assegurar-lhes uma forma de subsisténcia e ndo contribuir
com o modo de producdo capitalista. A partir de 1970, a concepc¢édo do trabalho das pessoas
com deficiéncia sofreu mudancas. Apesar dos alunos com deficiéncia continuarem
frequentando as oficinas, ja que existiam apenas trés escolas-empresas, o carater do trabalho
era diferente, voltado a preparacdo para o mercado de trabalho. Eles passaram a exercer
atividades repetitivas, como separar pecas, preencher envelopes, montar caixas etc. “O rodizio
de tarefas era feito no sentido de manter um certo interesse, diversificar o treino, organizando
também equipes, circulos de controle de qualidade e até alguma participacdo do trabalhador
nas decisdes” (JANNUZZI, 2004, p.178).

Em relacdo a familia, estava expresso no Relatério que “no caso da crianca
excepcional ndo ter a oportunidade de educacdo especial, deverd ser mantida no lar sob os
cuidados da mde. Quando Ihe é proporcionada a oportunidade de educar-se, a mée sera
liberada para obter trabalho adicional de modo a melhorar o or¢camento total da familia”
(BRASIL, 1972, p. 4). Quanto aos superdotados, afirmou que os recursos a eles destinados
eram “quase imensuraveis” (BRASIL, 1972, p. 4), considerando-os futuros lideres da
sociedade, exemplificando alguns casos existentes nos Estados Unidos, citados de um estudo
realizado por Lewis Terman®. Na parte do planejamento e organizagdo do ensino, ha maior
énfase nas sugestdes para os “retardos mentais educaveis”, sendo-lhes dedicadas muitas
paginas; as demais deficiéncias, apenas alguns paragrafos.

Salienta-se que no final da década de 1970 a sociedade civil, representada por
instituicbes especializadas, mas contando com a participacdo das proprias pessoas com
deficiéncia, comecou a organizar-se para reivindicar direitos relacionados a este publico.
Segundo Bieler (2004), em 1979, houve a primeira iniciativa de reunir 0s grupos que
atuavam nestas diferentes entidades para discutir pautas de lutas e maneiras de como
articular-se ao governo para ter uma participacao expressiva no Ano Internacional da Pessoa

com Deficiéncia, organizado pela ONU, em 1981. Ainda neste periodo foi fundado o

% TERMAN, L.M. Generic Studies of Genius, I-V. Stanford, California: Standord University Press, 1926-1959.
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Conselho Brasileiro de Entidades de Pessoas Deficientes. Novas federacGes surgiram a
partir de 1984, como a Federacdo Brasileira de Entidades dos Cegos, a Organizacdo
Nacional de Entidades de Deficientes Fisicos e a Federacdo Nacional de Educacdo de
Surdos (JANNUZZI, 2004).

Nessa década foi criado, também, o Centro Nacional de Educacdo Especial (Cenesp)
pelo Decreto n. 72.425, de 3 de julho de 1973, e, mesmo subordinado & Secretaria Geral do
MEC, teve autonomia financeira e administrativa até 1981, ano que passou a ser vinculado a
Secretaria de Ensino de 1° e 2° Graus. O Cenesp tinha por finalidade “promover, em todo o
territorio nacional, a expansdo e melhoria do atendimento aos excepcionais, abrangendo 0s
niveis pré-escolar, de 1° e 2° graus, ensino superior e supletivo” (BUENO, 1993), envolvendo
todas as deficiéncias.

O Cenesp foi o primeiro 6rgdo do governo responsavel especificamente pela area de
educacdo especial, tendo como funcbes principais organizar o trabalho realizado
precariamente até aquele momento e efetivar uma politica de educacéo especial. No entanto,
este Orgdo, nascido durante a época do “milagre econdmico”, tinha como uma de suas
diretrizes integrar as areas de educacéo, salde, assisténcia social, trabalho e justica. Contudo,
isso ndo ocorreu, proporcionando a proliferacdo de servicos de reabilitagdo desligados da area
educacional. Além disso, ndo havia investimento financeiro em todas as unidades federadas
porque os conselhos estaduais ndo fixaram as normas necessarias para que houvesse 0 repasse
de verbas; a integracdo da educacdo especial com o ensino regular era precaria, mesmo nos
Orgdos administrativos; o conceito de educacdo especial ndo era claro, ja que se caracterizava
por atendimento educativo e atendimento educativo assistencial; entre outros (JANNUZZI,
2004).

De acordo com dados do Cenesp divulgados em 1985, havia maior concentracdo de
estabelecimentos de ensino voltados a educacdo das pessoas com deficiéncia em 1974 na
esfera estadual, perfazendo o total de 1.654, sendo que a maior parte destes estabelecimentos,
1.574, estava sob a responsabilidade da rede regular e apenas 80 eram mantidos pelas
instituicOes especializadas. Na esfera municipal, o atendimento também era maior no ensino
regular, com 71 escolas regulares para 44 instituicdes especializadas. Ja nas esferas federal e
particular, 0 mesmo era maior nas instituicdes especializadas, com sete na federal e 499 na
particular, sendo que no ensino regular havia cinco estabelecimentos federais e 82 particulares
(Tabela 2).
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Tabela 2 -
Numero de estabelecimentos por dependéncia administrativa no Brasil — 1974

Total Ensino Regular Instituicdo Especializada
Federal 12 5 7
Estadual 1.654 1.574 80
Municipal 115 71 44
Particular 581 82 499

Fonte: BRASIL.MEC/CENESP. Educacéo especial: nova proposta. Brasilia, Cenesp, 1985b.

Durante esse perfodo, também foram criados auxilios e servicos especiais®’ de carater
educacional, ainda utilizados nos dias de hoje, a fim de buscar garantir as pessoas com
deficiéncia uma situacdo escolar apropriada. Sdo eles: 1) ensino itinerante, no qual
professores especializados visitam diversas escolas comuns publicas prestando atendimento a
equipe escolar e aos alunos com deficiéncia; 2) sala de recursos, ou seja, uma sala da escola
comum equipada com materiais e recursos préprios usada por um professor especializado que,
a partir de seus conhecimentos, auxilia os alunos com deficiéncia a obterem condicdes de
permanecerem no ensino comum; 3) classe especial, que consiste em um agrupamento de
alunos possuidores de um mesmo tipo de deficiéncia ou necessidade em uma ou mais salas da
escola comum, sem que seja necessaria a frequéncia a uma classe comum; 4) escola especial,
ou seja, um estabelecimento voltado exclusivamente para o atendimento educacional de
alunos que possuam deficiéncias, podendo esta ser diurna ou residencial; e 5) ensinos
hospitalar e domiciliar, voltados a alunos que ndo possuam condi¢es, temporarias ou
permanentes, de locomover-se até a escola, necessitando de um servico oferecido por um
professor especializado que faga uso de materiais e técnicas apropriados (MAZZOTTA, 1982).

A Tabela 3 mostra esses recursos distribuidos nos estabelecimentos de acordo com a
dependéncia administrativa em 1974, revelando que na esfera estadual, a classe especial
anexa a escola comum concentrava 0 maior numero de estabelecimentos, 1.353, enquanto na
esfera particular, mais da metade dos estabelecimentos, 399, eram de escolas especiais.
Destaca-se que curiosamente as modalidades de atendimento presentes nessa tabela foram

organizadas pelo Cenesp da seguinte forma: inicia-se com os atendimentos mais inclusivos

> Entende-se por auxilios especiais 0s recursos empregados para complementar o atendimento oferecido em
classe comum e por servicos especiais aqueles voltados ao atendimento especializado sem interface com o
ensino comum.
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para terminar com 0s mais segregados, assemelhando-se a0 modelo de cascata proposto por
Deno (1970 apud MAZZOTTA, 1982, p. 45), o qual é

[...] planejado para favorecer a movimentacdo do aluno de um recurso para
outro, de acordo com as mudangas ocorridas em suas condi¢des. O sistema
de cascata é suficientemente flexivel e adaptavel para tornar possivel a
reducdo da matricula em educacdo especial, conservando, contudo, a
oportunidade para aqueles alunos que necessitem de recursos da educagédo
especial. (MAZZOTTA, 1982, p. 45).

Tabela 3 -
NuUmero de estabelecimentos, por modalidade de atendimento educacional, segundo as

dependéncias administrativas no Brasil — 1974
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Federal 12 1 - 1 2 - - - 4 3 1
Estadual 1654 82 317 36 1353 17 1 20 139 52 44
Municipal 115 5 2 5 48 1 - 9 10 40 25
Particular 581 20 14 50 45 11 2 89 34 399 121
Total 2362 108 333 92 1448 29 3 118 187 494 191

Fonte: BRASIL.MEC/CENESP. Educagéo especial: nova proposta. Brasilia, CENESP, 1985b, p. 26.

Apesar dos esforcos, o trabalho desenvolvido pelo Cenesp gerou descontentamento
entre aqueles envolvidos com a educacdo das pessoas com deficiéncia. Em 1985, foi
constituido um Comité Nacional®® que tinha por finalidade realizar um diagnéstico e analisar
a situacdo da educacgédo especial naquele momento para estabelecer prioridades de atuacdo;
propor parcerias com as secretarias estaduais e municipais de ensino, bem como com 0s
setores publicos e privados da sociedade, a fim de conscientizd-los da obrigagdo de
assumirem sua parcela de responsabilidade na integracdo desse segmento; analisar 0s recursos

existentes e propor meios que viabilizassem agfes conjuntas; elaborar instrumentos que

%% Decreto n. 91.872, de 4 de novembro de 1985. Esse Comité deveria ser composto de “representantes do
Ministério da Educacdo, Salde, Previdéncia e Assisténcia Social, Interior, Justica e Trabalho, da Secretaria de
Planejamento da Presidéncia da Republica, de federagBes nacionais representativas de grupos ligados ao problema,
das classes empresarial e trabalhadoras, das liderangcas comunitéarias, dos portadores de deficiéncias, devidamente
credenciados, e de especialistas € pessoas de notdrio saber” (art. 3°), pois considerava-se que “a educacdo especial
extrapola a agdo educacional, envolvendo toda area social, particularmente, saude, reabilitacdo e trabalho™.
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assegurassem prioridade na prevencdo de deficiéncias; propor medidas para inserir as pessoas
com deficiéncia no mercado de trabalho; entre outros.

E importante lembrar que nos primeiros anos da ditadura militar o Brasil vivenciava a
conhecida fase do milagre econémico (1968 a 1973), que beneficiou diferentes segmentos,
menos as populagdes menos favorecidas economicamente,

[...] que sofreram violento arrocho salarial mas mantiveram-se caladas, na
maioria dos casos, pois havia emprego, era extremamente perigoso se
manifestar publicamente, ndo havia vida politico-sindical, a ndo ser de
carater assistencialista, e ainda havia a possibilidade da casa propria, com a
compra do lote nas periferias longinquas e o uso da autoconstrugdo familiar.
As reivindicacBes dessas periferias irdo explodir nos anos 70, quando
descobrem serem varios de seus lotes clandestinos, quando ndo conseguem
sobreviver nas casas duramente construidas sem um minimo de infra-
estrutura urbana; e, principalmente, quando o modelo brasileiro do milagre
econdmico se exaure, iniciando o longo processo de crise econémica pos-
1973, que foi escamoteada quanto as suas reais causas, atribuindo-se as
causas externas, como a crise internacional do petrdleo, as razdes do
malogro do modelo econémico adotado. (GOHN, 1995, p. 103).

Em 1985, quando o Brasil consolidava a abertura politica iniciada no final da década
de 1970, abrindo espaco para a criacdo de novos partidos politicos e movimentos em prol da
redemocratizacdo ancorados na defesa dos direitos humanos, as tensdes ja iniciadas na década
anterior agravaram-se. Os movimentos sociais reorganizaram-se e passaram a atuar de
maneira mais efetiva na reivindicacdo de direitos e sua objetivacdo na legislacdo. Segundo
Gohn (1995), “a unido das forgas de oposi¢ao possibilitou a construcao de propostas e frentes
de luta. Havia um clima de esperanca, de crenca na necessidade da retomada da democracia,
da necessidade da participacdo dos individuos na sociedade e na politica” (p. 111).

Um fator que contribuiu nesse periodo foi o agravamento da situacdo econdmica
brasileira, bem como a ascensdo acelerada da inflacdo e da divida externa. O crescente
descontentamento da maioria da populacdo com o regime fez com que os Ultimos presidentes do
governo ditatorial cedessem a pressao popular e iniciassem o movimento pela redemocratizacdo
do pais de maneira “lenta, gradual e segura”, de acordo com o slogan da época.

Movimentos pelas eleigdes diretas para a presidéncia do Brasil, conhecidos como
“Diretas Ja”, espalharam-se pelo pais por meio de comicios, passeatas e manifestacdes,
envolvendo sindicalistas, estudantes, artistas e outros militantes da sociedade civil.
Ampliaram-se, também, as pressdes internacionais pelo fim da ditadura.

Apesar da resisténcia do governo militar, o inicio dos anos 1980 marcou a gradual
reabertura politica e, em 1985, Tancredo Neves foi eleito indiretamente a presidéncia do

governo civil brasileiro ap6s um longo periodo de ditadura militar, falecendo as vésperas de
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sua posse. Destaca-se que tanto Tancredo Neves como José Sarney, seu vice, ndo faziam parte
do grupo de oposigédo aos militares.

Sarney (1985 — 1989) assumiu o0 governo ap6s a morte de Tancredo Neves iniciando a
chamada “Nova Republica”, marcada pela grande instabilidade na economia brasileira e
crescente aumento nas taxas de inflagéo. Por outro lado, fomentou um periodo de esperancas.
De acordo com Vieira, S. e Freitas, 1. M. (2003), nos primeiros anos do governo Sarney, a
legislacdo autoritaria foi revogada, restabelecendo-se as elei¢cdes diretas para a presidéncia,
concessao ao voto do analfabeto, liberdade de expressao, entre outros.

No que se refere a area educacional, Marco Maciel, ministro da educagdo durante 0s
dois primeiros anos do governo Sarney, elaborou um documento, intitulado “Exposi¢do dos

motivos”°

apresentado ao Presidente da Republica, destacando, entre outras consideracoes, a
importancia de redefinir a politica de educacdo especial de acordo com o programa de
“Educacdo para Todos”, “com vistas a abrigar no sistema educativo formal parcela da
populacao que depende, fundamentalmente, de iniciativas do poder publico”, ressaltando os
resultados de recente diagndstico, o qual revelou que dos 12% de pessoas com deficiéncia,
problemas de conduta e superdotados do pais, apenas uma parcela pequena deles recebia
atendimento educacional. Além disso, afirmou que essa modalidade de educagdo ndo deveria
destinar-se apenas as criangas e aos adolescentes, mas também aos adultos que ndo a
obtiveram, utilizando-se “técnicas apropriadas as condi¢des especiais da natureza dos
educandos” (BRASIL, 1985b).

Em outubro de 1985, um més antes do Comité apresentar a sua proposta, 0 Cenesp
elaborou o plano "Educacdo Especial — nova proposta”, em que apontou a necessidade
urgente de redefinicdo de uma politica nacional brasileira compativel com o novo plano de
educagdo; mencionou alguns problemas basicos da educagdo especial, “entre eles a
concentragdo do atendimento na faixa etaria dos 7 aos 14 anos” (BRASIL, 1985a, p. 3), mas
sem serem consideradas “as peculiaridades da populacdao a que se destina” (BRASIL, 19854,
p. 3); a inadequacdo de metodologias e das formas de avaliagdo a esse segmento; a
insuficiéncia de recursos materiais, tecnologicos e humanos; e “a limitada participagdo da
sociedade em geral e mesmo do educando e de sua familia na busca de solucdes para 0s
problemas da educacéo especial, acarretando desinteresse e descompromisso social para com
essas questdes (BRASIL, 1985a). Além disso, apontou “a auséncia de uma politica de

\

atendimento a pessoa adulta com deficiéncia, a pessoa portadora de deficiéncia mental

%9 Exposicao de Motivo, n. 219, de 4 de novembro de 1985.
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profunda e a portadora de deficiéncias mdaltiplas” (BRASIL, 1985a, p. 4, grifo nosso).
Destaca-se que esses apontamentos, apesar de terem sido “diagnosticados” em 1985, sdo
atuais.

Essa proposta inscreveu-se como dimensdo da nova politica social brasileira, que seria
viabilizada mediante participagdo conjunta da sociedade e do governo, assim como integragéo
aos outros ministérios. Apresentava como prioridade a universalizagdo da educacéo especial e
a democratizacao do ensino a todas as pessoas com deficiéncia. Tal documento assemelhou-se
ao proposto pelo Comité, que elaborou o “Plano Nacional de A¢do Conjunta”, que iniciou o
seu trabalho pelo estudo da documentagdo existente, “fruto das reivindicagdes de associados
que atuam na area desses problemas e dos diversos trabalhos do Ano Internacional da Pessoa
Deficiente” (BRASIL, 1985c, p. 6). A seguir, foram tragadas as principais linhas do Plano de
Acdo Conjunta e foi proposta a criacdo de uma coordenagdo executiva destinada a viabiliza-
lo. Este documento revelou que o Brasil ndo possuia levantamentos sisteméticos e fidedignos
do nimero de pessoas com deficiéncia, ressaltando que a auséncia de dados reais sobre esta
populacdo dificultava a retratacdo da real situacéo das deficiéncias no pais.

No entanto, consta no referido documento que a ONU, na década de 1980, estimava
que em paises com as caracteristicas do Brasil, havia cerca de 10% da populagdo com alguma
forma de deficiéncia. Assim, “a impossibilidade de utilizar numeros reais, para um
diagnostico mais preciso, levou o Comité a tentar superar este impasse adotando indices
basicos para retratar a situagdo atual das deficiéncias no pais” (BRASIL, 1985a, p. 6),

expressos da seguinte forma de acordo com o documento (Tabela 4):

Tabela 4 -
Total da populagdo com deficiéncia no Brasil — 1985

Deficiéncia Deficiéncia Deficiéncia Deficiéncia Deficiéncia
Mental Fisica Auditiva Multipla Visual

6,5 milhdes 2,6 milhdes 1,95 milhdes 1,3 milhdes 600 mil
(5% da (2% da (1,5% da (1% da (0,5% da

populacéo) populagéo) populagéo) populacéo) populacéo)

Obs: Estimava-se que a populacdo analfabeta era de 13 milhdes.
Fonte: BRASIL. MEC/CENESP. Educacao especial: nova proposta. Brasilia, Cenesp, 1985b.
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Quanto a atuacdo do Cenesp, a avaliacdo realizada constatou pouco crescimento na
area de educacdo especial, tendo 1,2% de pessoas com deficiéncia escolarizadas em 1974 e
2,3% em 1985, embora tenha sido considerado que a criacdo desse 0rgao permitiu que acdes e
0s recursos nesta area fossem ampliados. O documento também afirmou que “as institui¢des
particulares, responsaveis pelo maior nimero de atendimentos nas diferentes areas, nédo
conseguiram o grau de integracdo desejavel com as Secretarias de Educacdo”, denunciando
que alguns dispositivos das LDB/61 e 1971 ndo haviam sido regulamentados até 0 momento,
0 que impediu que atividades indispensaveis nesta area fossem efetivadas em consonancia
com estas leis. Além disso, revelou que a pouca oferta de servi¢os educacionais concentrava-
se nas capitais e centros urbanos das regides Sul e Sudeste, sendo que a caréncia de
especialistas e professores preparados para o ensino especial também era um agravante a esta
situacdo. Em relacdo ao ensino profissionalizante, a ndo terminalidade do processo
educacional impedia a integracdo profissional e social de seu publico alvo Dentre outras
consideracdes®, estipulou 30 acBes prioritarias e 89 acdes a serem realizadas a médio e longo
prazo. E, finalmente, afirmou que a criacdo de uma coordenacdo nacional seria indispensavel
para planejar, estimular e fiscalizar as acfes dos diferentes 6rgdos governamentais, assim
como captar recursos para que a teoria proposta fosse utilizada na prética.

Nessa perspectiva, foi criada a Coordenadoria Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia, 6rgdo ligado ao Gabinete Civil da Presidéncia da Republica em 1987,
que logo foi remanejada para a Secretaria de Planejamento e Coordenacdo da Presidéncia e,
depois, transitou por diversos ministérios até se estabilizar no Ministério da Justica.

A Coordenadoria surgiu no periodo de redemocratiza¢do do pais, contando com uma
participacdo mais efetiva das proprias pessoas com deficiéncia e com objetivos mais
abrangentes que o Cenesp. “Em 1989, a lei n. 7.853, de 24 de outubro, vai pormenorizar o
direito das pessoas portadoras de deficiéncia, reafirmando competéncia da Corde nas acOes
governamentais € medidas que a eles se referem (artigo 12, item I)” (JANNUZZI, 2004, p.
168).

Apesar de divulgar e publicar diversas orientacdes para facilitar a integracdo da pessoa
com deficiéncia, a referida Coordenadoria, de acordo com Jannuzzi (2004), ndo escondeu a

dificuldade enfrentada para ampliar o trabalho devido a falta de recursos financeiros, a

% Na estrutura complementar desse Plano, pede-se que o Cenesp transforme-se em Secretaria de Educacio
Especial — Sespe, para a implementacdo deste Plano no &mbito do Ministério Publico. No ano seguinte, por meio
do Decreto n. 95.613, de 21 de novembro de 1986, isso ocorre, fazendo do Cenesp um 6rgdo central de direcdo
superior do Ministério da Educacdo, a Sespe.
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desinformacdo da comunidade, a negacdo da deficiéncia, ao assistencialismo desenvolvido
pela maior parte das institui¢Oes, entre outros.

A Lein. 7.853, de 24 de outubro de 1989, disp6s sobre o apoio e integracédo social das
pessoas com deficiéncia, instituindo a tutela jurisdicional de interesses coletivos e difusos,
assim como sobre a atuacdo do Ministério Publico neste sentido. No seu art. 2°, assegurou as
pessoas com deficiéncia “o pleno exercicio de seus direitos basicos, inclusive dos direitos a
educacdo, a saude, ao trabalho, ao lazer, a previdéncia social, ao amparo a infancia e a
maternidade, e de outros que [...] propiciem seu bem-estar pessoal, social € econémico”.
Quanto ao direito assegurado a educacio, no Paragrafo Unico da referida lei, consta que a
integracdo das pessoas com deficiéncia deveria ser estimulada, no sistema educacional de
ensino, como modalidade educativa também na educacao supletiva, por meio de reabilitacdo
dos profissionais, adaptacdo nos curriculos e etapas, bem como das exigéncias para
diplomacdo. Além disso, afirmou que a educacdo especial deveria ser oferecida,
gratuitamente, em estabelecimentos publicos de ensino, sendo que aos alunos com deficiéncia
deveriam ser conferidos os beneficios que os demais educandos receberiam, o que incluia
material e merenda escolar, bolsa de estudo, entre outros.

Nessa mesma lei, os artigos 10 e 11 reestruturaram a Coordenadoria Nacional para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia atribuindo-lhe o papel de “6rgdo autbnomo,
administrativa e financeiramente, com a destina¢do de recursos orcamentarios especificos”
(MAZZOTTA, 1999, p. 81). No art. 15, estabeleceu que a Secretaria de Educacdo Especial
também seria reestruturada para que assim pudesse atender e cumprir 0 exposto na referida lei.

No que tange propriamente a educacdo de jovens e adultos, em 1985, o ministro da
educacdo Marco Maciel langou a discussdo do programa “Educagdo para Todos: um caminho
de mudanca”, em que o documento, de acordo com Di Pierro (2000), apresentava um
enunciado genérico, mas inseria a educacdo de jovens e adultos dentro dos compromissos
com a universalizacdo da educacdo bésica, além de assinalar “a reduzida consciéncia social
sobre a importancia da educacéo, a baixa produtividade do ensino, o aviltamento da carreira
do magistério, o fluxo inadequado dos recursos financeiros, a insuficiéncia e inadequada
distribuig@o espacial de vagas escolares” (p. 52).

Durante os primeiros anos do governo da Nova Republica, a autora supracitada
destaca o lugar secundario que a educacdo de jovens e adultos ocupava na politica
governamental manifestado na reforma administrativa de 1986, em que se extinguiu a
Secretaria de Ensino Supletivo, deixando esta area sem coordenacdo até 1989, quando foi

criada a Coordenagéo de Ensino Supletivo.
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Ressalta-se que em 1985, o Mobral havia sido extinto por estar desacreditado nos
meios politicos e educacionais.

A imagem publica do MOBRAL ficara profundamente identificada a
ideologia e as praticas do regime autoritario e sua credibilidade fora
duplamente erodida pelas denlncias de desvio de fungdes [...]. Das 40
milhGes de pessoas que, segundo os registros do MOBRAL, se inscreveram
nos cursos ao longo dos seus 15 anos de existéncia, 15 milhGes foram
certificadas, mas técnicos do 6rgdo admitiam que apenas 10% delas se
alfabetizaram de fato. Estigmatizado como modelo de educagdo
domesticadora e de baixa qualidade, 0 MOBRAL ja ndo encontrava no
contexto inaugural da Nova Republica condi¢des politicas de acionar com
eficAcia mecanismos de preservacdo institucional que utilizara no periodo
precedente. (DI PIERRO, 2000, p. 53-54).

O que restou de sua estrutura foi cedido para a Fundagdo Educar, “que passou a
apoiar técnica e financeiramente iniciativas de governos estaduais e municipais e entidades
civis, abrindo médo do controle politico pedagdgico que caracterizava até entdo a acdo do
Mobral” (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p. 62). Novamente os ideérios da educagio
popular puderam ser disseminados nos cursos de educacédo de jovens e adultos.

Tal Fundacdo agiu com a colaboragédo do governo federal, estadual e municipal, tanto
no que se refere ao planejamento do atendimento e a formacéao de educadores quanto a divisdo
do investimento material, financeiro e humano. Paiva, J. (2005) acredita que estas praticas
contribuiram para o enraizamento da educacdo de jovens e adultos nos sistemas de ensino,
principalmente no municipal, j& que ao ser extinguida, em 1990, foram os municipios que
mantiveram a oferta um pouco mais qualificada de atendimento aos jovens e adultos.

Resumidamente, pode-se dizer que o Brasil iniciou a década de 1990 sem nenhum
orgdo oficial ou programa governamental voltado a educacdo de jovens e adultos ou pessoas
com deficiéncia, uma vez que todas as ac¢Oes voltadas a estes segmentos foram extintas no
inicio do governo Collor como parte do programa de enxugamento estatal de seu mandato.
Em outras palavras, tudo aquilo que poderia configurar-se como uma politica social de
atendimento deixou de existir, embora a Carta Magna aprovada em 1988 assegurasse o direito

a educacdo aos jovens e adultos e as pessoas com deficiéncia, como sera exposto a seguir.

1.4 Constituicdo Federal de 1988: o reconhecimento de um direito

A década de 1980 ¢ marcada pelo alto indice inflacionario; grande concentracdo de

renda, capital, propriedades e mercado; crescimento econémico em apenas alguns setores etc.
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(HILSDORF, 2003). Oliveira, R. (1992) completa este quadro afirmando que nesta década o
Brasil estava imerso em uma brutal excluséo, existindo cerca de 60% da populagdo na
condicéo de pobre (39%) ou indigente (17%). Quanto a educacdo, revela que a permanéncia
dos ingressantes na escola sofreu pouca alteracéo e que o padrdo de qualidade diminuiu®.
Diante de tal situacdo, o referido autor aponta que a solucdo para esse quadro seria de ndo s
garantir, no dmbito educacional, a escolarizacdo de oito anos, mas também implementar
medidas com vistas a permanéncia dos alunos na escola, como as contidas na Constitui¢cao
Federal em diversos artigos.

A CF/88 representa um salto de qualidade em relagdo a legislacdo anterior,
introduzindo pela primeira vez a declaragdo dos direitos sociais, além de garantir o ensino
fundamental com um direito publico subjetivo, assim como a progressiva gratuidade e
obrigatoriedade ao ensino médio, entre outros (OLIVEIRA, R., 2002).

Tais avancos refletem a mobilizacdo de diferentes representantes de minorias sociais,
destacando-se a participacdo na Constituinte realizada entre 1987 e 1988 de pessoas com
deficiéncia e grupos relacionados a elas, como associacOes, entidades, pais, pesquisadores,
profissionais da area de educacdo especial, entre outros (SOUSA, PRIETO, 2002), assim
como de grupos vinculados a educacgdo de jovens e adultos que conseguiram reestruturarem-
se no periodo de abertura politica, organizando-se como movimentos de luta para a
incorporagdo de direitos.

Segundo Gohn (1995), nesse periodo “reivindicou-se ndo apenas bens em falta, mas
reivindicou-se porgue eles, bens, eram direitos sociais dos cidadaos. E reivindicou-se ainda
que estes bens tivessem uma qualidade minima, compativeis com uma vida vivida com
dignidade” (p. 204). Na mesma diregdo, Freitas, M. C. e Biccas (2009) afirmam que durante
meados da década de 1980 proclamam-se “os principios basilares da democracia e da
cidadania marcados pela reivindicag¢do por mais e melhores escolas” (p. 313).

Destaca-se que no inicio de 1987, a Assembleia Nacional Constituinte foi instaurada
sob a presidéncia do deputado Ulysses Guimarées, sendo que o projeto constitucional foi
elaborado em sucessivos turnos a partir do trabalho realizado em subcomissées e de consulta
popular. Entretanto, cabe lembrar que o movimento pela Constituinte havia sido levantado
pela Ordem dos Advogados do Brasil em 1977 e retomado em 1985 com o seguinte slogan:
“Constituinte sem povo ndo cria nada de novo” (DI PIERRO, 2000, p. 79).

%1 Da populac&o com mais de 10 anos de idade, registra-se que 56% cursaram mais de quatro anos de escolarizacao,
24% estudaram de um a quatro anos e 20% néo chegaram a cursar um ano completo da escola (OLIVEIRA, 2002).
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No que se refere a educacao, a Associa¢do Nacional de Educacdo, o Centro de Estudos
Educacdo e Sociedade e a Associacdo de Pesquisa em Pds-Graduacdo contribuiram de
maneira expressiva no acumulo e debates de reivindicacdes essenciais para a melhoria da
educacdo no pais, apresentando diagndsticos e prognosticos encaminhados a Assembleia
Constituinte (FREITAS, M. C.; BICCAS, 2009).

Assim, a luta dos movimentos sociais do periodo tiveram alcances positivos na
Constituicdo Federal, promulgada em 5 de outubro de 1988. Dentre os artigos que fazem
referéncia as pessoas com deficiéncia, destaca-se o art. 23, que dispbe sobre o cuidado com a
salde, assisténcia publica e protecdo como competéncia comum da Unido, dos estados, do
Distrito Federal e dos municipios; o art. 203, que assegura assisténcia social por meio da
habilitacdo e reabilitacdo, integrando a pessoa com deficiéncia a vida comunitaria; o art. 227,
que prevé a criacdo de programas de prevencdo e atendimento especializado para as diferentes
deficiéncias, a facilitacdo do acesso aos bens e servicos coletivos, assim como a eliminacdo de
preconceitos e obstaculos arquitetdnicos; entre outros.

Em relacdo ao direito a educacdo, o texto da Constituicdo Federal de 1988 inovou ao
apresentar, em um mesmo artigo, a garantia desse direito aos jovens e aos adultos, assim
como as pessoas com deficiéncia: art. 208, inciso | — “ensino fundamental, obrigatorio e
gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso em idade propria”, integrando, pela
primeira vez, a educagdo de jovens e adultos como parte da educagdo basica; inciso Il —
“atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino”; e inciso VI — “oferta de ensino noturno regular, adequada as
condigdes do educando”. Destaca-se que o0s dispositivos presentes nestes incisos serdo
comentados posteriormente, no Capitulo 2.

Cabe lembrar que a oferta do ensino noturno regular possibilita ao jovem e o adulto
trabalhador frequentar as aulas no periodo em que ndo trabalhar. No entanto, € importante que
existam escolas de educago de jovens e adultos em todos os perfodos (manh, tarde e noite)®?
para que mais pessoas com baixa ou sem escolaridade possam frequenté-las, pois ha adultos
que trabalham no periodo noturno; pessoas idosas que gostariam de estudar, mas ndo podem ir
a escola nesse horério; e pessoas com deficiéncia que, por falta de oportunidade e adaptacfes

necessarias, nao se tornaram independentes e autbnomas, necessitando de alguém que tenha a

%2 Atendendo as recomendacdes da Resolugdo CNE/CEB n. 3, de 15 de junho de 2010, instituindo as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos.
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disponibilidade de leva-las e busca-las nesse horario. Além disso, € comum pais de pessoas
com deficiéncia sentirem medo de deixar os filhos ir e vir da escola no periodo noturno.

Contudo, apesar dos notorios avangos no texto de 1988, Oliveira, R. (2002) adverte que

[...] ndo constitui pratica estranha, ainda hoje, a recusa de matricula na
primeira série do ensino fundamental a uma crianca com dez ou mais anos,
sob alegacdo de que se ela “aguardar” mais um pouco, podera ingressar em
um curso de supléncia “encurtando caminho”. (p. 26).

O “encurtar caminho” a que o autor refere-se € a possibilidade de cursar o ensino
fundamental em menos de oito anos na educacdo de jovens e adultos, ja que no texto
constitucional supracitado ndo € mencionado um periodo minimo obrigatdrio para cursar essa
modalidade de ensino.

O estabelecimento de uma idade minima ocorreu apenas apos a Indicacdo n. 3, de 7 de
dezembro de 2004, do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e Conselho de Educacao Bésica
(CEB), que propunha o reestudo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos no que se refere a duragcdo minima dos cursos supletivos ou de educacao de
jovens e adultos e ao limite de idade para 0 ingresso nos respectivos cursos. Assim, estabeleceu
para o ensino fundamental a idade minima de 15 anos e a duracdo minima de dois anos e para o
Ensino Médio a idade minima de 18 anos e a duragdo minima de um ano e meio.

Além disso, a Emenda Constitucional de 14 de setembro de 1996 (EC 14/96), Lei n.
9.424, alterou o contetdo de alguns artigos especificamente relacionados a educagdo de
jovens e adultos, sendo bastante polémica a sua analise. O que causou um debate maior foi a
modificacdo do inciso | do art. 208, cuja nova redacdo deixara de considerar obrigatéria a
matricula de jovens e adultos no sistema educacional, mudando para: “I — ensino fundamental,
obrigatorio e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos 0s que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria”.

De acordo com Paiva, J. (2005), ha pelo menos dois significados para a sua
interpretacdo: 1°) forma de desresponsabiliza¢do do Estado na oferta de educacdo de jovens e
adultos, uma vez que a EC 14/96 passou “a adotar uma formula¢do ambigua, capaz de admitir
0 ndo-dever do Estado com o direito, e outras possiveis interpretagdes diferentes” (p. 183); e
29), retirando dos jovens e adultos

[...] a obrigatoriedade do cumprimento do ensino fundamental, como se faz
com as criangas, pela impossibilidade de exigi-la. Assim sendo, ndo se
trataria de desobrigar o Estado da oferta gratuita do ensino fundamental a
guem quer que seja, mas de deixar 0s sujeitos jovens e adultos livres para
decidir por ela. Ou seja, garante-se o direito para todos, mas se deixa ao livre
arbitrio. (PAIVA, J., 2005, p. 152, grifo da autora).
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Oliveira, R. (2002) corrobora essa visdo, acreditando que essa alteracdo ndo modificou o
direito a educacdo de jovens e adultos ao ensino fundamental, nem eximiu o Poder Pdblico de
sua responsabilidade, garantindo apenas o acesso facultativo a essa popula¢do. Em suas palavras:

O texto original significava que mesmo os individuos que ja tivessem
ultrapassado a idade considerada ideal estariam sujeitos a obrigacdo
prescrita no direito legal. Evidentemente, este entendimento ndo se
materializou em procedimentos juridicos buscando forca-los a freqlentar o
ensino fundamental; entretanto, este era o seu sentido juridico: todos,
independentemente da idade, estariam obrigados a freqlentar o ensino
fundamental e o Estado a garantir-lhes esse direito. O texto substitutivo
manteve o direito a todos, mas eximiu os individuos que ultrapassaram a
idade legal da obrigacdo de cursar o ensino fundamental, ndo eximindo o
Estado da obrigacéo de fornecé-lo gratuitamente. (p. 36-37).

Outro tema plausivel de discussao trazido pela citada Emenda refere-se a inducédo a
municipalizacdo da educacdo de jovens e adultos. Arelaro e Kruppa (2002) criticam-na por
transferir a responsabilidade da oferta da EJA para o municipio, ja que a grande maioria dos
mesmos carece de recursos financeiros para atender adequadamente essa populagdo. As
autoras questionam-se sobre como os municipios poderiam assumir tal responsabilidade se
ndo dispdem de verba suficiente para tanto. Acreditam que a EC 14/96 fragilizou o direito ao
ensino fundamental ao jovem e ao adulto que a ele ndo teve acesso quando crianca,
transformando o dever do Estado em simples oferta desta modalidade de ensino.

Diante da realidade apresentada, pode-se afirmar que os esforgcos realizados para
assegurar o direito a educacdo da populacdo jovem e adulta ao longo dos anos ndo foram
capazes de “alcancar a universalizagdo do atendimento, nem sequer o éxito na tarefa, ou seja,
fazer ler e escrever com competéncia os que se encontram a margem do dominio do c6digo”
(PAIVA, J., 2005, p. 182), uma vez que apesar da oferta da educagéo para este segmento ser
um dever do Estado brasileiro desde a CF/88, ndo foi implementada no Brasil uma politica
nacional de educacdo de jovens e adultos capaz de concretizar a inscri¢do do direito de forma
que todas as pessoas acima de 14 anos, com ou sem deficiéncia, tenham a possibilidade de
enfrentar, por meio da escolarizagéo, os desafios presentes na sociedade (HADDAD, 2007).

Para dar continuidade ao exposto, no préximo capitulo serdo apresentados alguns dos
avangos e impasses para a garantia da educacdo de jovens e adultos com deficiéncia na

legislacdo e politica nacional a partir de 1990 até os dias atuais.
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2 DO DIREITO CONQUISTADO A LUTA POR SUA EFETIVACAO: OS
IMPASSES E AVANCOS PARA A GARANTIA DA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA A PARTIR DE 1990

Este capitulo tem como objetivo apresentar e discutir os principais documentos
norteadores da politica adotada para o atendimento de jovens e adultos com deficiéncia no
Brasil a partir de 1990 até os dias atuais, a fim de construir um panorama das garantias legais
disponiveis para esta populacdo, problematizando algumas ac¢Ges governamentais que
marcaram retrocesso na consolidac@o de direitos garantidos na CF/88 e abordando aspectos
positivos de outras que contribuiram para a efetivacdo de conquistas no ambito educacional

para este segmento frequentemente invisivel na formulacdo de politicas publicas.

2.1 Governos Collor e Itamar Franco: educacdo para todos?

ApOs quase trés décadas marcadas pela auséncia de democracia e liberdade de
expressdo decorrentes da ditadura militar, o Brasil passou a vivenciar o processo de
redemocratizacdo a partir das conquistas cidadas advindas de lutas e utopias em busca de um
pafs melhor. Uma dessas conquistas foi a modificacdo do entendimento de politica social®®,
inicialmente estendida somente aos trabalhadores que possufam vinculo empregaticio®,
passando a ser de cobertura universal depois do processo de constituinte, visando a atingir a
toda a populacdo, principalmente os menos favorecidos historicamente.

De acordo com Marsiglia, Silveira e Junior (2005), nessa nova configuracdo, as
politicas sociais deveriam constituir-se “parte do processo estatal de transferéncia e

distribuicdo de recursos fundamentais a existéncia dos grupos sociais” (p. 70), visando, “por

um lado, a promogéo da justiga social e, por outro, o combate a miséria” (p. 71). Porém, com

8 A politica social tem suas raizes no mundo da producéo e nos reclamos populares. Consolidou-se em grande
parte dos paises a partir do século XX, influenciada pela crise social em relacdo ao trabalho / capital, pela luta de
classes e pelo surgimento dos movimentos populares do século XIX. Configura-se como uma estratégia do
governo composta por planos, projetos, programas e documentos que visam a trazer uma suposta igualdade de
direitos no ambito da educacdo, da salde, da habitacdo, do lazer, do trabalho, da previdéncia e da assisténcia
social (VIEIRA, E., 1992).

% Exemplos desta politica adotada pelo governo de Getulio Vargas na década de 1930: promulgacéo de leis de
protecdo aos trabalhadores, organizacdo de sindicatos, fundagdo de institutos previdenciarios, criacdo da justica
do trabalho, entre outros, vista brevemente no primeiro capitulo.
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o crescimento do Estado capitalista e a consolidacéo dos principios neoliberais® na orientagdo
da politica brasileira, evidenciado pelo corte de gastos nas areas sociais e focalizagdo das
politicas para garantir eficiéncia na administracdo publica, o periodo de implementacao das
politicas sociais tornou-se conflituoso e contraditério, uma vez que ndo se podia garantir
acumulo de riquezas para apenas uma parcela da populacdo se todos tivessem acesso aos
mesmos direitos e servigos. Assim, as politicas sociais ganharam o carater de compensacéao
dos perversos efeitos gerados pela acumulacdo para poder adequar-se a realidade instaurada
no inicio dos anos 1990. Tanto que Peroni (2003) afirma ser no periodo posterior a 1988 o
momento em que as politicas sociais foram expandidas sem serem garantidos os direitos sociais.

Contudo, o movimento da sociedade civil instaurado nos anos da ditadura militar
tornou-se, no final da década de 1980 e, principalmente, ao longo da década de 1990, um
instrumento politico para expressar protesto e reivindicar melhorias sociais. A consolidacéo
dos féruns simboliza isso, uma vez que, a0 mesmo tempo em que evidenciou os conflitos e as
tensdes, também apontou questdes relativas a fragmentacdo, a setorializa¢do, a natureza e ao
ambito das decisoes.

Pode-se dizer que a sociedade civil assumiu a bandeira de luta do “direito a ter direito”
pela necessidade gerada pelas politicas sociais adotadas que foram na contramdo daquilo
conquistado no processo de constituinte e incorporado na CF/88. Desse modo, de acordo com
Silva, M. L., Wanderley e Paz (2006), a0 mesmo tempo que “o capitalismo consolidou-se
como sistema mundial, de outro, ‘mundializaram-se’ resisténcias e lutas contra-hegeménicas,
difundindo-se a nogdo de uma cidadania universal” (p. 18).

Assim, ao longo dos anos de 1990 até os dias atuais, 0s grupos sociais tiveram grande
papel para que as leis fossem implementadas e para que houvesse espacos de dialogo e
negociacdo entre as diferentes forcas sociais, embora o empate travado com os governos deste
periodo ndo tenham sido faceis, como mostra a seguir.

Em 1990, Fernando Affonso Collor de Melo (1990 — 1992) foi eleito presidente por
meio do voto direto, assumindo o governo com uma inflagdo mensal em torno de 80%. Com o

intuito de conté-la, langou um programa de estabilizagdo logo apds a sua posse, estimulando a

% A adesdo aos principios neoliberais n&o ocorreu apenas no Brasil, uma vez que foi resultado de um processo
internacional mais abrangente interligado a globalizacéo e a internacionalizacdo da economia, destacando-se com
a crise do modelo econémico em 1973 (crise do petréleo) que ocasionou baixas taxas de crescimento combinadas
com altas crises de inflagdo, inspirando o investimento na constru¢cdo de um Estado forte, disciplinado
orcamentariamente, que contivesse 0s gastos com o0 bem-estar social, restaurasse a taxa considerada natural de
desemprego — forma de desequilibrar a a¢do dos sindicatos —, incentivasse as privatizagdes e trouxesse uma
saudavel desigualdade para estimular a economia de mercado (ANDERSON, 1995). Os primeiros governos que
incorporaram os ideais neoliberais em suas praticas foram os dos Estados Unidos e da Inglaterra durante os
mandatos de Ronald Reagan (1981 — 1989) e Margaret Thatcher (1979 — 1990), respectivamente.
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competitividade no cenério globalizado, reduzindo o patriménio publico, enxugando o quadro
pessoal da Uniéo e fazendo com que as privatizagdes tornassem-se palavra de ordem em sua
administracdo. Porém, € importante lembrar novamente que a sociedade civil ndo agiu de forma
passiva nesse periodo, organizando-se e lutando contra o processo de enxugamento do Estado
e dos 6rgdos publicos (VIEIRA, S., FREITAS, I. M., 2003).

Mesmo assim, Collor extinguiu a Fundagdo Educar, comentada no capitulo anterior,
“deixando sem qualquer sucedaneo o campo da EJA, e interrompendo o atendimento de
milhares de alunos” (PAIVA, J., 2005, p. 186). Nas palavras de Di Pierro (2000), “da noite
para o dia, 0s 6rgdos publicos e entidades civis conveniados a Fundagdo viram-se diante da
insélita situacdo de possuirem classes, alunos e professores, mas ndo disporem de recursos
para manté-los” (p. 85). Em decorréncia disso, muitas organizacdes da sociedade civil
voltaram seus esforcos para a alfabetizacdo dessa populacdo e grande parte dos municipios
assumiu a responsabilidade pela oferta dessa modalidade de ensino dada a falta de incentivo
politico e financeiro do governo federal.

No lugar da Fundacdo Educar, Collor langou o Programa Nacional de Alfabetizacdo e
Cidadania. Para a elaboracédo deste programa, formaram-se comissfes estaduais e municipais
que, apesar de sua representatividade e empenho dedicado ao combate do analfabetismo,
foram extintas pelo ministro da educacdo do governo Collor, Goldemberg, sob a justificativa
publica de “ser a morte a solucdo social para o problema do adulto analfabeto, pois este ja
havia aprendido a sobreviver sem escolarizagdo” (JORNAL DO COMERCIO, 1991 apud
ARELARO; KRUPPA, 2002, p. 93).

Apenas para complementar essa forma de pensar o adulto analfabeto, em 1990, o
educador Darcy Ribeiro, durante o Congresso Brasileiro de Alfabetizacdo ocorrido em S&o
Paulo, “diante de Paulo Freire, de cameras de video e olhares atonitos de 1.500 pessoas,
expressou sua posicdo, desqualificando a educag@o de jovens e adultos” (PAIVA, J., 2005,
p-186), ao professar a seguinte frase: “Deixem os velhinhos morrerem em paz!”. Destaca-se
que nesse periodo, a situacdo brasileira era alarmante, fazendo com que o pais fosse indicado
para compor o grupo de paises priorizados pela ajuda internacional por ser uma das na¢Ges com
maior numero de analfabetos no mundo (ARELARO; KRUPPA, 2002).

O governo Collor também extinguiu, em 1990, a Secretéaria de Educagdo Especial,
sendo as suas fungdes remanejadas para a Secretaria Nacional de Educacdo Baésica
(MAZZOTTA, 1999). Nesse mesmo ano, pelo Decreto n. 99.678, de 8 de novembro, o

Departamento de Educacdo Supletiva e Especial passou a ser responsavel por essa
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modalidade de ensino e também pela supervisdo da Coordenadoria de Educacdo Especial. No
art. 10 desta lei foram expostas as competéncias deste Departamento da seguinte forma:

| - subsidiar a formulacdo de politicas, diretrizes, estratégias e critérios para
o0 desenvolvimento do ensino supletivo e da educacdo especial e apoiar as
acOes necessarias a sua definicdo, implementacéo e avaliacao;

Il - apoiar os Sistemas de Ensino na formulagdo, implementacédo e avaliacdo
de politicas de formacgdo e valorizagdo do magistério, no ambito de sua
competéncia;

Il - viabilizar a assisténcia técnica e propor critérios para a assisténcia
financeira aos Sistemas de Ensino;

IV - fomentar a geracdo, o aprimoramento e a difusdo de metodologias e
tecnologias educacionais que oferecam a melhoria de qualidade e a
expansdo de oferta dos servigos educacionais, no ambito de sua
competéncia;

V - propor e apoiar a articulagdo, com organismos governamentais e néo-
governamentais, nacionais e estrangeiros, bem como com organismos
internacionais, objetivando fortalecer a cooperagdo e o intercAmbio que
contribuam para o desenvolvimento do ensino supletivo e da educacéo
especial;

VI - promover a execugdo de programas de alfabetizacdo e de programas
formais e ndo-formais de educacdo basica para jovens e adultos que nao
tiveram acesso a escola ou que dela foram excluidos;

VII - contribuir para o aperfeicoamento dos dispositivos legais relativos ao
ensino supletivo e a educacao especial, promovendo a¢Bes que conduzam a
sua observancia. (BRASIL, 1990).

Nota-se que esse artigo trata o ensino supletivo e a educacdo especial como areas
distintas (inciso VII). Em nenhum momento relacionou-as, possibilitando a inferéncia que as
pessoas com deficiéncia ndo faziam parte da educacdo de jovens e adultos com um publico
real ou potencial. A unido dessas duas modalidades em um unico departamento ndo foi capaz
de fazer avancar o atendimento educacional de jovens e adultos com deficiéncia.

Ainda em 1990, apesar do pequeno incentivo governamental, o Brasil participou da
Conferéncia de Educacdo para Todos, em que diversos paises reuniram-se para discutir
problemas relativos a educacdo, apontar solucdes e firmar compromissos. Desta Conferéncia
resultou a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfagdo das necessidades
basicas de aprendizagem, aprovada em Jomtien, Tailandia, em que hé& o relato de diversos
problemas referentes a educacéo, entre eles a existéncia de mais de 960 milhdes de adultos
sem escolarizagéo no inicio dos anos 1990, apesar dos esfor¢cos empregados por muitos paises
no combate ao analfabetismo. A referida declaracdo também apresentou objetivos focados na
garantia da educacéo para todos, como: 1) universalizagdo da educacéo, de modo que todas as
criancas, jovens e adultos pudessem obter condicOes de aproveitar as oportunidades

educacionais para satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagem; 2) garantia de
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igualdade de acesso a educacdo as pessoas com qualquer tipo de deficiéncia; e 3) eliminagdo
de preconceitos e estere6tipos; entre outros.

Cabe destacar que apesar da importancia dessa declaracdo, o emprego do termo
“satisfacdo de necessidades basicas de aprendizagem” de criangas, jovens e adultos gerou
muita polémica, uma vez que, de acordo com Cendales (1996), a expressdo “necessidades
basicas” foi compreendida por muitos governos e programas como garantia do minimo e ndo
do fundamental para assegurar a dignidade humana. Ainda, este autor ressalta que a ideia
difundida apos a Conferéncia de Jomtien encobriu uma nova discriminacéo, pautada em pilares
distintos: os ricos possuem valores e interesses, enquanto os pobres apenas necessidades.

Haddad (2001) também teceu criticas a forma simplista e restrita com que 0s
principios presentes na referida Declaracdo foram traduzidos nas politicas educacionais dos
paises de terceiro mundo. “A idéia de educagdo para todos foi interpretada pelos reformadores
como educacdo somente para criancas e adolescentes. Perdeu-se assim o principio de uma
educacdo que se realiza do nascimento até a morte, continuamente” (HADDAD, 2001, p.
197). Além disso, o autor questionou: se esta declaracdo fosse mundial e para todos, deveria
“servir de guia para todos os paises € ndo so para os do terceiro mundo” (p. 198).

Embora essas e outras criticas a declaracdo supracitada tenham ocorrido, o fato é que
apos se defender enfaticamente a educacgdo para todos, muitas minorias tiveram a oportunidade
de reivindicar seus direitos e ganhar espaco nos grupos de discussao sobre o direito a educacédo
para todos. O ensino brasileiro deparou-se com o desafio de encontrar solucdes que
respondessem “a questdo do acesso e da permanéncia dos alunos nas suas instituigdes
escolares” (MANTOAN, 2006, p. 15) de forma a garantir a aprendizagem de todos o0s
envolvidos.

Retomando ao governo Collor, a crise decorrente da ma administracdo manifestada
pelos constantes atos de corrupcdo fez com que, em 1992, fosse instaurado o processo de
impeachment conduzido por diferentes setores da sociedade, destacando-se o dos jovens, que
protagonizaram o movimento dos “caras pintadas”, como ficou conhecido na época,
marcando a retomada do movimento estudantil no Brasil “de forma nova, alegre,
descontraida” (GOHN, 1995, p. 143).

Apds o afastamento de Collor do poder, Itamar Franco (1992-1994) assumiu o
governo, imprimindo contornos discretos a sua gestdo e contando com o auxilio de pessoas de
sua confianca e de notoriedade nacional (VIEIRA, S., FREITAS, I. M., 2003), como
Fernando Henrique Cardoso (FHC). Realizou um plebiscito, em 1993, para consultar a

populacdo sobre a forma e sistema de governo de preferéncia nacional, sendo mantido o
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sistema atual pela maioria dos votos. No plano econémico, foi adotado o Plano Real,
introduzindo uma nova moeda para conter a inflacdo. “Sua énfase estd na contengdo de gastos
publicos, aceleracdo do processo de privatizacao, controle da demanda através do aumento de
juros e abertura as exportac@es, 0 que provocaria a queda dos precos internos” (VIEIRA, S.,
FREITAS, I. M., 2003, p. 153). No ambito educacional, desencadeou a elaborac¢do do Plano
Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003) a fim de atender aos acordos internacionais
firmados pelo governo anterior, uma vez que havia a possibilidade do Brasil ser
desqualificado internacionalmente por ndo ter cumprido o proposto na Conferéncia Mundial
de Educacdo para todos. Tal documento apresenta uma andlise da situacdo educacional
brasileira, tracando metas para erradicar o analfabetismo em dez anos.

De acordo com o entdo ministro Murilo Hingel, o Plano Decenal “foi concebido e
elaborado para ser um instrumento guia na luta pela recuperacao da educagdo basica do Pais”
(BRASIL, 1993, p. 5), ndo sendo algo definitivo e acabado, pronto para ser adotado pelas
escolas, mas um instrumento para o inicio do debate nas unidades escolares e auxilio na
elaboracdo do plano da escola (BRASIL, 1993).

Assim, logo no inicio do documento sdo propostas algumas questdes para orientar a
discussdo e conhecimento da realidade escolar acerca do acesso (incluindo neste item a
educacéo de jovens e adultos), sucesso escolar, aprendizagem, professores e profissionais do
ensino, gestdo, relacionamento com a comunidade, cidadania na escola® (mencionando pela
primeira vez as pessoas com deficiéncia), bem como financiamento e gastos com a educacao.
No plano também foi salientado a falta de um esfor¢o coletivo entre as trés esferas do poder
publico para a formulacdo de uma politica de educacdo para todos, além de fazer um balango
da situacdo educacional do periodo. O referido plano mencionou, brevemente, a necessidade
de uma atencdo diferenciada a um contingente expressivo no Brasil: as pessoas com
deficiéncia. Apresentou, ainda, um conjunto de estratégias para garantir a universalizacdo do
ensino fundamental e erradicar o analfabetismo (BRASIL, 1993).

Entre as metas apresentadas no plano, encontra-se a de ampliar o atendimento a jovens
e adultos na educacdo bésica. No item sobre melhoria do acesso e permanéncia na escola, esta
previsto: “integracdo a escola de criangas e jovens portadores de deficiéncia e, quando

necessario, 0 apoio a iniciativas de atendimento educacional especializado”, bem como

% «A Escola é espago de aprendizagem e exercicio da cidadania. Todos tém o mesmo direito & educac&o. Todos s&o
iguais perante a Lei. Como essas afirmativas estdo sendo vivenciadas na escola? A escola estd trabalhando o
desenvolvimento da cidadania? Pobres, ricos, indios, negros, brancos, mulheres; pessoas portadoras de deficiéncias,
de condutas tipicas e de altas habilidades; seguidores de diferentes religibes, membros de diversos partidos politicos
ou de variadas organizagOes sindicais e comunitarias sdo tratados com 0 mesmo respeito, sejam professores ou
alunos? Existem tratamentos diferenciados na escola? Se hé que a¢des poderiam elimina-los?” (BRASIL, 1993, p. 11).
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“sistematiza¢do da educag@o continuada de jovens e adultos” (BRASIL, 1993, p. 48). Também
esta indicado a garantia das necessidades béasicas da educacdo para criangas, jovens e adultos
por meio de “contetdos minimos de aprendizagem que atendam a necessidades elementares da
vida contemporanea” (BRASIL, 1993, p. 17, grifo nosso). Nota-se que 0s termos destacados
exemplificam, em parte, algumas das criticas referentes a adogdo da expressao “necessidades
bésicas de aprendizagem” citadas anteriormente.

Ainda, foi publicado, em 1993, o Decreto n. 914 instituindo a Politica Nacional para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia®’, visando a assegurar o pleno exercicio dos
direitos individuais e sociais desta populacdo (BRASIL, 1993, art. 1°), além de definir pessoa
com deficiéncia como aquela que “apresenta, em carater permanente, perdas ou anormalidades
de sua estrutura ou funcéo psicoldgica, fisiologica ou anatdmica, que gerem incapacidade para o
desempenho de atividade, dentro do padrdo considerado normal para o ser humano” (BRASIL,
1993, art. 3°). Contudo, partiu-se do principio que as pessoas com deficiéncia deveriam
“receber igualdade de oportunidades na sociedade por reconhecimento dos direitos que lhes
sdo assegurados, sem privilégios ou paternalismos” (BRASIL, 1993, art. 4°, III). Além disso,
apresentou como um de seus objetivos garantir “0 acesso, 0 ingresso e a permanéncia da
pessoa portadora de deficiéncia em todos os servigos oferecidos a comunidade” (BRASIL,
1993, art. 6°, incluindo a escola publica.

Também em 1994, a Lei. n. 10.098, de 23 de marco, estabeleceu normas gerais e
critérios basicos para a promocao da acessibilidade de pessoas com deficiéncia ou mobilidade
reduzida em logradouros, edificios, meios de transporte e banheiros publicos ou de uso
coletivo, bem como acessibilidade nos sistemas de comunicagao e sinalizagéo.

Outro documento que evidencia o quanto essa populacdo estava sendo visualizada como
possuidora de direitos foi a Declaracdo de Salamanca sobre principios, politica e pratica em

Educacéo Especial®

(UNESCO, 1994). Essa declaracdo consagrou muito do que estava sendo
discutido e problematizado no periodo em relacdo as pessoas com deficiéncia e outras minorias

linguisticas, étnicas e culturais.

%7 O Decreto n. 3.298 de 1999 regulamenta a Lei n. 7.854 de 1989, publicada pela Corde, além de dispor sobre a
Politica Nacional para a Integracéo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. Em relagdo a Politica anterior, publicada
em 1994 e j& citada, apresenta mudancas, mas ndo de maneira expressiva em relagdo a garantia de direitos. Entre
estas mudancas, destacam-se: a incorporacdo da definicdo de deficiéncia, deficiéncia permanente e incapacidade
(art. 3°); o estabelecimento de categorias para enquadrar as pessoas com deficiéncias fisica, auditiva, mental e visual
(art. 4°); a “garantia da efetividade dos programas de prevengio, de atendimento especializado e de inclusdo social”
(art. 7°, V); e uma secdo referente ao acesso a educagdo, com dispositivos semelhantes ao da LDB/96 (Segéo II).

%8 Nao se pretende explorar nesta pesquisa todos os documentos internacionais aprovados ap6s 1990, apesar de
se ter ciéncia da sua importancia na construgdo de uma politica piblica de atendimento para o publico estudado.
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Essa declaragéo exerceu grande influéncia para o0 movimento de educagéo e expressou
o0 reconhecimento de que o desafio da escola seria desenvolver uma educagdo que atendesse as
necessidades de todos, o que implicaria na modificacdo das atitudes discriminatérias, na criacdo
de comunidades acolhedoras e no desenvolvimento de uma sociedade inclusiva. Ressaltou que
por ter sido infimo o nimero de criangas com deficiéncia a ter acesso a educagao no passado, a
realizacdo de um esforgo comum para alfabetizar adultos com deficiéncia seria imprescindivel,
sendo necessario, para isso, a cria¢do de programas suplementares de apoio pedagogico na escola,
tecnologia apropriada, ajuda de professores especializados e de pessoal de apoio externo.

A citada declaragdo passou a ser amplamente discutida no Brasil e contribuiu para o
debate e para a formulacgdo de propostas de mudancgas em relagdo ao atendimento das pessoas com
necessidades educacionais especiais, embora muito do que esta contido nela ja fosse pauta de
reivindicacdo dos profissionais atuantes na area e das proprias pessoas com deficiéncia.

Com o fim de mandato de Itamar Franco e a mudanca de governo, outros debates
instauram-se a partir das novas propostas governamentais de atendimento a essa populacao.
Desse modo, serad apresentado, a seguir, como 0s governos subsequentes buscaram garantir o
direito a educacdo de jovens e adultos com deficiéncia. Ressalta-se que serdo comentados,
primeiramente, alguns programas governamentais tanto do governo FHC quanto do governo
de Luiz Inécio Lula da Silva, mas conhecido como Lula, para, posteriormente, apresentar a
legislacdo que garante o direito a educacdo devido a extensdo e polémica que as mesmas

trazem.

2.2 Jovens e adultos com deficiéncia: direitos garantidos nos governos FHC e Lula?

Em 1995, Fernando Henrique Cardoso (1995 — 2002) assumiu a presidéncia do Brasil e
com incentivo governamental, o modelo neoliberal difundido em muitos paises desenvolvidos
ganhou maior destaque no Brasil, influenciando a realizacdo de algumas reformas que visavam
a conter os gastos publicos e a contribuir com o programa de estabilizacdo econémica adotado
pelo governo federal desde o inicio dos anos de 1990 (HADDAD, 2007). Essas reformas
implicaram em privatizacOes de empresas publicas e instauraram um modelo descentralizado
de gestéo das politicas sociais.

Porém, de acordo com Oliveira, D. (2009), ndo foi apenas o Brasil que sofreu com as
implicacGes das reformas nos anos de 1990, pois a implementacéo das mesmas ocorreu em ambito

internacional desde anos anteriores, tendo como caracteristicas cinco elementos fundamentais:
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1. A melhoria da economia nacional por meio do fortalecimento dos
vinculos entre escolaridade, emprego, produtividade e comércio.
2. A melhoria do desempenho dos estudantes nas habilidades e
competéncias relacionadas ao emprego.
3. A obtencdo de um controle mais direto sobre curriculo e a avaliacéo.
4. A reducdo dos custos da educacao suportados pelos governos.
5. O aumento da participagdo da comunidade local a partir de um papel
mais direto na tomada de decisdes relacionadas com a escola e através da
pressdo popular por meio da livre-escolha de mercado®. (OLIVEIRA, D.,
2009, p. 200).
Bresser Pereira (1997), autor da Reforma do Estado no Brasil durante a gestdo FHC,
defendeu os pressupostos listados acima, definindo, ainda, o Estado do século XXI como
social-liberal. Em suas palavras:

[...] social porque continuard a proteger os direitos sociais e a promover o
desenvolvimento econdmico; liberal, porque o fara usando mais os controles
de mercado e menos os controles administrativos, porque realizara seus
servicos sociais e cientificos principalmente através de organizagdes
publicas ndo-estatais competitivas, porque tornard os mercados de trabalho
mais flexiveis, porque promovera a capacitagdo dos seus recursos humanos e
de suas empresas para a inovacao e a competi¢do internacional. (p. 18).

Para colocar a Reforma em pratica, definiu como fundamental: 1) reduzir despesas
com funcionarios, terceirizando servicos auxiliares ou de apoio a fim de diminuir o gasto do
Tesouro com aquilo que o mercado competitivo gerencia melhor por meio de licitagdo
publica; 2) publicizar os servigos sociais e cientificos, ou seja, tornar uma “organizagdo de
direito estatal em uma de direito privado, mas publica ndo-estatal” (BRESSER PEREIRA,
1997, p. 19), ja que considera publico tudo aquilo que é voltado para o interesse geral da
populacdo e ndo-estatal todas as entidades sem fins lucrativos; 3) promover programas de
desregulacdo para ampliar a competitividade do mercado no cenario internacional e diminuir
a intervencdo estatal; e 4) aumentar a governanca, governabilidade e centralizagdo™ das
decisoes, além da descentralizacdo das responsabilidades com outras esferas administrativas.

Bresser Pereira (1997) tinha a crenca que, ao redefinir o papel do Estado, deixaria
“para o setor privado e para o setor publico ndo-estatal as atividades que ndo lhe s&o
especificas” (p. 22), defendendo como a principal fungédo do Estado, apenas, “legislar, regular,
julgar, policiar, fiscalizar, definir politicas, fomentar” (p. 29). Para ele, investimentos em

infraestrutura e em servigcos publicos ndo deveriam ser atividades exclusivas do Estado,

% A autora utilizou com referéncia os estudos realizados por Bali, Stephan J. Grandes politicas, un mundo
pequeno. Introducidn a una perspectiva internacional de 18s politicas educativas. In: Nardodowski, M. (org.).
Nuevas tendencias en politicas educativas. Buenos Aires: Granica, 2002, p. 103-128.

" A politica educacional atual descentralizou as responsabilidades administrativas, mas, a0 mesmo tempo,
centralizou o controle das diretrizes educacionais, avaliando institucionalmente os diferentes programas a partir
de uma visdo Unica de educagédo.
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podendo ser compartilhadas. Além disso, investir em atividades da &rea social e cientifica,
garantindo direitos a todos, era dificil para o Estado, mas ndo para o mercado, por isso
incentivava a concorréncia privada. Ainda, ao defender a publicizacdo de servicos sociais e
cientificos, considerava legitimo a sociedade financiar e dirigir programas e servicos de
carater publico ndo-estatal.

Diante de tal orientagdo politica, os programas criados pelo governo federal neste
periodo, bem com as leis aprovadas refletem os fundamentos da Reforma do Estado. No que se
refere a reducdo de gastos publicos, a reforma educacional proposta por meio de medidas
normativas, legislativas e de controle focalizou as a¢Bes no ensino fundamental voltado as
criancas e aos adolescentes por considera-los parte do publico que proporcionaria maior retorno
econdmico (DI PIERRO, 2000), deixando a margem do sistema outros segmentos sociais.

Para Machado, K. (2006), “a focalizagdao ¢ colocada como uma alternativa para
diminuir as pressdes dos excluidos sem necessariamente aumentar os gastos sociais”
(MACHADO, K., 2006,. 24). Contudo, é importante lembrar que:

[...] focalizar ndo é o mesmo que priorizar. A focalizacdo pressupde
redirecionamento de objetivos, isto é, mudanca de perspectiva na medida em
que implica que direitos a serem garantidos universalmente sejam
assegurados apenas aqueles atingidos pela condigdo de excluséo,
transformando tais direitos em a¢Ges compensatdrias. Nesta medida, sai do
horizonte a possibilidade de superagdo ou minimizagdo das desigualdades
sociais por meio da oferta de politicas publicas de qualidade que tém, por
iSS0, a estatura de direitos. (ROCHA, 2003, p. 10).

Um dos instrumentos utilizados para concretizar a reforma educacional foi a
aprovacao da polémica EC/14, que alterou o inciso | do art. 208 da CF/88, ja comentado no
capitulo anterior, bem como previu a criacdo do Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (Fundef), excluindo a educacdo de jovens e
adultos™ de seu computo. Tais medidas, de acordo com Vieira, S. e Freitas, I. M. (2003),
caracterizaram-se como um retrocesso as conquistas obtidas na “Constitui¢ao cidada”, ja que
durante o governo FHC adotou-se uma postura inversa e contraditoria ao que vinha sendo
defendido como o ideal para um publico que ja havia sido excluido por tantas vezes em
funcdo de sua condicdo social e escolaridade. Os programas federais desenvolvidos nesse
periodo confirmam o exposto acima. Além disso, como afirma Peroni (2003), “é€ no
financiamento que se materializam as reais prioridades, nao no discurso” (p. 119).

Ressalta-se que quando uma politica de focalizacdo em um segmento é proposta,

perde-se a dimensd@o universalizadora dos direitos anunciados constitucionalmente, fazendo

™t As implicag®es do Fundef na educagdo de jovens e adultos sero comentadas posteriormente.
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com que o compromisso com a erradicagdo do analfabetismo e com oferta de ensino adequada
as necessidades dos educando tornam-se dificeis de serem realizadas por meio de acGes
publicas. Ainda mais quando o programa implementado pelo governo federal para
atendimento de jovens e adultos em situacdo de analfabetismo transfere a responsabilidade
por este segmento para outras esferas, como revelam as informagdes sobre o Programa
Alfabetizacdo Solidaria (PAS).

O PAS, criado em 1997, foi um programa desenvolvido pela Comunidade Solidaria,
vinculada a Presidéncia da Republica, que pretendia desenvolver a¢des sociais de combate a
pobreza. Visava a diminuir as taxas de analfabetismo do pais oferecendo alfabetizacdo ao
publico mais jovem, entre 15 a 19 anos, inicialmente residentes das regides Norte e Nordeste
do pais, mas, posteriormente, aos das regides Centro-Oeste e Sudeste também.

O programa contou com a parceria de universidades que selecionavam e capacitavam
seus alunos ou pessoas escolhidas pela administragdo do municipio que iriam trabalhar para
tornarem-se educadores e coordenadores, além de possiveis desenvolvedores de materiais
pedagdgicos usados nas aulas. Para tanto, os coordenadores deveriam receber, teoricamente,
uma bolsa mensal no valor de R$ 200,00 e os monitores alfabetizadores, no valor de R$
120,00, mas isso nem sempre ocorreu ao longo da gestdo do programa (DI PIERRO, 2000).

A partir de 1999, o PAS'? passou a contar com o apoio da sociedade civil ao lancar a
campanha “Adote um aluno”, fazendo com que cada doador ficasse responsavel pelo custo
mensal de metade do valor estimado por educando durante seis meses, enquanto a Unido
responderia pela outra metade. A contribuicdo “solidaria” poderia reverter-se em divulgacao
da empresa participante no espaco da midia e materiais impressos.

Paiva, J. (2005) tece criticas em relacdo a mercantilizacdo de acBes solidarias
complementadas por recursos da Unido, fazendo da educacdo uma mercadoria, vendida a
empresarios e artistas por meio de propagandas. Na mesma direcdo, Silva, M. L., Wanderley e
Paz (2006) afirmam que agBes como essa marcaram a atuacdo neoliberal nas politicas
brasileiras, além de fortalecer o terceiro setor, ou 0 chamado publico ndo-estatal, em que
“entidades sociais, organizagdes ndo-governamentais, fundagoes empresariais se multiplicam,
e muitas tornam-se operadoras das politicas sociais” (p. 16), conferindo a estas politicas, em

muitos momentos, o carater de mercado.

2.0 Programa Alfabetizacdo Solidéaria, mesmo com o término do mandato de FHC, continua a existir por meio
de uma Organizacdo N&o-Governamental que recebe o nome de AlfaSol. Maiores informacGes sobre a atuagdo
deste programa, consultar: www.alfasol.org.br.
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Assim, essa nova forma de atuagcdo do governo frente as demandas sociais retirou do
Estado o papel de provedor para fazé-lo indutor e articulador de politicas sociais,
aproximando o privado do setor publico. Para Oliveira, D. e Duarte, A. (2005) essa
aproximacao

[...] traduziu-se na transformagéo das necessidades sociais e coletivas dos
trabalhadores em demandas mercantis, devendo, estas, serem supridas pelo
setor privado, ampliando, a0 maximo, a margem de atuacdo das empresas
particulares em um espago antes coberto pelo setor publico. Com a desculpa
da racionalizacdo de gastos, privatizam-se 0s servigos sociais, quem pode vai
ao mercado e quem ndo pode deve ser encaminhado para a assisténcia,
segmentando ainda mais a pobreza. (p. 286).

O PAS também foi criticado por outros estudiosos da area por ndo proporcionar
formacéo adequada aos educadores, tampouco uma educacdo de qualidade aos alunos.

Ao final da gestdo FHC evidenciou-se, como aponta Di Pierro (2000), que o tempo
previsto para a alfabetizacdo no PAS era curto e “insuficiente para consolidar minimamente as
aprendizagens realizadas em contextos culturais em que 0s usos sociais da leitura e da escrita
sdo restritos, sendo necessario promover a continuidade de estudos” (p 226). Em virtude
disso, muitos governos municipais viram-se obrigados a criar cursos de supléncia de ensino
fundamental a jovens e adultos, recorrendo, muitas vezes, ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo para obtencdo de um auxilio financeiro minimo, mesmo que
insuficiente para a manutencédo de classes com qualidade.

Arelaro e Kruppa (2007) ampliam essas criticas ao afirmarem que durante o governo
FHC, “a EJA saiu do Ministério da Educacdo (MEC) e se transformou em acéo social da
entdo primeira dama do pais, que criou e exercia a presidéncia do Programa Comunidade
Solidaria” (p. 90). Contudo, ¢ importante destacar, como assinala Di Pierro (2000), que o
PAS, embora tenha se configurado como o principal instrumento de politica governamental
durante o governo FHC, néo se prop0s a ser

[...] uma politica publica universal para atender ao direito constitucional de
todos os cidaddos ao ensino fundamental, configurando tdo somente um
programa focalizado de assisténcia social destinado a minimizar efeitos de
marginalizacdo educacional e cultural associados a condi¢fes de pobreza
extrema. Isso ndo impede que, na auséncia de uma politica publica federal
mais abrangente de ensino fundamental de jovens e adultos, o PAS seja
apresentado por técnicos e assessorias de comunicagdo social de 6rgdos
governamentais, ou interpretado pelos meios de comunicacdo de massa,
como uma estratégia alternativa de universalizagdo do acesso a
alfabetizacdo, equivoco no qual incidem inclusive membros das elites
econdmicas, politicas e intelectuais. (p. 240).



86

Além do PAS, o governo federal investiu em acdes de protecdo social garantido por
meio de programas de renda minima articulados a outros, como programas educacionais,
como tentativa de amenizar os impactos gerados pelo acumulo de rigquezas para manter o
sistema capitalista, satisfazendo algumas necessidades basicas sociais. Esses programas
enquadram-se nos chamados de compensatorias, pois objetivam a assegurar permanentemente
“condigdes minimas de subsisténcia aqueles que perdem a capacidade de gerar renda
suficiente para seu sustento” (MARSIGLIA; SILVEIRA; JUNIOR, 2005, p. 71). Destaca-se
que tais politicas fortalecem a préatica assistencial e distanciam os seus beneficiarios da
dimensdo de usufruto de direitos.

Oliveira, D. e Duarte, A. (2005) acreditam que esse modelo de politica social adotado
pelo governo na década de 1990 e mantido até os dias de hoje dividiu os cidadaos brasileiros
em dois grupos: o primeiro, formado pelos contribuintes e consumidores, que alimentam o
sistema capitalista e por isso sdo possuidores de direitos; ja o segundo, pelos destituidos e
assistidos, em que as politicas voltadas a eles objetivam-se, apenas, a aliviar a pobreza.

Durante a gestdo FHC, alguns programas de educacdo a distancia também foram
criados, juntamente com as telesalas, constituindo-se em uma das principais alternativas para
diminuir as defasagens de escolaridade no Brasil. Em 1998, foi criado, também, o Plano
Nacional de Formacdo do Trabalhador, coordenado pela Secretaria de Formacgdo e
Desenvolvimento Profissional do Ministério do Trabalho, destinado a formacdo complementar
da populacdo economicamente ativa, buscando elevar a escolaridade de jovens e adultos.

Outros dois programas foram criados nessa época, sdo eles: o Programa Recomeco,
iniciado em 2001, com recursos do Tesouro e do Fundo de Combate a Pobreza, e 0 Programa
Nacional de Educacdo na Reforma Agréria, iniciado em 1998, com foco na alfabetizacdo
inicial, embora ofertasse, também, escolarizacdo fundamental, qualificacdo técnico-
profissional, bem como formacao de professores em niveis médio e superior.

Fazendo um balanco do governo FHC, Di Pierro (2001) acredita que 0s programas
implementados em prol da educacdo de jovens e adultos configuraram-se como acgdes
compensatdrias de combate a pobreza, agindo na auséncia de uma politica publica universal
de ensino basico para jovens e adultos.

Destaca-se que aqueles que possuiam alguma deficiéncia ndo foram sequer trazidos
como publico potencial da politica adotada nesse periodo, embora a pressdo social crescesse
com a luta pela garantia de direitos a essa populacdo. Além disso, as poucas a¢Oes voltadas ao
atendimento educacional ocorridas durante esse periodo ndo contaram com o planejamento das

etapas subsequentes, ja que visavam apenas a alfabetizacdo em um curto periodo de tempo,
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nédo garantindo a continuidade da escolarizagdo como assegurado na legislagéo brasileira, bem
como néo realizaram uma avaliagdo governamental da qualidade dos programas ofertados.
Como salienta Viera, M. (2004), o direito a educacao ndo pode reduzir-se a alfabetizacao, pois:

A experiéncia acumulada pela histéria da EJA nos permite reafirmar que
intervencdes breves e pontuais ndo garantem um dominio suficiente da
leitura e da escrita. Além da necessaria continuidade no ensino basico, é
preciso articular as politicas de EJA a outras politicas. Afinal, o0 mito de que a
alfabetizacdo por si s6 promove o desenvolvimento social e pessoal hd muito
foi desfeito. Isolado, o processo de alfabetizacdo ndo gera emprego, renda e
saude. (p. 85-86).

Além disso, é fundamental separar alfabetizacdo e pds-alfabetizacéo, ja que a primeira
nem sempre é o ponto de partida da educacdo de jovens e adultos. Ainda, é necessario que se
ofereca, também, diversificacdo dos conteudos e que exista a possibilidade de certificacdo
para aqueles que a desejarem, o que ndo é possivel ocorrer em cursos de curta duragdo. Nessa

direcdo, Paiva, J. (2005) acrescenta:

Alfabetizar, sem a garantia da escolarizagdo é insuficiente para alterar o
quadro da desigualdade e da excluséo do direito a educa¢do. Como sujeitos
de um direito interditado socialmente, jovens e adultos, quando imersos na
atividade do trabalho, sdo exigidos, contraditoriamente, da competéncia para
aquilo que Ihes foi interditado: saber ler e escrever. Se ndo sdo trabalhadores,
0 ndo saber ler e escrever acaba sendo a causa eficiente que Ihes faz passar
de vitimas a culpados. (p. 201).

Entende-se, desse modo, que os referidos programas, em especial o PAS, ndo se
constituiram em uma politica social efetiva, uma vez que ndo contribuiram para a diminuicao
de desigualdade e exclusao social, objetivo central da politica social, assim como nédo foram
capazes de garantir o direito a educacdo de jovens e adultos com ou sem deficiéncia.
Serviram, apenas, para ampliar as estatisticas de atendimento. Como reitera Di Pierro (2000),

tais programas configuraram-se em

[...] programas setoriais ou focalizados, dirigidos a pablicos-alvo especificos,
precariamente institucionalizados e, consequientemente, bastante vulneraveis
ao risco de descontinuidade politico-administrativa. A diversidade de
padrGes pedagogicos, de gestdo e financiamento, a precariedade da
articulacdo entre os trés programas federais, assim como entre eles e 0s
sistemas estaduais e municipais de ensino, denotam a auséncia de uma
coordenacéo de politica intergovernamental de educagdo de adultos, a qual o
Ministério da Educacdo parece ter renunciado. (p. 257).

Em 2003, Lula (2003 / atual) assumiu a presidéncia do Brasil, reascendendo a esperanca
de que a situagdo social do pais apresentaria avancos. Cristovam Buarque foi nomeado ministro
da educacéo, declarando, logo no inicio de suas atividades, buscar unir esforgos para alfabetizar,

em quatro anos, 20 milhGes de brasileiros com mais de 15 anos.
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Ressalta-se que segundo dados do IBGE, em 2000 havia cerca de 16 milhdes de pessoas
consideradas analfabetas absolutas (que ndo dominam nogdes rudimentares de leitura e
escrita) e mais de 33 milhdes das chamadas analfabetas funcionais (aquelas que sabem ler e
escrever frases simples, mas ndo fazem uso social da leitura e da escrita em suas atividades
cotidianas e profissionais). Dessa forma, verifica-se uma pretensdo ambiciosa anunciada pelo
ministro da educacdo, mas, ainda, insuficiente para erradicar o analfabetismo no Brasil.

Ao contrario do que muitos esperavam, o governo Lula continuou integrado ao modelo
neoliberal, utilizando muitos dos principios dessa ideologia na orientacdo das politicas
adotadas. Entretanto, promoveu uma mudanca significativa para a drea em questdo: transferiu
novamente ao MEC a responsabilidade pela situacdo do analfabetismo no pais, criando, para
tanto, a Secretaria Extraordinaria de Erradicacdo do Analfabetsimo, a qual coordenou,
também, o trabalho realizado pelo Programa Brasil Alfabetizado (PBA), adotado em 2003,
substituindo o que vinha sendo realizado pelo PAS. Mais tarde, a citada secretaria passou a
integrar-se outra: a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo e Diversidade (Secad).

Sobre o PBA, pode-se dizer que ele entrou em agdo a fim de “fazer justi¢a social a
tantos excluidos do direito a educacao” (PAIVA, J., 2005, p. 201). Apresentou como objetivo
ser “uma porta de acesso a cidadania e 0 despertar do interesse pela elevacdo da
escolaridade”™®. Contudo, assim como o governo anterior, ndo garantiu a continuacio as
etapas subsequentes a alfabetizacéo.

De acordo com Arelaro e Kruppa (2007), esse programa teve no primeiro ano de acdo o
financiamento de entidades filantropicas, assemelhando-se ao PAS:

A partir do segundo ano, as secretarias estaduais e municipais de Educacéo
passaram a receber um percentual de 42% do total de recursos repassados.
Neste programa, houve uma ampliagdo do periodo de alfabetizagdo de seis
para até oito meses. A partir de 2005 foi estabelecido um piso para o valor
da bolsa paga ao alfabetizador, aumentando a quantidade de turmas de
alunos em regiGes com baixa densidade populacional e em comunidades
urbanas de periferia. (p. 92).

Também acolheu as iniciativas que estavam sendo realizadas na area de alfabetizacdo
pela sociedade civil, respeitando a diversidade de metodologias empregadas, bem como
propondo parceria com 6rgéos locais.

Entretanto, o programa ndo alcangou os objetivos esperados ao final do primeiro

mandato de Lula (2003-2006). Na viséo do atual ministro da educacédo, Fernando Haddad, isso

" Disponivel em:

<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12280&ltemid=86>. Acesso em: 15
mai. 2009.
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ocorreu porque o0 programa ndo atingiu os municipios que possuiam numeros elevados de
analfabetismo. Em suas palavras: “identificamos que o Brasil Alfabetizado, assim como outros
programas federais de alfabetizacdo, tem baixissima efetividade. Em geral, a razdo ¢ muito
simples: ndo estamos onde estdo os analfabetos™ .

Para Ribeiro (2009), tanto o PAS quanto o PBA frustraram as expectativas em relagdo a
reducdo do analfabetismo na populagdo brasileira. De acordo com a autora, a queda do indice de
analfabetismo no Brasil ocorreu em ritmo mais lento do que qualquer outro pais da América
Latina, fazendo com que ocupassemos a segunda pior posicdo do subcontinente. Ressalta-se
que, em 2007, o indice de analfabetismo do pais era de 10%, o que corresponde a cerca de 14
milhdes de pessoas. Entretanto, Ribeiro (2009) destaca um aspecto positivo do governo atual: a
exigéncia com a avaliacdo das proprias politicas. Tal exigéncia possibilitou a constatacdo de
uma fragilidade na defini¢do do publico alvo do programa: “cerca de 40% dos participantes do
Brasil Alfabetizado j& iniciam o curso sabendo ler e escrever e os que entram de fato

»7 Isso faz

analfabetos ndo chegam a se alfabetizar nos oito meses de duracdo do programa
com que 60% das pessoas que realizam cursos desses programas continuem afirmando ser
analfabetas nas pesquisas do Pnad (RIBEIRO, 2009).

Em 2007, o PBA passou por um processo de reformulacdo a partir de indicac6es do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), dando inicio a focalizacdo da regido
Nordeste, uma vez que a mesma concentrava 0 maior indice de analfabetismo do pais
(19,9%), sendo que dos 1.928 municipios brasileiros que apresentavam taxa de analfabetismo
igual ou superior a 25%, 90% deles localizavam-se nesta regido.

De acordo com informacdes disponiveis no site do MEC'®, a meta estipulada era de
alfabetizar, em 2009, 1,5 milhdo de pessoas, o que significava ampliar o nimero de turmas
para 123 mil. Contudo, é preciso questionar se as turmas ativas de alfabetizacdo possuem
atendimento de qualidade ou apenas visam a melhorar, mais uma vez, as estatisticas, uma vez
que para compor o quadro de alfabetizadores foram selecionados profissionais na seguinte
ordem: 1) professores das redes publicas de ensino; e 2) pessoas com o nivel médio completo.

Salienta-se que o investimento financeiro voltado para a formagdo dos mesmos, aquisicéo de

" Afirmagao feita durante apresentacéo do PDE no Palacio do Planalto. Noticia publicada em 15/03/2007, disponivel em:
<http://www.agenciabrasil.gov.br/noticias/2007/03/15/materia.2007-03-15.8769225511/view>. Acesso em: 18 jan. 2008.
”® RIBEIRO, Vera Masag#o. O indice de analfabetismo cai em ritmo mais lento que em outros paises latino-
americanos. Carta aberta aos formuladores das politicas educacionais. In: O Estado de S. Paulo, Suplementos,
Alids. 17 de maio de 2009.

"® Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=/index.php?option=com_content&view=
article&id=13435:brasil-intensifica-esforco-para-cumprir-as-metas-estabelecidas-em-dacar&catid=204& ltemid=86>.
Acesso em: 15 mai. 2009.
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géneros alimenticios, bem como materiais escolares, pedagdgicos, didaticos e literarios é
infimo, o que certamente compromete a qualidade do atendimento.

Faz-se necessario destacar, também, que o processo de alfabetizacdo ndo é uma tarefa
simples, possivel de ser realizada com qualidade por profissionais sem a formacdo minima
adequada. Pelo contrério, é uma das fases de maior relevancia para a aquisi¢cdo e construcao
de conhecimento, devendo ser tratada com responsabilidade pelas esferas publicas.

Em relacdo as bolsas, os valores vigentes até o final do primeiro semestre de 2010 séo
0s mesmos presentes na Resolucdo n. 12, de 3 de abril de 2009:

| — Bolsa classe I: valor de R$ 250,00 (duzentos e cinqiienta reais) mensais
para o alfabetizador com turma ativa;

Il — Bolsa classe Il: Valor de R$ 275,00 (duzentos e setenta e cinco reais)
mensais para o alfabetizador com turma ativa que inclua jovens, adultos e
idosos com necessidades educacionais especiais, populacéo carceraria e aos
jovens em cumprimento de medidas socioeducativas;

I1l — Bolsa classe Ill: Valor de R$ 250,00 (duzentos e cinqglienta reais)
mensais para o tradutor-intérprete de LIBRAS que auxilia o alfabetizador
com turma ativa que inclui jovens, adultos e idosos surdos;
IV — Bolsa classe IV: Valores de R$ 500,00 (quinhentos reais) mensais para
0 coordenador de turmas de alfabetizacdo  ativas  [...];
V — Bolsa classe V: Valores de R$ 500,00 (quinhentos reais) mensais para o
alfabetizador com 2 (duas) turmas de alfabetizac&o ativas. (BRASIL, 20009,
art. 18).

Observando essas informacGes, faz-se necessario problematizar: por que aqueles que
possuem turmas com alunos com necessidades educacionais especiais, populacdo carceréaria e
jovens em cumprimento de medidas socioeducativas devem ganhar mais? Qual o critério
utilizado ou quais caracteristicas esses alunos possuem em comum para serem categorizados
em um mesmo grupo? Embora ndo exista uma resposta precisa para tais perguntas, sabe-se
gue o grande motivador dessa diferenciacdo no pagamento das bolsas sustenta-se na tentativa
de incentivar financeiramente o alfabetizador para que ele aceite com menos resisténcia esses
alunos, tentando combater, de alguma forma, a pratica de “recusa”. Diante disso, faz-se
necessario lembrar que a politica focalizada e de acdo afirmativa pode ter um impacto
simbdlico ambiguo: a0 mesmo tempo que reconhece o direito, evidencia a diferenca,
causando tensdo. Contudo, é importante lembrar que o valor a mais recebido por estes
alfabetizadores ndo os possibilita a buscar cursos de formacao especifica e aperfeicoamento.

Além disso, considerando que o salario minimo nacional atual (2010) é de R$ 510,00,
verifica-se que cada alfabetizador recebe cerca da metade de um salario. Infelizmente, sabe-se
que em razdo da situacdo socioecondmica desfavoravel que muitos brasileiros encontram-se,

além das crescentes taxas de desemprego que assolam o pais, muitos desses alfabetizadores
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do programa possuem como fonte de renda o valor pago por essas bolsas, sendo
imprescindivel uma remuneragdo mais justa em razao da funcdo que exercem.

Sobre o nimero de alunos, destaca-se que a Resolucédo n. 6, de 16 de abril de 2010,
estipula, em seu art. 10, para as zonas rurais um numero minimo de sete e maximo de 25, enquanto
para as zonas urbanas um ndmero minimo de 14 e maximo 25 alunos. Se houver procura de
pessoas com deficiéncia, recomenda-se que sejam matriculados até trés alunos por turma.

Embora o PBA represente um avanco em relacdo ao governo anterior, tanto por
deslocar o apoio financeiro da esfera privada para a esfera publica, quanto por criar outras
acBes complementares & alfabetizacdo de jovens e adultos’’, nota-se o quanto a educacio
voltada a este segmento social é desprestigiada ainda nos dias de hoje, estando distante de
ocupar um lugar de prioridade nas politicas publicas educacionais.

Apesar dos documentos relacionados ao PBA mencionar os jovens e adultos com
deficiéncia, confirmando a sua existéncia nas turmas de alfabetizacdo do programa, prevendo
remuneragdo diferenciada e estabelecendo limite de alunos com necessidades educacionais
especiais por turma, nao foi explicitada a importancia de formacao adicional e em servico para o
professor que tiver alunos com deficiéncia matriculados em suas salas, tampouco previstos
Servicos, equipamentos e recursos materiais, apenas foi garantida a presenga de um tradutor-
intérprete para auxiliar o alfabetizador que tiver alunos surdos matriculados. Isso faz com que
tais acBes ndo se constituam em uma politica de atendimento, garantindo precariamente o
direito a educacao a esta populacéo.

No governo Lula também foram criados outros programas, ainda em vigéncia,
merecendo destaque o Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade, lancado em 2003,
que possui como objetivo principal a formagdo continuada de gestores e educadores das redes
publicas de ensino a fim de possibilitar que as redes atendam com qualidade e incluam nas
classes comuns do ensino regular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades / superdotagéo.

Sobre o referido programa, faz-se necessario destacar que em sua fundamentacao
filosofica (BRASIL, 2003) foi reafirmado o objetivo de buscar a igualdade de condicfes para
0 acesso e a permanéncia na escola de todos os alunos, sem que ocorra qualquer tipo de

discriminacdo. Entretanto, ao longo do documento, ha referéncias apenas as criangas e aos

" Além do PBA, o MEC também vem desenvolvendo ac6es complementares & alfabetizacdo de jovens e adultos
a partir dos seguintes programas: 1) Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos; 2) Programa Educacao nas Prisdes; 3) Projeto Olhar Brasil; 4) Estimulo & obtencdo do registro civil e
combate ao trabalho escravo; 5) Formagdo de educadores; entre outros. Contudo, 0s mesmos ndo serao
comentados nesta pesquisa em virtude da natureza da mesma.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12381:pnla-funcionamento&catid=314:pnla&Itemid=639
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12381:pnla-funcionamento&catid=314:pnla&Itemid=639
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12381:pnla-funcionamento&catid=314:pnla&Itemid=639
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adolescentes. Diante de tal omissédo, pode-se dizer que excluir jovens e adultos do debate
trazido no material constitui-se em uma forma de discriminagéo, tanto que em todo o
documento ha apenas trés mengdes ao publico jovem e adulto, sendo que elas sdo citacbes de
outros documentos.

Considerando que o programa possui atualmente 144 municipios-polo que
oferecem cursos com duracdo de 40 horas para a formacdo dos chamados
multiplicadores, que estardo supostamente aptos a formar outros gestores e educadores
em mais 4.646 municipios, acredita-se que o mesmo deveria incluir nessa formacéao
orientacdes para o trabalho pedagogico junto a jovens e adultos com deficiéncia, também
sujeitos de direitos.

Na area de educacdo de jovens e adultos, foi criado, em 2004, o Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Bésica na Modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos (Proeja)’®, fundamentado no Decreto n. 5.154 de 2004, que visava a superar
a dicotomia entre educacdo profissional e educacdo geral consagrada anteriormente,
transferindo parte dos recursos das escolas técnicas federais para atingir um novo publico,
principalmente do ensino médio.

Em 2005, o governo langou um programa voltado ao publico de 18 a 29 anos que
ndo possuia vinculo empregaticio e que ja havia cursado a 42 série do ensino fundamental,
mas ainda ndo tinha concluido a 8?2 série, chamado Programa Nacional de Inclusdo de
Jovens: educacdo, qualificacdo e acdo comunitaria (ProJovem). Em 2008, este programa foi
reformulado, passando a compreender quatro modalidades: a primeira, composta pelo
ProJovem Adolescente, abrange um publico ndo pertencente ao formato original do
ProJovem, voltado a adolescentes de 15 a 17 anos, com 0 objetivo de “complementar a
protecdo social basica a familia, oferecendo mecanismos para garantir a convivéncia
familiar e comunitaria e criar condi¢fes para a insercao, reinsercdo e permanéncia do jovem
no sistema educacional”; o segundo, 0 ProJovem Urbano, tem “como finalidade elevar 0
grau de escolaridade visando ao desenvolvimento humano e ao exercicio da cidadania, por
meio da conclusdo do ensino fundamental, de qualificagdo profissional e do
desenvolvimento de experiéncias de participacao cidada”; o terceiro, chamado de ProJovem
Campo, busca fortalecer e ampliar “o acesso e a permanéncia dos jovens agricultores

familiares no sistema educacional, promovendo elevacao da escolaridade — com a concluséo

® Qutro programa voltado & profissionalizaco integrada & educagdo de jovens e adultos é o programa Brasil
Profissionalizado, criado em 2007 a partir da orientacdo do PDE, a fim de expandir as redes publicas de ensino
médio integradas a educagdo profissional, unindo conhecimento do ensino médio com o estagio.
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do ensino fundamental — qualificagdo e formacgdo profissional, como via para o
desenvolvimento humano e o exercicio da cidadania”; e, por fim, o ProJovem Trabalhador,
que unifica “os programas Consorcio Social da Juventude, Juventude Cidada e Escola de
Fabrica, visando a preparacdo dos jovens para o mercado de trabalho e ocupagdes
alternativas geradoras de renda”. Além disso, o aluno matriculado no ProJovem, desde a sua
formulacao inicial até os dias atuais, deve receber um beneficio de R$ 100,00 mensais
durante o periodo do curso (12 meses), desde que cumpra as metas estipuladas e tenha
frequéncia minima de 75% nas aulas’™.

As pessoas com deficiéncia somente foram citadas no projeto original do
Projovem, em uma discussdo sobre o perfil da juventude no Brasil, conforme mostra o
excerto abaixo:

Entre as novas formas de participacdo juvenil podemos destacar: a)
pertencimento a grupos (pastorais, redes, ong’s ¢ outras organizagdes juvenis)
gue atuam para transformar o espaco local, nos bairros, nas favelas e
periferias; b) participacdo em grupos que trabalham nos espagos de cultura e
lazer: grafiteiros, conjuntos musicais, de danca e de teatro de diferentes
estilos, associagdes esportivas; c) mobilizagbes em torno de uma causa e/ou
campanha: grupos ecoldgicos, comités da Campanha contra a Fome, agoes
contra a violéncia e pela paz, grupos contra a globaliza¢éo; d) grupos reunidos
em torno de identidades especificas: mulheres, negros, homossexuais, pessoas
com necessidades especiais etc. (BRASIL, 2005, p. 8)%.

Outro programa de destaque implementado em 2008 pelo MEC em parceria com
outros ministérios®® foi o Programa de Acompanhamento e Monitoramento do Acesso e
Permanéncia na Escola das Pessoas com Deficiéncia, conhecido como BPC na Escola,
englobando as pessoas favorecidas pelo Beneficio de Prestagdo Continuada da Assisténcia
Social (BPC).

O BPC compreende uma das a¢fes governamentais com vistas a reduzir a pobreza e a
desigualdade por meio do repasse de uma renda mensal no valor de um salario minimo as
pessoas idosas, a partir de 65 anos de idade, e as pessoas com deficiéncia, em qualquer idade,
incapacitadas para a vida independente e para o trabalho, que comprovem ndo possuir meios

para prover a propria manutengdo e nem de té-la provida por sua familia. Destaca-se que,

" Informagdes disponiveis em:

< http://www.projovemurbano.gov.br/site/interna.php?p=material&tipo=Conteudos&cod=11>. Acesso em: 19
mai. 20009.

% Disponivel em: < http://www.aracati.org.br/portal/pdfs/13_Biblioteca/Documentos/projovemf> Acesso em: 22
Jan. 2007).

81 Atuam neste programa os Ministérios da Educacéo, do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, da Sadde
e Secretaria Especial dos Direitos Humanos da Presidéncia da Republica.



http://www.projovemurbano.gov.br/site/interna.php?p=material&tipo=Conteudos&cod=11
http://www.aracati.org.br/portal/pdfs/13_Biblioteca/Documentos/projovemf
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segundo dados divulgados por Silva, M. L. (2008), 51% das mais de 2,8 milhdes de pessoas
participantes do BPC é composta por pessoas com deficiéncia.

Em 2007, mediante Portaria Interministerial n. 18, o BPC na Escola foi instituido a
fim de garantir o0 acesso e a permanéncia de pessoas com deficiéncia entre zero a 18 anos na
escola. Para tanto, realiza um “pareamento de dados dos beneficiarios do BPC com a
matricula no Censo Escolar, identificando os indices de acesso e de exclusdo escolar”
(BRASIL, 2009, p. 2). O Programa parte do pressuposto que o beneficiario deve ter garantida
a matricula em escola de sua comunidade, uma vez que esta € um direito e a sua oferta em
condicGes adequadas é uma obrigacdo do sistema de ensino.

Complementando o exposto, Pereira (2008) afirma:

O Programa BPC na Escola foi criado a partir do reconhecimento de que
existe uma parcela da populacdo que ndo acessa politicas que sdo
reconhecidas como bens primarios no &mbito da estrutura bésica e ja estdo
disponiveis a maioria dos cidaddos. Os formuladores constataram que as
pessoas cujas deficiéncias as incapacitam para a vida independente e para o
trabalho, que sdo extremamente pobres, com a renda familiar per capita
inferior a ¥ do salario minimo, apesar de receberem um beneficio que
garanta uma provisdo de renda minima para si, ndo acessam alguns bens
socialmente considerados fundamentais. (p. 5).

De acordo com informagdes disponibilizadas no site do MEC®, o BPC na escola
identificou, em 2008, que do total de beneficiarios na faixa de zero a 18 anos, apenas 29%
estavam na escola, enquanto que 71% destes ndo faziam parte do sistema de ensino. No

mesmo local, foram expostas algumas outras a¢6es do programa:

Além do pareamento de dados, o BPC na Escola realiza a formacdo de
grupos gestores estaduais para que sejam multiplicadores e estejam aptos a
formar outros gestores nos municipios que aderiram ao programa. A
formag&o aborda temas sobre educagéo inclusiva, acessibilidade e direitos
das pessoas com deficiéncia. Desde o final de 2008, os municipios que
aderiram ao programa estdo realizando pesquisa domiciliar para a
identificacdo das barreiras que impedem 0 acesso e a permanéncia na escola
dos alunos com deficiéncia, beneficiarios do BPC.

Atualmente, o programa esta em funcionamento em todos os estados e no
Distrito Federal e em 2.623 municipios — 47% do total —, abrangendo 68%
dos beneficiarios nessa faixa etaria.

Ainda que o programa supracitado ndo beneficie a educagdo de jovens e adultos
como um todo, atendendo um publico de até 18 anos, apresenta um dado significativo de
uma populacdo que ndo esté tendo o seu direito a educagédo garantido e que potencialmente

podera torna-se sujeito da educacdo de jovens e adultos, sendo urgente uma atuacao

82 Disponivel em: <http:/portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12291&Itemid=826>.
Acesso em: 20 mai. 2009.



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12291&Itemid=826
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governamental nesse sentido. Os resultados alarmantes desse programa também permitem a
inferéncia de que muitas familias receiam perder o beneficio se o filho com deficiéncia
deixar de ser considerado “incapaz” caso consiga encontrar um emprego apds 0 acesso a
escola ou dé continuidade aos seus estudos, ndo matriculando-o no sistema de ensino como
opcéo para ndo perder esta fonte de renda.

Fazendo um balango do governo Lula, Oliveira, D. (2009) declara que os programas
sociais implementados no primeiro mandato caracterizaram-se como assistencialistas e
compensatérios, tendo como publico alvo apenas os mais pobres, de modo a apenas buscar
incluir socialmente os mais excluidos, ao invés de garantir-lhes a educacdo como direito
universal. Contudo, a autora destaca que a maneira como foi conduzida a politica social na
area de educacdo nos Gltimos anos de mandato do governo Lula permitiu melhorias na
distribuicdo de renda dos mais pobres, oferecendo possibilidades diferenciadas com
programas que visavam atingir publicos distintos.

Embora o governo Lula tenha avancado em algumas garantias em relacdo ao
atendimento educacional de jovens e adultos, o que de certa maneira envolve as pessoas com
deficiéncia, se comparado ao governo anterior, nota-se que 0s avangos ainda estdo aquém do
que esta populacdo precisa. No entanto, um conjunto consideravel de leis garantindo direitos a
estas pessoas foi promulgado durante os governos supracitados, merecendo destaque a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDB/96); as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos (Resolucdo CNE/CEB n. 1/00), bem como
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Especial para a Educacdo Basica (Resolucédo
CNE/CEB n. 2/01) e seus respectivos pareceres (Parecer CNE/CEB 11/00 e Parecer
CNE/CEB 17/01); o Plano Nacional de Educagdo de 2001 (PNE/01); a Convencdo de
Guatemala (2001); a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva (PNEE-EI/08); entre tantos outros.

A sistematizacdo das garantias legais apresentadas acerca desses documentos seréo
distribuidas em trés categorias, a saber: 1) algumas garantias legais da educacdo de jovens e
adultos com deficiéncia; 2) a politica atual da educacgdo especial; e 3) a politica de fundos:
impasses na garantia do direito a educacao.

Ressalta-se que para os fins da presente pesquisa e estabelecimento das categorias
foram privilegiados apenas os dispositivos mais ilustrativos e difundidos referentes aos jovens
e adultos com deficiéncia para que fosse possivel visualizar o modo como esta garantido,

atualmente, o direito a educagéo a esta populacdo em d&mbito nacional.
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2.2.1 Algumas garantias legais da educacéo de jovens e adultos com deficiéncia

Apds a CF/88, o documento de maior relevancia nacional na area de educacéo € a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDB/96). Neste documento, a educacgéo
de jovens e adultos e a educagdo das pessoas com deficiéncia sdo tratadas separadamente,
apesar de ambas serem consideradas modalidades de ensino.

De acordo com o Parecer CNE/CEB 11/00, o termo modalidade expressa “uma
forma prépria de ser. Ela tem, assim, um perfil proprio, uma feicdo especial diante de um
processo considerado como medida de referéncia” (BRASIL, 20004, p.18-19). Entretanto, a
educacdo especial é considerada uma modalidade que perpassa todos 0s niveis e outras
modalidades, enquanto a educacdo de jovens e adultos € uma modalidade da educacédo
basica nas etapas fundamental e média. Dessa forma, nota-se que ambas possuem
finalidades distintas.

No capitulo da LDB/96 dedicado a educacdo especial ha trés artigos, sendo que o art.
58 garante a educacdo especial aos educandos com necessidades especiais preferencialmente
na rede regular de ensino, bem como servicos de apoio especializado quando houver
necessidade em classes, escolas ou servicos especializados®® e o art. 59 destaca as condicdes
necessarias para que o atendimento a essas pessoas seja garantido, prevendo adequacédo
curricular, metodoldgica e técnica, bem como recursos educativos disponiveis para o
atendimento destes alunos e professores com especializacdo em nivel médio ou superior.
Também especifica, em seu inciso I, a possibilidade de “terminalidade especifica para
aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclus@o do ensino fundamental, em
virtude de suas deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados” (BRASIL, 1996).

No entanto, o curriculo, os métodos, as técnicas e os recursos educativos devem ser
flexiveis para todos os alunos da sala, no caso da escola ou classe comum, e ndo apenas aos
alunos com deficiéncia (CARVALHO, 1997). Além disso, as mudancas e as adaptacOes
imprescindiveis ao aluno com deficiéncia geralmente favorecem a todos os envolvidos, pois a
busca de estratégias e metodologias capazes de atender as caracteristicas especificas de um
aluno pode auxiliar o educador a refletir sobre as peculiaridades e as diferentes formas de

construcdo do conhecimento dos demais.

8 0 termo preferencialmente e o atendimento educacional especializado ser&o discutidos mais adiante.
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Quanto & terminalidade especifica, reconhecida como um direito no inciso II,
Carvalho, R. (1997) ressalta que € preciso ter cautela e estabelecer critérios para seu emprego
a fim de que sejam apenas considerados alunos concluintes aqueles que cumpriram as
exigéncias estabelecidas no projeto pedagdgico. Nessa direcdo, a Resolugdo CNE/CEB n.
2/01, referente as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Especial na Educacéo
Bésica, que regulamenta os artigos presentes na LDB/96, afirma ser facultativo as instituigdes
de ensino,

[...] esgotadas as possibilidades pontuadas nos Artigos 24 e 26 da LDBEN,
viabilizar ao aluno com grave deficiéncia mental ou multipla, que néo
apresentar resultados de escolarizacdo previstos no Inciso | do Artigo 32 da
mesma Lei, terminalidade especifica do ensino fundamental, por meio da
certificacdo de conclusdo de escolaridade, com historico escolar que
apresente, de forma descritiva, as competéncias desenvolvidas pelo
educando, bem como o encaminhamento devido para a educacéo de jovens
e adultos e para a educacdo profissional (BRASIL, 2001, art. 16, grifo
N0sso).

Entretanto, como é salientado no Referencial sobre Avaliacdo da Aprendizagem na
area da Deficiéncia Intelectual — ensino fundamental I, publicado pela SME-SP (2008a),
“ainda ndo temos como afirmar que foram esgotadas todas as possibilidades de aprendizagem
dos alunos com deficiéncia intelectual, uma vez que nem sempre temos em maos 0S
instrumentos adequados para a sua plena participagao escolar” (p. 42).

E importante questionar, também, quantos sdo os alunos com deficiéncia grave
matriculados no ensino fundamental, uma vez que o certificado de terminalidade ndo pode ser
conferido a alunos que ndo possuam deficiéncia neste grau, de modo que mesmo “imbuidos
dos melhores propoésitos educacionais, ndo incorramos no erro de praticar, em nome da
inclusdo escolar, a exclusdo destes alunos e afasta-los das poucas possibilidades existentes
para a sua plena participac¢io na sociedade” (SAO PAULO, 2008a, p. 44).

Dessa forma, ao conferir aos alunos com deficiéncia grave o certificado de
terminalidade especifica, que alternativas educacionais e sociais serdo apresentadas a estes
sujeitos? Destaca-se que, atualmente, como explicitado na Resolugdo CNE/CEB n. 2/01, a
unica possibilidade de encaminhamento ap0s a terminalidade especifica quando o aluno
com deficiéncia ainda se encontra na infancia ou na adolescéncia é a educacao de jovens e
adultos ou o ensino profissionalizante. Entretanto, a educacdo de jovens e adultos € uma
modalidade do ensino fundamental ou médio e se a pessoa recebeu certificado de
terminalidade para um destes niveis de ensino, ela ndo deveria poder matricular-se em

cursos de educacdo de jovens e adultos. Nota-se, assim, pouca clareza do sistema de
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ensino na compreensdo do que, de fato, corresponde essa modalidade de ensino. Afinal,
uma pessoa sO poderia receber o certificado de terminalidade especifica quando fossem
esgotadas todas as possibilidades.

E importante salientar, também, que quando a equipe escolar julga necessério conferir
ao aluno matriculado na educacdo de jovens e adultos o referido certificado, ndo ha
alternativas de encaminhamento para o outro espago educativo oferecido pelo poder publico.
Diante disso, pode-se afirmar a necessidade de serem criadas politicas sociais de outra
natureza, ao invés de se buscar a normatizacao da terminalidade.

Observa-se que essa discussdo ainda possui muitas lacunas ndo respondidas pela
politica educacional. Por isso a terminalidade especifica exige cautela e avaliacdo cuidadosa
de diferentes profissionais sobre as potencialidades, dificuldades e histdrico escolar do aluno,
uma vez que “ndo pode ser expedida sem a devida comprovacdo documental de todos os
procedimentos pedagdgicos e complementares realizados para a garantia da aprendizagem
desse aluno” (SAO PAULO, 20084, p. 45).

Retornando aos direitos garantidos na LDB/96, o art. 60 refere-se a normatizacdo do
apoio técnico e financeiro as instituicdes privadas pelos Conselhos de Educacdo, embora
ressalte que o Poder Publico ampliard “atendimento aos educandos com necessidades
especiais na prépria rede publica regular de ensino, independentemente do apoio as
instituicdes previstas neste artigo”. Contudo, Carvalho, R. (1997) ressalta que os critérios para
0 repasse de verbas e apoio técnico deveriam fundamentar-se na qualidade do servico
educacional garantido e ndo no simples oferecimento de vagas.

Para dimensionar o atendimento oferecido as pessoas com deficiéncia nas
diferentes dependéncias administrativas e questionar o lugar de destaque da rede privada
na oferta de servicos educacionais a essa populacdo, em termos quantitativos,
recorreremos aos dados presentes na Tabela 5, que indicam um ndmero maior de alunos
matriculados em escolas exclusivamente especializadas ou em classes especiais da rede
regular na rede privada, sendo esta responsavel por mais de 50% do atendimento oferecido
a partir de 1999, chegando a um percentual de 65% em 2009. Enquanto a rede estadual
desde 1998 reduziu pela metade o numero de atendimentos, caindo de 31% para 14%, a
rede municipal aumentou 6% o namero de matriculas neste mesmo periodo, subindo de
18% para 21%.
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Tabela 5 -
Numero de alunos com necessidades educacionais especiais matriculados em escolas
exclusivamente especializadas ou em classes especiais de escola regular por dependéncia

administrativa no Brasil — 1998 a 2009

Ano Total Federal % Estadual % Municipal % Privada %
1998 253.403 872 0,34% 91.959 36,3% 44.693 17,6% 115.879 45,7%
1999 311.154 832 0,27% 87.427 28,1% 48.222 155% 174.673 56,1%
2000 300.520 815 0,27% 79.633 26,5% 51515 17,1% 168.557 56,1%
2001 323.399 840 0,26% 76.412 23,6% 53.242 16,5% 192.905 59,6%
2002 337.897 788 0,23% 76.762 22,7% 57.054 16,9% 203.293 60,2%
2003 358.898 721 0,20% 76.013 212% 62341 17,4% 219.823 61,2%
2004 371383 747 0,20% 71546 193% 64.418 17,3% 234.672 63,2%
2005 378.074 922 0,24% 65.206 172% 68.183 18,0% 243.763 64,5%
2006 366.488 888 0,24% 62595 17,1% 68.867 18,8% 234.138 63,9%
2007 348470 830 0,24% 55.151 158% 68.377 19,6% 224.112 64,3%
2008 319.924 820 0,26% 46.795 14,6% 66.834 20,9% 205.475 64,2%
2009 252.687 804 0,32% 34.692 13,7% 53.635 21,2% 163.556 64,7%

Fonte: Dados extraidos e adaptados de: Brasil, Inep. Censo escolar - sinopses estatisticas de 1998 a 2009.

No entanto, observando os dados referentes ao atendimento de alunos com
necessidades educacionais especiais matriculados em classes comuns entre 0s anos de 2006 a
2009 (Tabela 6), verifica-se um aumento no nimero absoluto de matriculas nas dependéncias
administrativas publicas e timido crescimento nas instituicbes privadas, embora
percentualmente tenha se mantido as taxas de matricula quase no mesmo patamar. Contudo,
ndo se pode deixar de destacar a inversdo do atendimento de alunos com necessidades
educacionais especiais quando estes estdo matriculados em classes comuns, uma vez que sO a
esfera publica estadual e municipal responde por 94% dos atendimentos, sendo que 60%
destas matriculas ocorrem na rede municipal. A rede federal tem registro de menos de 1% no
nimero de matriculas destes alunos durante os ultimos anos, embora tenha dobrado as

matriculas em 2009 em relacdo ao ano anterior.
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Tabela 6 -
NuUmero de matriculas na educacéo especial em classes comuns do ensino regular e / ou

educacao de jovens e adultos por dependéncia administrativa no Brasil — 2006 a 2009

Ano  Total Federal % Estadual % Municipal % Privada %
2006 325.136 229 0,07% 112.390  35% 196.186  60%  16.331 5%
2007 306.136 202 0,07%  103.804 34% 181.917 59% 20.213 7%
2008 375.775 311 0,08%  126.522 34% 225.805 60% 23.137 6%
2009 387.031 685 0,17%  132.920 34% 232.191 60% 21.235 5%

Fonte: Dados extraidos e adaptados de: Brasil, Inep. Censo escolar - sinopses estatisticas de 2006 e 2009.

Ja a Tabela 7 revela aumento no nimero de matriculas em quase todos os niveis de
atendimento em escolas exclusivamente especializadas ou em classes especiais da rede regular,
com excecdo da pré-escola e da educacao profissional, em que o nimero absoluto de matriculas
em 2006 decresceu em relacdo a 1998, destacando-se que houve em todo o periodo (1998 a

2006), concentracdo no nimero de matriculas no ensino fundamental.

Tabela 7 -
Numero de alunos com necessidades educacionais especiais matriculados em escolas
exclusivamente especializadas ou em classes especiais de escola regular por nivel de
atendimento no Brasil — 1998 a 2006

Creche/ , : _ y

: Pre- Ensino Ensino Educacéo
Ano Total Estimulacao - EJA -

escola Fundamental Meédio profissional

precoce
1998 293.403 29.060 58.547 132.685 1.705 7.258 64.148
1999 311.354 28.372 62.764 142.702 1.142 9.178 67.196
2000 300.520 31.215 65.039 175.911 1.073 27.282 -
2001 323.399 33.897 60.769 186.129 967 12.913 28.724
2002 337.897 29.176 53.860 203.337 1.040 16.667 33.777
2003 279.888 29.667 48.851 126.212 1.164 16.452 36.232
2004 371.383 32.145 62.809 201.375 2.272 31.307 41.475
2005 378.074 31.169 61.580 202.761 1.931 34.373 46.260
2006 375.488 30.279 57.804 199.691 2.267 36.953 48.494

Fonte: Dados extraidos e adaptados de: Brasil, Inep. Censo escolar - sinopses estatisticas de 1998 a 2006.



101

Em relag&o & educagdo de jovens e adultos, registra-se aumento de 10% no ndmero de
matriculas em 2006 em relacdo a 1998. Contudo, cerca de 70% destas matriculas ocorrem na
rede privada de escolas exclusivamente especializadas ou em classes especiais, como pode ser

constatado na Tabela 8.

Tabela 8 -
Numero de jovens e adultos com necessidades educacionais especiais matriculados em
escolas exclusivamente especializadas ou em classes especiais de escola regular por

dependéncia administrativa no Brasil — 1999 a 2002

Ano Publica % Privada %

1999 2858 31,14% 6320 68,86%
2000 6177 22,64% 21105 77,36%
2001 3190 24,70% 9723 75,30%
2002 4423 26,54% 12244 73,46%

Fonte: Dados extraidos e adaptados de: Brasil, Inep. Censo escolar - sinopses estatisticas de 1999 a 2002.

Retomando o exposto na LDB/96, mas agora relacionado a educacdo de jovens e
adultos, pode-se afirmar que os artigos 37 e 38 que tratam desta modalidade ndo avancaram de
maneira significativa na garantia do direito a educacdo desses segmentos, além de nao
tratarem do problema do analfabetismo que atinge milhdes de brasileiros. Consolidou, apenas,
aquilo que ja estava sendo praticado. O primeiro deles, o art. 37, especificou a quem sera
destinada a educacao de jovens e adultos: “aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de
estudos no ensino fundamental e médio na idade propria”, além de garantir de forma genérica
a gratuidade do ensino, bem como oportunidades educacionais apropriadas as caracteristicas
do alunado, interesses, condicOes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

Segundo Di Pierro (2003), a legislacdo de ensino e o discurso pedagdgico trazem uma
ideia equivocada ao afirmarem que a educagéo de jovens e adultos é destinada a todos aqueles
que ndo aprenderam em idade “propria” ou “apropriada”, fazendo com que a autora
questione-se: “Afinal, ha uma idade apropriada para aprender?” (DI PIERRO, 2003, p. 19).
Ao encontrar resposta negativa, esclarece que, de acordo com estudos da psicologia cognitiva,
ndo ha limites para aprender em qualquer idade. A Unica ressalva feita nessa dire¢do vem da
psicologia do desenvolvimento que comprovou em seus estudos a importancia de investir na

educagdo de criangas de zero a seis anos. Assim, “ndo h4d nenhuma teoria psicologica que
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sustente que os adultos e os idosos ndo sdo capazes de aprender” (DI PIERRO, 2003, p. 19),
como considerado durante muitos anos pelos adeptos de uma visdo compensatoria de
educagdo. O que muda ao longo dos ciclos da vida, de acordo com a autora, “sdo algumas das
nossas caracteristicas fisiologicas, algumas fungdes psicologicas (como as caracteristicas da
memoria, por exemplo, que mudam a partir de certa idade)” (p. 20).

Sobre a visdo de educacdo compensatoria, muito presente ainda nos dias de hoje, Di
Pierro (2003) afirma que a mesma se sustenta na crencga de que € possivel repor a escolaridade
ndo realizada anteriormente, enquanto que a educacdo ao longo da vida tem como objetivo
assegurar “a educacdo em qualquer idade e satisfazer suas necessidades bésicas de
aprendizagem em cada fase da vida (p. 21).

Entretanto, ndo basta apenas disponibilizar diferentes oportunidades educacionais se 0
modo de construir o curriculo e 0s objetivos ndo se alterarem para uma perspectiva singular e
flexivel de aprendizagem, capaz de atender a diversidade de sujeitos e interesses que levam
cada um a buscar o conhecimento. Assim, ¢ preciso abandonar “a concepgdo compensatoria
[que] pergunta o que o educando ndo aprendeu por ndo ter ido a escola quando era crianca e
adolescente”, sendo que “a pergunta fundamental que temos de comegar a fazer para tecer
curriculos relevantes e significativos, refere-se a quais sdo as necessidades bésicas de
aprendizagem que esse sujeito tem no presente e no futuro. Esse é o conceito de qualidade da
educacdo basica que temos que construir” (DI PIERRO, 2003, p. 21). S6 assim garantiremos
oportunidades verdadeiras para todos se apropriarem do conhecimento, como as pessoas
jovens e adultas com deficiéncia.

Em relacdo ao art. 38, a LDB/96 afirma que os cursos e exames supletivos®* serdo
mantidos pelos sistemas de ensino e compreenderdo a base nacional comum do curriculo,
especificando a faixa etaria de maiores de 15 anos para a conclusdo do ensino fundamental e
maiores de 18 anos para a conclusdo do ensino médio, no entanto, ndo especificou a idade
minima para cursar nenhum desses niveis de ensino. Chilante (2005) considera que essa
indefinicdo “permitiu que alguns conselhos estaduais de educacdo normatizassem seu uso
como forma de corre¢do de fluxo do sistema escolar” (p. 37-38). Além disso, Arelaro e
Kruppa (2007) acreditam que este artigo “agravou ainda mais o atendimento aos jovens de
baixa escolaridade, pois rebaixou as idades exigidas, induzindo alunos muito jovens a
deixarem a escola regular na expectativa de, por meio desses exames, certificarem-se nas

etapas fundamental e média” (p. 96).

8 Destaca-se que o art. 38 ainda utiliza o adjetivo supletivo. Porém, a Resolucdo CNE/CEB n. 3, de 15 de junho de 2010,
substitui o termo “supletivo” por EJA, alterando os dispositivos da resolugdo anterior que ainda fazia uso deste termo.
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Salienta-se que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e
Adultos, Resolucdo CNE/CEB n. 1/00, veda a matricula de criangas e adolescentes que se
encontram na faixa etaria da escolaridade universal obrigatoria, ou seja, dos sete aos quatorze
anos completos (BRASIL, 2000b, art.7°).

Essa situagdo ocorre quando o atendimento é oferecido em escolas comuns, porque
guando os servicos educacionais sdo oferecidos em escolas exclusivamente especializadas ou

em classes especiais, a situacdo inverte-se.

Tabela 9 -
NUmero de alunos com necessidades especiais matriculados em escolas exclusivamente

especializadas ou em classes especiais por faixa etaria no Brasil — 1998 a 2009

Ano Total DeOa3 De4 a6 De 7 al4 Del1l5al1l7 Maisde 18

anos anos anos anos anos
1998 293.403 17.557 27.295 138.203 50.639 59.709
1999 311.354 18.710 27.863 144.746 53.676 66.359
2000 300.520 18.329 25.346 139.208 44.381 73.256
2001 323.399 19.656 27.873 139.930 48.793 87.147
2002 337.897 19.006 28.326 142.530 50.687 97.348
2003 358.898 20.106 29.379 148.736 54.438 106.238
2004 371.383 19.729 29.699 149.642 56.196 116.117
2005 378.074 19.401 30.054 147.729 55.060 125.830
2006 375.488 18.567 27.724 145.648 54.034 129515
2007 341.781 14.043 13.442 144.398 39.191 130.707

De0Oa3 Ded4abs De 6 a 14 De15a17 Maisde 18

Ano Total 85

anos anos anos anos anos
2008 315.553 12.784 12.746 135.467 37.201 117.355
2009 250.908 8.835 9.811 103.343 31.803 97.116

Fonte: Dados extraidos e adaptados de: Brasil, Inep. Censo escolar - sinopses estatisticas de 1998 a 2009.

A Tabela 9, em comparacdo com o Gréafico 1, remete a uma discussdo delicada na
esfera educacional, especialmente quando se trata da educacdo de jovens e adultos com
deficiéncia: o nivel de ensino em que deveriam estar matriculados, uma vez que os dados que
seguem revelam que ha um numero expressivo de pessoas com mais de 15 anos que estdo

matriculadas em escolas exclusivamente especializadas ou em classes especiais de escola

% Devido & ampliacdo do ensino fundamental, fazendo-o ser de nove anos, os alunos ingressam nesse nivel de
ensino aos seis anos de idade, por isso a mudanga na categorizacéo dos dados.
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regular, mas que ndo fazem parte da educacdo de jovens e adultos, como aponta o Gréfico 1.
Alem disso, se somarmos o nimero de alunos de zero a 14 anos em 2007, teremos um total de
171.883 e, em 2009, de 121.989. Ja se contabilizarmos o nimero de alunos com mais de 15
anos em 2007, teremos 169.898, contra 128.919 em 2009. Nota-se, assim, que as matriculas de
todas as faixas etarias diminuiram, o que sugere que esses alunos estejam matriculados no
ensino em outros espagos, como as escolas comuns da rede regular. Entretanto, mesmo com a
gueda no numero de matriculas, quase a metade do total de alunos que estdo em escolas ou
classes exclusivamente especializadas tem mais de 15 anos.

Entretanto, de acordo com a legislacdo de ensino citada anteriormente, alunos com
mais de 15 anos que ndo tenham completado o ensino fundamental devem estar matriculados
em turmas de educacdo de jovens e adultos, mas isso ndo ocorre com frequéncia em escolas
exclusivamente especializadas e classes especiais, como pode ser visto no Grafico 1, que traz

dados de matriculas destes alunos até 2006.
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Gréfico 1 — Numero das matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais
matriculados em escolas exclusivamente especializadas ou em classes especiais de
escola regular no Brasil — 1998 a 2006

Fonte: Dados extraidos e adaptados de: Brasil, Inep. Censo escolar - sinopses estatisticas de 1998 a 2006.
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Evidencia-se, assim, que o nimero de alunos com mais de 15 anos matriculados em
turmas de educacdo de jovens e adultos € muito baixo, inferindo-se que 0s mesmos nédo estdo
tendo o direito de conviver com 0s seus pares, estando, possivelmente, matriculados em
cursos voltados a criancas e adolescentes. Além disso, é importante destacar que a matricula
em um nivel de ensino distante do considerado ideal para a faixa etaria pode implicar em
inadequacgdo de conteudos, materiais, abordagem e convivio social destinados a jovens e
adultos com deficiéncia, além de facilitar a infantilizacdo destas pessoas.

E importante lembrar que o ja citado Parecer CNE/CEB 11/00 foi o responséavel pelo
estabelecimento de limites de idade para cursar o ensino fundamental, de modo que se
tornasse possivel distinguir os programas de aceleracdo com vistas a corre¢do do fluxo escolar
de adolescentes na educacgéo de jovens e adultos.

O referido parecer também apresentou outros pontos a serem destacados. O primeiro
deles refere-se ao estabelecimento de trés fungdes da educacdo de jovens e adultos, que
ampliaram consideravelmente as oportunidades educacionais. Di Pierro (2003) sintetiza essas
fungdes da seguinte forma: 1) funcdo reparadora, que visa a “assegurar a todos o patamar
minimo comum de estudos que a Constituicdo garante” (p. 18); 2) fun¢do equalizadora, que
objetiva a complementar e / ou proporcionar aquisicdo de novos conhecimentos a todos que
desejarem; e 3) funcdo qualificadora, garantindo a educagdo ao longo da vida. O segundo
destaque refere-se aos principios que deveriam nortear a construcao do curriculo, metodologia
e formacédo docente, a saber: 1) principio da equidade, que garante o direito de todos terem
uma educacdo de qualidade; 2) principio da propor¢do, ou seja, “aqueles que precisam mais,
devem receber mais” (DI PIERRO, 2003, p. 19); e por fim, 3) principio da diferenca, que
reconhece a singularidade e a necessidade de cada sujeito e cultura, partindo-se do
pressuposto que “uma educacdo inclusiva tem que compreender a todos, assimilando uma
pluralidade de habilidades, conhecimentos e trajetorias distintas” (DI PIERRO, 2003, p. 19).

Esse parecer amplia a garantia do direito a educacdo de todos que ainda ndo o
cursaram, propiciando, pelo menos no ambito legal, que o publico estudado nesta pesquisa, ou
seja, os jovens e adultos com deficiéncia, tenha a oportunidade de aprender ao longo da vida

com condic@es dignas de acesso e permanéncia.
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Sobre essa tematica, faz-se necessario destacar as contribuigdes da V Conferéncia
Internacional de Educacéo de Adultos (Confintea), de 1997, ocorrida na cidade de Hamburgo®®,
e reiterada na VI Confintea®” ocorrida no Brasil, em 2009, na cidade de Belém.

A Declaracdo de Hamburgo (1997), fruto da V Confintea, ampliou a compreensao de
adultos, ndo conceituando quem faz parte deste grupo pela idade, mas, sim, pela cultura em que
esta inserido. Defendeu, ainda, que os espagos possiveis para a aquisi¢do do conhecimento ndo
deveriam limitar-se apenas ao ambiente escolar, como pode ser visto no proprio texto:

A educacdo de adultos pode modelar a identidade do cidaddo e dar um
significado a sua vida. A educacdo ao longo da vida implica em repensar o
contetido que reflita certos fatores, como idade, igualdade entre os sexos,
necessidades especiais, idioma, cultura, disparidades econdmicas. Engloba
todo o processo de aprendizagem, formal ou informal, onde as pessoas
consideradas “adultas” pela sociedade desenvolvem suas capacidades,
enriquecem seus conhecimentos e melhoraram suas competéncias técnicas ou
as profissionais, direcionando-as para a satisfacéo de suas necessidades e de sua
sociedade. (SESI/UNESCO, 1999, p. 19, grifo nosso).

Essa mudanca de concepcdo traz repercussdes e criticas a forma como a legislacéo e o
governo brasileiro tratam a educacdo de jovens e adultos, porque 0S programas
governamentais concentram seus esforcos apenas na alfabetizagdo, como foi visto
anteriormente, ndo se preocupando em garantir diferentes espacos de aprendizagem para que
se possa aprender por toda a vida.

Na Declaragdo de Hamburgo varios segmentos foram “lembrados” ao longo do texto
(jovens, adultos, idosos, homens, mulheres, brancos, negros, pessoas com necessidades
educacionais especiais, populacdo indigena e quilombola, némades etc.), ressaltando a
oportunidade dos mesmos terem igualdade de condi¢des de participar plenamente do direito a
educacdo por toda a vida, valorizando-se, assim, uma cultura da paz. No que se refere as
pessoas com necessidades educacionais especiais, a Declaracdo de Hamburgo salientou que
“cabe-lhes 0 mesmo direito de oportunidades educacionais, de ter acesso a uma educacgéo que
reconheca e responda as suas necessidades e objetivos proprios, onde as tecnologias
adequadas de aprendizagem sejam compativeis com as especificidades que demandam”

(SESI/UNESCO, 1999, p. 26).

8 A quinta edicdo da Confintea destacou-se em relacdo as anteriores pela forte presenca da sociedade civil, 0 que
refletiu 0 comprometimento de muitos setores ndo-governamentais na busca pela garantia do direito a educacéo
de jovens e adultos, e da participacao de delegados governamentais de muitos paises e da Unesco.

8 A VI Confintea reconheceu as limitacdes da defesa pela educacéo ao longo da vida em paises cuja demanda é
maior financiamento para a garantia de uma oferta de qualidade e condizente as necessidades dos educandos,
sendo essencial a reducdo das taxas de analfabetismo no mundo.
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Entretanto, no Brasil e em outros paises do terceiro mundo, a educacéo continuada esta
apenas presente nas leis e no discurso de alguns programas. Sua préatica é quase inexistente ou
disponibilizada para um grupo restrito da populacdo, uma vez que nestes paises ha uma grande
desigualdade na distribuicéo de oportunidades educacionais (HADDAD, 2001).

Destaca-se que, na visdo de Haddad (1991), a educacdo ao longo da vida € aquela
“inerente ao desenvolvimento da pessoa humana e relaciona-se com a idéia de construgdo do
ser”, envolvendo “todos 0s universos da experiéncia humana, aléem dos sistemas escolares ou
programas de educacdo ndo-formal” (HADDAD, 2001, p. 191).

Quando se trata da educagdo de jovens e adultos com deficiéncia, sabe-se que as
dificuldades para colocar em pratica a educacdo por toda a vida aumentam, uma vez que nem a
educacdo basica, direito inalienavel desses sujeitos, € garantida ainda, além de ndo existir a oferta,
por parte do governo, de nenhuma alternativa que ndo seja a escola basica para essas pessoas,
como dito anteriormente. Tanto que 0s avancos presentes nos documentos legais ja citados e nas
discussdes ocorridas na V Confintea ndo se refletiram no Plano Nacional de Educagéo, Lei n.
10.172, publicado pelo MEC em 2001 (PNE/0O1). Ao longo de todo o texto desse documento as
pessoas com deficiéncia nao foram consideradas sujeitos da educacdo de jovens e adultos.

O PNE/01, previsto tanto pela CF/88 quanto pela LDB/96, teve por finalidade orientar
as acles do Poder Publico no ambito federal, estadual e municipal em um periodo de dez
anos. Apesar de afirmar que a atual politica educacional reconhece criangas, jovens e adultos
como cidadaos com o direito de estarem integrados a sociedade em todas as esferas possiveis,
devendo estas adequarem-se as suas nhecessidades, principalmente as escolares, ndo
considerou as pessoas com deficiéncia parte dos sujeitos da educacdo de jovens e adultos,
havendo mencéo a elas somente na se¢do que trata a educacdo especial. Além disso, ao falar
sobre os lugares de atendimento educacional e formacéo de recursos humanos para pessoas com
deficiéncia, citou as creches, pré-escolas, centros de educacdo infantil, escolas comuns de
ensino fundamental, médio e superior, bem como as instituicGes especializadas e outras
entidades, mas ndo mencionou as escolas e projetos voltados exclusivamente a jovens e adultos
(BRASIL, 2001).

Em material publicado pelo Instituto Brasileiro de Analises Sociais e Econémicas, Di
Pierro (2001) afirma que no projeto do PNE apresentado pela sociedade civil, as pessoas com
deficiéncia haviam sido incorporadas ao documento em decorréncia das reivindicacfes dos
movimentos sociais da area, mas no projeto do MEC aprovado como lei em 2001, foram

omitidas as garantias a esta populagéo.
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No que se refere a educagdo como um todo, o PNE/O1 trouxe objetivos ousados para
serem cumpridos em um prazo de dez anos, fazendo do plano uma carta de inten¢des que pouco
pode contribuir com os objetivos anunciados. Além disso, de acordo com publicacdo sobre o
PDE (2007), no PNE/O1 foi apresentado um diagndstico de alguns dos problemas educacionais,
mas ndo foram explicitados claramente quais acOes deveriam ser adotadas para combaté-los.
Por esta razdo, o PDE/07 intitula-se como um plano executivo do PNE/O1, sustentado-se em
seis pilares voltados a educagdo basica, a educacdo superior, a educacdo profissional e a
alfabetizacdo, a saber: 1) visdo sistémica da educacdo; 2) territorialidade; 3) desenvolvimento;
4) regime de colaboracgéo; 5) responsabilizacéo; e 6) mobilizagéo social (BRASIL, 2007).

Sobre o PNE/O1, é importante comentar que durante os anos de 2009 e 2010, a
sociedade civil, os sistemas de ensino, 0s 6rgdos educacionais e o Congresso Nacional
reuniram-se para debater aspectos centrais da educacdo brasileira e apresentar propostas para
serem incorporadas no novo plano, que devera entrar em vigéncia no inicio de 2011.

O documento final, realizado pela Conferéncia Nacional de Educagdo no primeiro
semestre de 2010, intitulado Conae: Construindo o Sistema Nacional Articulado: O Plano
Nacional de Educacdo, Diretrizes e Estratégias de Acdo, “resultou de um rico processo de
construcdo coletiva, desencadeado pela deciséo politica de submeter ao debate social as idéias
e proposigdes em torno da construg¢do do Sistema Nacional de Educagdao” (BRASIL, 2010a, p.
7). Nele, as pessoas com deficiéncia com idade superior & destinada ao ensino obrigatério
também fazem parte do publico da educacgéo de jovens e adultos, 0 que podera representar um
grande avango para a area em questdo se considerarmos a invisibilidade destas pessoas na
historia da educacdo brasileira.

Dentre as propostas, destacam-se as seguintes referentes a educacgdo de jovens e adultos
com deficiéncia: a) condicBes de ingressar no mercado de trabalho e ter uma participacédo
social efetiva; b) garantia de acesso e permanéncia na escola em todos 0s niveis de ensino da
rede publica, tanto para residentes no campo ou em centros urbanos; c) oferecimento da
educacdo de jovens e adultos no periodo diurno para que todos que assim desejarem tenham
condicBGes de seguir os seus estudos; d) financiamento adequado para que seja possivel
oferecer uma educacdo de qualidade a todos os alunos, com possibilidade de investimento em
Sservigos, recursos, materiais e formagdo de profissionais; e) outras propostas referentes
especificamente a educacdo especial e educacdo de jovens e adultos que, asseguradas,
potencializariam grandes melhorias na educacéo brasileira.

Outros documentos que merecem destaque foram publicados nessa Gltima década. A

Convencdo Interamericana para a Eliminacéo de Todas as Formas de Discriminacgdo contra as
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Pessoas Portadoras de Deficiéncia (2001), conhecida como Convencdo de Guatemala, foi
incorporada & legislacéo brasileira pelo Decreto Legislativo n. 3.956, de 8 de outubro de 2001,
0 qual declara que o Brasil a cumprira em sua integralidade.

De acordo com Favero, Pantoja e Mantoan (2007), a referida convencdo, ao ser
aprovada por meio de um decreto legislativo, passou a ter o valor de uma lei ordinaria “ou até
mesmo (de acordo com o entendimento de alguns juristas) como norma constitucional, j& que
se refere a direitos e garantias fundamentais da pessoa humana, estando acima de leis,
resolucdes e decretos” (p. 29).

Essa convencdo representa uma grande conquista por garantir a eliminacdo da
discriminacdo contra as pessoas com deficiéncia em todos os aspectos, devendo os Estados
implementar medidas de carater legislativo, social, educacional, trabalhista ou de qualquer
outra natureza imprescindiveis para 0 sucesso desta acdo, tais como eliminacdo de obstaculos
arquitetonicos, de transporte e comunicagdo existentes, entre outros. Ressalta-se que a partir
desta convencéo passou-se a entender discrimina¢do como

[...] toda diferenciacdo, exclusdo ou restricdo baseada em deficiéncia,
antecedente de deficiéncia, conseqiéncia de deficiéncia anterior ou
percepcdo de deficiéncia presente ou passada, que tenha o efeito ou
propésito de impedir ou anular o reconhecimento, gozo ou exercicio por
parte das pessoas portadoras de deficiéncia de seus direitos humanos e suas
liberdades fundamentais. (BRASIL, 2001, art. 1°, item 2, subitem a).

Mas no texto da prdpria Convencéo € salientado, no subitem b, que ndo € considerada

discriminagéo

[...] a diferenciacdo ou preferéncia adotada pelo Estado Parte para promover
a integragdo social ou o desenvolvimento pessoal dos portadores de
deficiéncia, desde que a diferenciacdo ou preferéncia ndo limite em si
mesma o direito a igualdade dessas pessoas e que elas ndo sejam obrigadas a
aceitar tal diferenciacéo ou preferéncia. Nos casos em que a legislacéo interna
preveja a declaracdo de interdigdo, quando for necessaria e apropriada para o
seu bem-estar, esta ndo constituird discriminacdo. (BRASIL, 2001).

Assim, a Convencdo de Guatemala (2001) reconhece o principio de equidade,
expresso de forma notoria por Santos, B. (2006) na tdo conhecida frase: “temos o direito de
ser iguais quando as diferengas nos inferiorizam. Temos o direito a ser diferentes quando a
igualdade nos descaracteriza” (p. 462).

Desse modo, entende-se que ndo sdo considerados discriminatorios 0s recursos e
servicos diferenciados, desde que os mesmos garantam o direito a igualdade das pessoas com
deficiéncia, sem gerar qualquer tipo de discriminagdo ou excluséo, ou seja, que sua indicagdo

ndo se paute na mera manifestacdo de uma deficiéncia.
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Dessa forma, Favero, Pantoja e Mantoan (2007) defendem uma nova reinterpretacao
da LDB/96, afirmando que quando a educagdo especial retira a possibilidade dos alunos
frequentarem o ensino comum, oferecendo um tratamento desigual pautado na deficiéncia,
desrespeita os principios presentes na Convencdo da Guatemala (2001). Ainda mais se 0
aluno estiver cursando o ensino fundamental, etapa obrigatoria que ndo pode ser substituida
por outras formas de atendimento, como a educacdo especial. Nas palavras das autoras: “[...]
as diferenciacdes ou preferéncias sdo admitidas em algumas circunstancias, mas a exclusao ou
restricdo jamais serdo permitidas se o motivo for a deficiéncia” (FAVERO; PANTOJA;
MANTOAN, 2007, p. 30).

Outra lei que merece destaque é a Lei n. 10.436, de 24 de abril de 2002, em seu art. 1°, que
reconhece a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e outros recursos de expressdo a ela associados,
como meio legal de comunicacdo. Para tanto, garante que o poder publico em geral e empresas
concessionarias de servicos publicos apoiardo o uso e difusdo da Libras, além de garantirem o
tratamento adequado aos surdos. Também estabelece, em seu art. 4°, que:

O sistema educacional federal e os sistemas educacionais estaduais,
municipais e do Distrito Federal devem garantir a inclusdo nos cursos de
formag&o de Educacédo Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério, em seus
niveis médio e superior, do ensino da Lingua Brasileira de Sinais - Libras,
como parte integrante dos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs,
conforme legislagéo vigente.

Paragrafo Gnico. A Lingua Brasileira de Sinais - Libras ndo podera substituir
a modalidade escrita da lingua portuguesa.

Em 2005, essa lei foi regulamentada pelo Decreto n. 5.626, o qual passou a reconhecer
como um direito a inclusdo da disciplina de Libras nos cursos de formacao de professores de
instituicbes publicas e privadas, tanto de ensino médio como superior, bem como nos cursos
de fonoaudiologia (BRASIL, 2005, art. 3°). Porém, no decreto, ao estipular com prazo para a
inser¢do da referida disciplina de “I - até trés anos, em vinte por cento dos cursos da
instituicdo; Il - até cinco anos, em sessenta por cento dos cursos da instituicdo; Il - até sete
anos, em oitenta por cento dos cursos da instituicdo; e IV - dez anos, em cem por cento dos
cursos da instituigdo” (art. 9°), permitiu que muitas instituicdes publicas e privadas adiassem a
sua inclusdo em seus curriculos. Também nédo foram previstas, nesse decreto, formas de
punicdo as universidades que ndo cumprissem com este dever.

Esse decreto também explicita a forma como deve ocorrer a formacao de professores e
instrutores de Libras, sendo estipulado que aqueles que ministrardo o ensino desta lingua nas
séries finais do ensino fundamental, no ensino médio e no ensino superior deverdo realizar sua

formacdo em cursos de nivel superior de Letras (Libras / Lingua Portuguesa) ou Libras, sendo
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que as pessoas surdas terdo prioridade na sua realizagdo. Além disso, assegura, no art. 22, a
inclusdo de alunos surdos ou com deficiéncia auditiva nas instituicbes de ensino federal
responsaveis pela educacgédo basica por meio de:

I - escolas e classes de educacgdo bilingle, abertas a alunos surdos e ouvintes,
com professores bilingies, na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental; 11 - escolas bilingies ou escolas comuns da rede regular de
ensino, abertas a alunos surdos e ouvintes, para 0s anos finais do ensino
fundamental, ensino médio ou educacdo profissional, com docentes das
diferentes areas do conhecimento, cientes da singularidade linguistica dos
alunos surdos, bem como com a presenca de tradutores e intérpretes de
Libras - Lingua Portuguesa.

Ressalta-se que caso 0s pais ou 0s proprios alunos tenham preferéncia pela educacdo
sem o uso de Libras, deverdo formalizar oficialmente a sua escolha.

Ainda, o art. 23 garante “aos alunos surdos os servigos de tradutor e intérprete de Libras -
Lingua Portuguesa em sala de aula e em outros espacos educacionais, bem como equipamentos e
tecnologias que viabilizem o acesso a comunicagédo, a informagdo ¢ a educagdo”. Porém, ndo
explicita como este direito pode ser solicitado, tendo em vista que muitos alunos surdos ou
com deficiéncia auditiva ndo contam com nenhum apoio na classe comum, como sera visto
posteriormente, embora previsto na legislacdo do ensino.

O Decreto Legislativo n. 186, de 9 de julho de 2008, ratifica a Convengdo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovando, nos termos do 8 3° do art. 5° da CF/88, o
texto da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e de seu Protocolo
Facultativo, sendo que todos os artigos presentes nesta Convencao sao de aplica¢do imediata.

No preAmbulo da referida Convencao é destacado que, apesar de terem sido muitos 0s
pactos e tratados internacionais em vigéncia defendendo os direitos humanos de todos os
segmentos sociais, as pessoas com deficiéncia ainda sdo vitimas de constante discriminacéo,
tutela e caridade. Assim, esta Convencao apresenta como principios,

a) O respeito pela dignidade inerente, a autonomia individual, inclusive a
liberdade de fazer as proprias escolhas, e a independéncia das pessoas.

b) A ndo-discriminacao;

c) A plena e efetiva participagéo e incluséo na sociedade;

d) O respeito pela diferenca e pela aceitacdo das pessoas com deficiéncia
como parte da diversidade humana e da humanidade;

e) A igualdade de oportunidades;

) A acessibilidade;

g) A igualdade entre 0 homem e a mulher;

h) O respeito pelo desenvolvimento das capacidades das criangas com
deficiéncia e pelo direito das criancas com deficiéncia de preservar sua
identidade (BRASIL, 2008b, art. 3°).
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Atribui aos Estados Partes 0s seguintes compromissos em relagdo as pessoas com
deficiéncia: “assegurar e promover o pleno exercicio de todos os direitos humanos e liberdades
fundamentais [...], sem qualquer tipo de discriminagdo por causa de sua deficiéncia” (BRASIL,
2008b, art. 4°) por meio de ado¢do de medidas legislativas, administrativas e de qualquer outra
natureza, fundamentais para o cumprimento dos direitos reconhecidos na Convencao; eliminar
todo o tipo de discriminacdo, tanto no ambito da esfera publica quanto da privada; desenvolver
pesquisas, servicos, produtos e equipamentos de tecnologia assistida e acessivel; capacitar a
equipe que trabalha com pessoas com deficiéncia de modo a melhorar a prestacdo de
assisténcia e servigos; reconhecer que “todas as pessoas sdo iguais perante e sob a lei e que
fazem jus, sem qualquer discriminagao, a igual protecdo e igual beneficio da lei” (art. 5°).

O artigo 24 da referida Convencado trata da educacdo, afirmando que os Estados Partes
“assegurardo sistema educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado ao
longo de toda a vida” (BRASIL, 2008b), sem excluir nenhuma pessoa da escola por motivo de
deficiéncia, embora ressalte a importancia de serem criadas medidas de apoio
individualizadas para favorecer a sua inclusdo plena. Para tanto, devem garantir facilitacdo no
ensino de Braille, Libras e outros meios de comunicacdo alternativa, além de promoc¢édo na
identidade linguistica e ambientes que favorecam ao méximo o desenvolvimento de criancas,
jovens e adultos com deficiéncia, em todos os niveis e modalidades de ensino.

Em 15 de junho de 2010, foi publicada a Resolugdo CNE/CEB n. 3, instituindo as
Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos nos aspectos relativos a duragédo
e certificacdo dos cursos presenciais e a distancia, bem como a idade minima para ingresso
nesta modalidade e realizacdo exames, que é a mesma estipulada na resolucéao anterior.

Nesse documento, em seu art. 2°, ha a indicacdo da necessidade de institucionalizar a
educacdo de jovens e adultos de modo que a mesma se configure como uma politica pablica
de Estado e ndo apenas de governo, como vem ocorrendo, de modo a contemplar “a
diversidade de sujeitos aprendizes, proporcionando a conjugacdo de politicas publicas
setoriais e fortalecendo sua vocagdo como instrumento para a educacao ao longo da vida”.

Identifica-se, nessa resolucdo, outros avangos, como 0s presentes no paragrafo unico
do art. 5°, que afirma a importancia de ser realizada chamada ampliada de jovens e adultos,
como se faz aos que se encontram na faixa etaria obrigatdria do ensino, bem como estimular a
oferta desta modalidade nos periodos escolares diurno e noturno, com avaliagdo no processo.
O documento também explicita ser relevante avaliar a aprendizagem dos alunos do ensino
fundamental e médio, sem o fim de certificar o desempenho dos mesmos, mas para recolher

informacdes necessarias para a formulacdo de politicas publicas nacionais condizentes com a
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sua realidade, inserindo, desta forma, a educacgdo de jovens e adultos no sistema de avaliagcdo
da educacdo bésica, o que inclui a utilizacdo dos indicadores institucionais para verificar a
qualidade do processo educativo, avaliando a infraestrutura, a gestdo, a formacdo e a
valorizacdo dos profissionais da educacdo, ndo se esquecendo de analisar o financiamento, a
jornada escolar e a organizagdo pedagogica.

Em relacdo ao corpo docente, 0 documento explicita que a interatividade pedagogica
devera ser realizada por professores licenciados para a disciplina ou atividade, devendo ser
estabelecida politicas e acdes especificas para a formacao inicial e continuada dos mesmos.

H& outras leis e decretos publicados nesse periodo que ndo foram comentados, mas
acredita-se que 0s expostos até o momento evidenciam os avancos na area e os limites ainda
existentes para a plena garantia do direito a educacao de jovens e adultos com deficiéncia.

A seguir, serdo comentados os principais documentos que tratam a politica atual de
educacéo especial, enfatizando-se a definicdo que 0s mesmos trazem, bem como o conceito e

atuacdo do servico de apoio especializado.

2.2.2 A politica atual de educacédo especial

A politica atual de educacdo especial esta pautada nos dispositivos apresentados no
documento PNEE-EI/08, ja mencionado. Embora esse documento ndo tenha a mesma
importancia legal que outros publicados nos Gltimos anos voltados a garantia e especificagdes
de direitos das pessoas com deficiéncia, a sua divulgacdo gerou muita polémica na sociedade
civil, sendo necessario modificar alguns dos dispositivos anunciados em versdes
preliminares®® a sua publicacdo.

Contudo, ha pontos que merecem destaque e podem ser considerados avancos na
garantia do publico estudado. Um deles refere-se a alternativa apresentada para aqueles com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades / superdotacdo que ndo
concluiram os estudos e sdo maiores de 14 anos: o encaminhamento & educacdo de jovens e
adultos em substituicdo da préatica de terminalidade sem a comprovacao adequada presente no
artigo 59, inciso Il, da LDB/96, ja comentado, oferecendo, assim, condi¢cdes para que estes se

apropriem do conhecimento escolar.

8 A primeira verséo preliminar da PNEE-EI foi divulgada em setembro de 2007. Em janeiro do ano seguinte foi
publicada a primeira versdo oficial. Em abril deste mesmo ano (2008) esta versdo foi revista e publicada uma
nova versao, vigente até o término da realizacao da presente pesquisa.
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Outro ponto a ser destacado é a importancia do ingresso de pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades / superdotagdo na escola comum
desde a educagdo infantil até o ensino superior®®, considerando, ainda, a relevancia da
presenca deste publico nas modalidades de educacdo de jovens e adultos, como ja
mencionado, na educacao profissional, educacdo indigena e educacao quilombola.

Com a publicacdo do Decreto 6.571, de 17 de setembro de 2008, da Resolucdo
CNE/CEB n. 4, de 2 de outubro de 2009 e do Parecer CNE/CEM n. 13, de 3 de junho de 20009,
alguns temas que geravam discussdo e contradicdo com documentos antecedentes, como a
LDB/96 e a Resolugdo CNE/CEB n. 2/01, foram normatizados. Para os fins desta pesquisa
serdo comentados com maior profundidade dois deles: o publico alvo das politicas atuais de
educacdo especial e a conceituacdo de atendimento educacional especializado, previsto na
CF/88 e explicitado na LDB/96, Parecer CNE/CEB 17/01 e Resolucdo CNE/CEB n. 2/01.

e Publico alvo da politica atual de educacéao especial

A LDB/96 e a Resolucdo CNE/CEB n. 2/01 definem como publico alvo da educacéo
especial, respectivamente, os “educandos portadores de necessidades especiais” e “alunos
com necessidades educacionais especiais”, porém, apenas a Resolucdo CNE/CEB n. 2/01
especifica quem se enquadra nestes grupos (BRASIL, 2001c, art. 18), trazendo 0 mesmo texto
presente no Parecer CNE/CEB 17/01. Assim, tanto no Parecer CNE/CEB 17/01 quanto na
Resolucdo CNE/CEB n. 2/01 sdo definidos os alunos com necessidades educacionais
especiais, considerando, além das pessoas com deficiéncias fisica, intelectual, visual e
auditiva, as com condutas tipicas de sindromes e quadros psicoldgicos, neuroldgicos ou
psiquiatricos e os alunos que possuam altas habilidades / superdotacdo, qualquer outro aluno
que apresentar, “ao longo de sua aprendizagem, alguma necessidade educacional especial,
temporaria ou permanente” (BRASIL, 2001b, p. 20). Assim, passaram a ser considerados
alunos da educacéo especial:

1. Educandos que apresentam dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
limitagbes no processo de desenvolvimento que dificultem o
acompanhamento das atividades curriculares, compreendidas em dois

8 Em relagdo a esse Ultimo, nota-se avango em relagdo a LDB/96, que “tanto no capitulo da educacdo especial
guanto no do ensino superior, ndo foram mencionados o direito e as condi¢des para garantir, aos que apresentam
necessidades educacionais especiais, 0 acesso, 0 ingresso € a permanéncia no ensino superior” (SOUSA,
PRIETO, 2002, p. 133).
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grupos: 1.1. aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica; 1.2.
aquelas relacionadas a condicdes, disfunces, limitacbes ou deficiéncias;

2. Dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos, particularmente alunos que apresentam surdez, cegueira,
surdocegueira ou distdrbios acentuados de linguagem, para 0s quais devem
ser adotadas formas diferenciadas de ensino e adaptacBes de acesso ao
curriculo, com utilizagdo de linguagens e codigos aplicaveis, assegurando-se
0S recursos humanos e materiais necessarios. (p. 20).

Nota-se que o Parecer CNE/CEB 17/01 ampliou significamente o publico alvo da
educacédo especial, garantindo atendimento educacional especializado, e outros servi¢os da
educacdo especial para um puablico maior, contribuindo para que a politica de atendimento
ndo recaisse apenas sobre a deficiéncia, mas, sim, sobre a necessidade educacional especial,
considerando que nem todas as pessoas com deficiéncia possuem tais necessidades
(MAZZOTTA, 1982).

Sobre esse aspecto € importante lembrar que muitas pessoas podem ter necessidades
especiais, mas ndo, obrigatoriamente, educacionais. Contemplar essas especificidades &
fundamental para a focalizacdo de politicas para esse segmento, tendo em vista 0S escassos
recursos financeiros disponiveis para a &rea da educagéo especial.

Contudo, a ampliacdo da terminologia nos referidos textos legais ndo colaborou com a
reformulacdo do sistema e meios de garantir a aprendizagem de todos. Muitos sistemas de
ensino passaram a justificar suas falhas atribuindo a responsabilidade aos alunos, rotulando-os
como possuidores de uma necessidade educacional especial sem que 0s mesmos a tivessem na
maioria das vezes.

Assim, acredita-se que tanto o Parecer CNE/CEB 17/01 quanto na Resolucédo
CNE/CEB n. 2/01 abriram precedentes para uma maior rotulacdo de alunos e para a falta de
direcionamento das politicas, tornando sujeitos elegiveis para a educacdo especial grande
parte dos alunos que o sistema nao conseguiu atender adequadamente. Nessa direcdo, instalou-
se uma indefinicdo sobre quem realmente compreendia o publico alvo da educacéo especial.

Em 2008, com a PNEE-EI, a populacgéo alvo foi redefinida, o que sugere a excluséo da
terminologia “necessidades educacionais especiais” em textos subsequentes a publicagcdo da
mesma. Dessa forma, passou a ser considerado como publico da educacdo especial 0s
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento altas habilidades / e
superdotacéo.

A explicitacdo de maiores informacgdes acerca dessa populacdo sé apareceu nas
Diretrizes Operacionais da Educagéo Especial para o Atendimento Educacional Especializado

(AEE) na educacdo basica, também de 2008, definindo-a como:
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a. Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial, 0s quais, em interacdo com
diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condicGes com as demais pessoas.

b. Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro de alteracfes no desenvolvimento neuropsicomotor,
comprometimento nas relagdes sociais, na comunicagdo ou estereotipias
motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo classico, sindrome
de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia
(psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificacao.

c. Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam um
potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento
humano, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranca,
psicomotora, artes e criatividade. (BRASIL, 2008d, p. 2).

Outro ponto a ser destacado em relacdo ao publico alvo da educacdo especial é a
presenga marcante de alunos considerados possuidores de deficiéncia intelectual, como
mostra a Tabela 10.

Tabela 10 -
Numero de alunos com necessidades educacionais especiais matriculados em escolas
exclusivamente especializadas ou em classes especiais de escola regular por tipo de
necessidade no Brasil — 1998 a 2009

Ano Total D.V. o d%cﬁé lﬁ sira D'F DM Dﬂg‘iit?gga hab'iol\ilégilesj ci?gi?:gst?s
Superdotacdo  Autismo
1998 275.992 8.963 35.163 13.161 170.134 40.593 911 7.067
1999 290.132 9.071 36.945 12.093 181.216 43.237 468 7.102
2000 282.252 8.019 35.545 10.764 178.005 41.726 454 7.739
2001 303.274 8570 36.055 12.182 189.499 47.086 692 9.190
2002 317.376 9.622 35.582 11.817 199.502 50.484 625 9.744
2003 335415 9.464 36.242 12316 211.110 54.643 752 10.890
2004 371.383 11.373 36.688 14.409 227.562 58.605 406 22.340
2005 378.074 12.055 35.647 13.939 232.233 55.599 - 28.601
2006 375.488 12.308 34.111 13.839 226.429 59.208 - 29.593
2007 358.159 10.702 40.142 13552 227.372 51.923 418 25.050
2008 330.201 9.232 26.031 11991 184.270 47.284 419 26.189
2009 262.702 6.079 20.572 11.090 209.055 40.679 432 10.793

Fonte: Dados extraidos e adaptados de: Brasil, Inep. Censo escolar - sinopses estatisticas de 1998 a 2007.
D. V. — deficiéncia visual, cegueira e baixa visdo; D. A. — surdez, deficiéncia auditiva e surdocegueira; D. F. —
deficiéncia fisica; e D. M. — deficiéncia mental e sindrome de down.
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Assim, de acordo com dados do Inep (1998-2009), entre as necessidades educacionais
especiais presentes no total de alunos matriculados em escolas exclusivamente especializadas
ou em classes especiais da rede regular entre o periodo de 1998 a 2009 (Tabela 10), nota-se
que a deficiéncia intelectual® correspondia a mais de 60% do total em comparacdo com as
demais, sendo, também, a que sofreu aumento mais expressivo durante o tempo consultado,
chegando corresponder a 79% do total de alunos matriculados na modalidade de educacao
especial em 20009.

Em relacdo as necessidades educacionais especiais presentes na educacao de jovens e
adultos matriculados em escolas exclusivamente especializadas ou em classes especiais da rede
regular, verifica-se a mesma semelhanca, uma vez que mais da metade desses alunos, ou seja,
dos 31.307 alunos matriculados em 2004, 19.969 (64%) foram diagnosticados com deficiéncia
intelectual, como pode ser visto na Tabela 11. Esse fenbmeno ocorre, também, nas classes
comuns, uma vez que, de acordo com o Grafico 2, o nimero de matriculas de alunos com
deficiéncia intelectual também é maior em classes comuns do ensino regular, correspondendo
a um total de 42,2%.

Tabela 11 -
Numero de matriculas na educacéo de jovens e adultos / supletivo com necessidades
especiais educacionais matriculados em escolas exclusivamente especializadas ou em

classes especiais de escola regular por tipo de necessidade no Brasil — 1998 a 2004

. - . o Altas Condutas
Ano  Total Visual Auditiva Fisica  Mental Mdltipla papilidades / .
~ Tipicas
Superdotacéo
1998  7.073 516 1.453 451 3.765 807 8 73
1999  1.119 219 331 3 367 198 - 1
2000 25.757  1.407 2.262 1.162 17.107  3.357 22 440
2001 12451 678 1.710 722 7528 1.655 5 153
2002 16.058 846 2.134 574 10.318 1.934 20 232
2003 18.188  1.080 2.425 505 11.484  2.224 137 333
2004 31.307 1.518 3.390 1.006 19.969  4.353 20 1.051

Fonte: Dados extraidos e adaptados de: Brasil, Inep. Censo escolar - sinopses estatisticas de 1998 a 2004.

% Nesta tabela ¢ nas demais separadas por tipo de necessidade serd usado o termo “deficiéncia mental”, pois nos
dados estatisticos no Inep consultados é assim que aparece. Entretanto, como anunciado na introdugdo da presente
pesquisa, ao longo do texto sera usado a terminologia “deficiéncia intelectual” para referir-se a mesma populagéo.
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Tais dados possibilitam a reflexdo se existem realmente mais alunos com deficiéncia
intelectual matriculados tanto em escolas exclusivamente especializadas ou classes especiais
guanto em classes comuns da rede regular ou se grande parte dos alunos que ndo obtém éxito
em sua escolarizacdo em decorréncia de inadequacdes do sistema educacional, como ja
comentado anteriormente, sdo rotulados como possuidores de deficiéncia intelectual, ja que se
supde que nédo aprendem o que sistema escolar julga ser importante e da maneira que 0 mesmo

considera admissivel.

B Cegueira
B Baixa Vigio
u Surdez

B Deficiéncia Auditiva

Total de alunos: 398.155

m Surdocegueira
m Deficiéncia Fisica

B Deficiéncia Mental

m Deficiencia Multipla

6,5% 4.6%
6.1 q/bAutlsmo Classico
B Sindrome de Asperger
0,1%
B Sindrome e Rett
11.5%
Transtorno desintegrativo da
42,2% infancia (psicose infantil)
Altas Habilidades/
Superdotagdo

Gréfico 2 — Numero de alunos da educacdo especial em classes comuns do ensino
regular e / ou da educacao de jovens e adultos por tipo de necessidade no Brasil - 2009

Fonte: Adaptacdo de: Brasil, Inep. Censo escolar — sinopse estatistica de 2009.

Além disso, sabe-se que € na escola que as diferencas ganham propor¢des maiores e 0
“fracasso” dessas pessoas torna-se evidente, geralmente a partir do olhar do proprio professor,

que teve uma formacao voltada para o trabalho com um aluno ideal, para a educagéo de uma
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classe homogénea, em que pressupfe-se que os ritmos e assimilagbes no processo de
aprendizagem possam ser padronizados, com todos os alunos aprendendo da mesma
maneira. A falta de uma politica de formacdo docente mais ampla e maiores investimentos
na educacdo contribuiram para que a escola se tornasse um espago com possibilidades de
reproduzir desigualdades, fracassos e preconceitos. Desse modo, cabe a reflexdo sobre o
papel da escola como meio construtor e / ou intensificador das desigualdades e
consolidador das diferencas.

Destaca-se, ainda, que a educacdo brasileira € marcada pela atribuicdo do “fracasso” e,
consequentemente, pela marginalizacdo e culpabilizacdo pelo insucesso da aprendizagem
aqueles que fogem do protétipo esperado na educacdo formal. Porém, é fécil para a escola
ensinar aqueles que aprendem independentemente da atuacdo do professor e recursos
(materiais e humanos) disponiveis na escola; mais facil ainda é encaminhar aqueles que,
aparentemente ou ndo, destoam do grupo classe, necessitando de uma atencdo especial,
encaminhando-os para uma escola exclusivamente especializada ou classe especial, com a
atuacdo de um suposto especialista “capaz” de trabalhar com as diferencas manifestadas por
estes alunos. Dificil é saber trabalhar com as diferencas manifestadas pelos alunos e saberes
presentes em uma sala de aula.

Somando os dados disponiveis em 2006 sobre o nimero de matriculas de alunos
com necessidades educacionais especiais tanto em escolas exclusivamente especializadas
e em classes especiais, quanto nas classes comuns da rede regular, apresentados
anteriormente, obtém-se um total de 671.463 matriculas, sendo que destas, 358.159 (53,34
%) correspondiam ao ensino segregado e 313.304 (46,66%) ao ensino comum. Dessa
forma, até 2006, mais da metade dos atendimentos ocorriam em escolas e classes
especiais.

Dos atendimentos que ocorriam em classes comuns, apenas 136.237 (cerca de 42%)
contam com apoio de salas de recursos, como pode ser visto na Tabela 12, enquanto que
188.482 (cerca de 58%) ndo tém salas de recursos. Considerando que muitas escolas contam
apenas com os servigos da sala de recursos para complementar e suplementar as atividades
realizadas nas classes comuns e que este apoio € garantido na legislacdo de ensino, como foi
visto anteriormente, nota-se a grande lacuna entre o que é anunciado em termos legais e o que

é realizado em termos praticos.
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Tabela 12 -
NUmero de alunos com necessidades educacionais especiais matriculados em classes

comuns, com e sem sala de recursos, por nivel de atendimento no Brasil — 1998 a 2006

Total Educagao =nsino Ensino Médio EJA

Ano Infantil Fundamental

C/R* S/IR* C/R SIR C/IR SIR C/R SR C/IR SIR
1998 17.821 25435 982 2592 15952 21.084 391 848 496 911
1999 23.731 36.680 1.332 3.687 21.245 31.944 502 1543 652 1.506
2000 30.334 51361 1.652 5.169 27.121 41.047 603 2.227 988 2.668
2001 37.661 43.651 1966 5.678 33.794 33.114 589 1.786 1.312 3.073
2002 49.416 61.139 2.128 7.288 44.703 48.281 746 2.195 1.839 3.375
2003 63.690 81.298 3.179 9.107 56.910 63.615 1.065 3.376 2.536 5.200
2004 98.856 96.076 6.147 8.495 86.073 77.911 1.898 4.211 4.738 5.459
2005 114.805 147.359 7.757 12.646 98.116 118.432 2.951 6.030 5.877 10.119

2006 136.237 188.482 8.527 16.378 117.375 149.089 3.474 8.409 6.861 14.606

C/R* = com sala de recursos

S/R* = sem sala de recursos
Fonte: Dados extraidos e adaptados de: Brasil, Inep. Censo escolar - sinopses estatisticas de 1998 a 2006.

O Gréafico 3 mostra o nimero de matriculas em classes comuns na educagdo de
jovens e adultos com e sem sala de recursos, explicitando que também nesta modalidade de
ensino, mais da metade dos alunos matriculados ndo contaram com nenhum servico de
apoio a sua escolarizacdo, apesar do crescente aumento no nimero de salas de recursos nos
ultimos anos.

Contudo, como mostra a Tabela 12, da mesma forma que aumentou o nimero de alunos
atendidos em salas de recursos, cresceu, também, 0s que ndo receberam nenhum atendimento,
ja que, em 1998, do total de alunos matriculados em sala de recursos, 2,7% (496) eram da
jovens e adultos e, em 2006, 5% (6.861), enquanto que do total de alunos que ndo eram
atendidos em salas de recursos, 5,1% (911) era da educacdo de jovens e adultos em 1998,
crescendo para 10,7% (14.606) em 2006 o numero de alunos que ndo contavam com o apoio do

servico educacional especializado.
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Grafico 3 - Numero das matriculas de jovens e adultos com necessidades educacionais

especiais matriculados em classes comuns, com e sem sala de recursos, no Brasil — 1998 a 2006

Fonte: Dados extraidos e adaptados de: Brasil, Inep. Censo escolar - sinopses estatisticas de 1998 a 2006.

Para compreender como esta conceituado na legislacdo brasileira o atendimento
educacional especializado atualmente, sera apresentado, a seguir, diferentes concepcdes
adotadas desde a CF/88.

e Atendimento educacional especializado

A CF/88, em seu artigo art. 208, inciso III, garante “atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”. Ja a
LDB/96, em seu art. 58, apresenta um entendimento diferente do exposto na CF/88: “entende-se
por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educacgéo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades

especiais”, destacando em seu § 2° que “o atendimento educacional serd feito em classes,
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escolas ou servicos especializados, sempre que, em funcdo das condicbes especificas dos
alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular”.

Acredita-se que esse artigo seja um dos mais polémicos da LDB/96 atualmente por
permitir que alunos com necessidades educacionais especiais matriculem-se em outros
espacos que ndo seja a escola comum. Por esta razdo, Favero, Pantoja e Mantoan (2007)
afirmam que este artigo deveria ser considerado inconstitucional, uma vez que o advérbio
“preferencialmente” utilizado na CF/88 foi mal empregado na LDB/96, segundo as autoras, ja
0 texto da CF/88 permite a compreensao de que é o atendimento educacional especializado
que pode estar tanto na escola comum como em outros locais de atendimento, ndo o aluno.
Assim, o atendimento educacional especializado ndo deveria substituir a escola comum,
apenas complementa-la. Assim, 0 que se constata atualmente na politica de educacdo especial
em ambito nacional é o investimento na reinterpretacdo do inciso Il da CF/88 supracitado,
com a finalidade de que a classe comum se configure como Unico espaco reconhecido como
educacéo escolar — um direito garantido para todos na Carta Magna.

Desse modo, na LDB/96 ha, na visdo de Favero, Pantoja e Mantoan (2007), um
“entendimento equivocado desse dispositivo”, levando “a conclusdo de que é possivel a
substitui¢do do ensino regular pelo especial” (p. 27). Ainda, as autoras destacam que “toda a
legislacdo ordinaria tem que estar em conformidade com a Constituicdo Federal” (p. 27) e a
LDB/96 ndo esta, pois na propria CF/88 é explicitado que o ensino fundamental é obrigatorio
a todos, ndo podendo ser ofertado em local que néo seja considerado escola (BRASIL, 1988,
art. 206). Porém, € importante lembrar que na época em que a CF/88 foi promulgada, havia a
compreensdo de que o aluno com deficiéncia poderia estar matriculado exclusivamente no
atendimento educacional especializado.

Esse artigo da LDB/96 também prevé a criacdo de servico de apoio especializado para
atender as necessidades educacionais especiais no ambito do ensino comum, porém, somente
quando necessario. No entanto, Carvalho, R. (1997) destaca que o apoio especializado sempre
serd necessario, “seja ao proprio aluno, ao seu professor, principalmente se do ensino regular,
ou a sua familia” (p. 96). Além disso, Sousa e Prieto (2002) destacam que néo foi definido na
LDB/96 “o significado com que se esta empregando a expressdo ‘apoio especializado’, quem
fara esse atendimento, qual é o papel especifico dos professores de educacdo especial na
composicao desses servicos, e a quem cabera o 6nus de sua implanta¢do” (p. 130).

Ainda, na Resolugdo CNE/CEB n. 2/01, ao ser definida a educacdo especial, fica

explicito que os servicos educacionais especiais tém a finalidade de “apoiar, complementar,
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suplementar e, em alguns casos, substituir os servicos educacionais comuns” (BRASIL,
2001b, art. 3°, grifo nosso).

Ja o Decreto n. 6.571, de 17 de setembro de 2008, traz outra especificacdo de
atendimento educacional especializado em seu art. 1°:

8 12 Considera-se atendimento educacional especializado o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a
formagé&o dos alunos no ensino regular.

§ 2° O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagdgica da escola, envolver a participacdo da familia e ser realizado em
articulagdo com as demais politicas publicas. (BRASIL, 2008).

Ja no art. 2° estabelece como objetivos do atendimento educacional especializado:

| - prover condicBes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular aos alunos referidos no art. 12

Il - garantir a transversalidade das acGes da educacdo especial no ensino
regular;

Il - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV - assegurar condi¢fes para a continuidade de estudos nos demais niveis
de ensino. (BRASIL, 2008).

Destaca-se que na Resolucdo CNE/CEB n. 4/09, que regulamenta o citado decreto, ha
redacdo semelhante. Assim, modifica-se o entendimento de que é possivel haver a
substituicdo da matricula em escola regular, uma vez que o atendimento educacional
especializado considerado adequado pela atual politica de educacdo especial, tal como
defendido pela Secretaria de Educacdo Especial do MEC em seus documentos e demais
producdes, deve ser apenas de carater complementar e / ou suplementar.

Para que o atendimento educacional especializado possa cumprir com suas funcées, o
referido decreto determina que o MEC apoiara técnica e financeiramente as acdes voltadas ao
atendimento educacional especializado por meio de:

| - implantacéo de salas de recursos multifuncionais;

Il - formagdo continuada de professores para o atendimento educacional
especializado;

111 - formacdo de gestores, educadores e demais profissionais da escola para
a educacéo inclusiva;

IV - adequacdo arquitetdnica de prédios escolares para acessibilidade;

V - elaboracdo, producdo e distribuicdo de recursos educacionais para a
acessibilidade; e

VI - estruturagdo de ndcleos de acessibilidade nas instituicdes federais de
educacéo superior.

§1° As salas de recursos multifuncionais sdo ambientes dotados de
equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta
do atendimento educacional especializado.

§2° A produgdo e distribuicio de recursos educacionais para a
acessibilidade incluem livros didaticos e paradidaticos em braile, dudio e
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Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, laptops com sintetizador de voz,
softwares para comunicacdo alternativa e outras ajudas técnicas que
possibilitam o acesso ao curriculo. (BRASIL, 2008c, art. 3°).

Além disso, 0 decreto estabeleceu que a partir de 2010 todos os alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades / superdotacdo
matriculados em atendimento educacional especializado no contraturno receberiam apoio
técnico e financeiro de verba proveniente do Fundeb, além do valor ja recebido por estarem
matriculados em classe comum, sendo este o segundo fator de ponderacdo vinculado a cada
aluno que receber apoio nessas condicdes.

Ainda, as Diretrizes Operacionais da Educacdo Especial para o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) na educacéo bésica, é afirmado que
[...] os sistemas de ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, 0s
com transtornos globais do desenvolvimento e o0s com altas
habilidades/superdotacdo nas escolas comuns do ensino regular e ofertar o
atendimento educacional especializado — AEE, promovendo o acesso e as
condicdes para uma educacdo de qualidade. (BRASIL, 2008d, p. 1).

Além disso, explicitam que deve constar no projeto pedagdgico dos centros de
atendimento educacional especializado, de carater publico ou privado sem fins lucrativos,
conveniados para esta finalidade, a oferta do atendimento educacional especializado, bem
como os recursos, professores e demais profissionais envolvidos (BRASIL, 2008d).

Nota-se, assim, que o documento da PNEE-EI/08, o decreto e as diretrizes
supracitados partem do pressuposto que uma educacdo inclusiva deve garantir e reconhecer o
direito de todos os alunos de compartilhar um mesmo espaco escolar, sem discriminagdes de
qualquer natureza. Embora seja importante considerar que a escola existente ainda ensina de
modo Unico, como se as pessoas fossem iguais e aprendessem da mesma forma; concebe a
educacdo das pessoas com deficiéncia do mesmo modo que a visdo integracionista, ndo
modificando sua estrutura e curriculo para melhor atender a todos os seus alunos, sem
distingdo; e ndo reconhece que a diferenga favorece a aprendizagem, que o foco do ensino
deve estar nas possibilidades de cada um e ndo em suas limitagdes. Como afirma Prieto
(2006),

[...] as limitagbes dos sujeitos devem ser consideradas apenas como uma
informacdo sobre eles [...]. A énfase deve recair sobre a identificagdo de suas
possibilidades, culminando com a constru¢do de alternativas para garantir
condicdes favoraveis a sua autonomia escolar e social, enfim, para que se
tornem cidaddos de iguais direitos. (p. 40).

Contudo, é importante salientar que lutar por uma escola inclusiva ndo é uma tarefa

facil, requer esforco, financiamento, estudo, mudanca de postura, formacdo continuada,
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crenga nas capacidades e possibilidades do educando, entre tantas outras coisas. Mas ndo é
uma luta impossivel, principalmente se caminhar junto com a esfera legal, por meio de

dispositivos claros e objetivos, possiveis de serem cumpridos.

2.2.3 A politica de fundos: impasses na garantia do direito a educagéo

A partir da década de 1990, o repasse de verbas do governo federal para estados e
municipios investirem na educagdo contou com o recurso dos fundos de financiamento,
merecendo destaque dois deles: 1) o Fundef, criado pela Lei n. 9.424, de 24 de dezembro de
1996, que passou a destinar grande parte dos recursos publicos ao ensino fundamental,
fazendo com que a menor parte deles fosse distribuida entre os outros niveis e modalidades do
ensino; e 2) o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizacao
dos Profissionais da Educacéo (Fundeb), criado pela Lei n. 11.494, 20 de junho de 2007, e
publicado apds a aprovacao da Emenda Constitucional n. 53, que permitiu que o Fundef fosse
substituido por um novo fundo de financiamento que abrangesse todas as etapas e
modalidades da educacdo bésica.

Ressalta-se que a lei que criou o Fundef, apesar de ser votada por unanimidade no
Congresso Nacional, recebeu vetos do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso,
impedindo que fossem computadas nos calculos deste fundo as matriculas de ensino
fundamental presencial de jovens e adultos, educacdo infantil e ensino médio, entre outras
disposi¢des. Assim, estes niveis e modalidades tiveram que concorrer pelos recursos publicos
ndo utilizados pelo Fundef (HADDAD, 2007), ampliando-se, desse modo, as dificuldades ja
encontradas nestas areas.

Na justificativa referido veto apresentada por meio da Mensagem Presidencial n.
1.439, publicada no Diario Oficial da Unido em 26 de dezembro de 1996, consta, além de
outros argumentos sem fundamentacéo, a seguinte explicacao:

a) A garantia de contabilizagdo do alunado do ensino supletivo, para efeito
de recebimento dos recursos, podera provocar, no ambito dos governos
estaduais e/ou municipais, uma indesejavel corrida no sentido de se criar
cursos dessa natureza, sem rigor nem a observancia dos critérios técnico-
pedagogicos requeridos por essa modalidade de ensino, com o objetivo de
garantir mais recursos financeiros ao respectivo governo, em detrimento da
gualidade do ensino e, por conseguinte, da adequada formacdo dos
educandos.

b) O MEC ndo dispde de dados estatisticos consistentes que possam
assegurar uma correta e fidedigna contabilizagdo do alunado do ensino
supletivo.
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¢) O recenseamento do alunado do ensino supletivo, em razéo da dificuldade
de afericdo dos dados, pela especificidade da forma de controle de
frequéncia do alunado, baseia-se, via de regra, apenas no registro disponivel
de estabelecimentos que ministram essa modalidade de ensino, prejudicando
eventuais confirmagdes da presenca, ou mesmo da existéncia do aluno.

d) O aluno do ensino supletivo ndo serd considerado, apenas, para efeito da
distribuicdo dos recursos. Sera, porém, destinatario dos beneficios que advirdo
da implantacdo do Fundo, conforme prevé o caput do art. 2° do projeto.

A supracitada explicacdo revela pelo menos duas fragilidades da politica
governamental na area de educacdo de jovens e adultos: 1) receio em que houvesse
efetivamente a procura por esta modalidade de ensino, sem que 0s estados e municipios
tivessem condicdes de oferecer uma educacdo de qualidade, ja que é sabido que 0s mesmos
ndo possuem condicdes de atender a demanda com critérios técnicos e pedagogicos
adequados e nenhuma acdo estatal ¢ feita para reverter esta situacdo; e 2) aponta as
dificuldades de planejamento de politicas publicas efetivas ja que assume nao possuir dados
estatisticos fidedignos e recenseamento deste alunado, ndo possibilitando a identificacdo das
reais necessidades da clientela.

Para Di Pierro (2005), o Fundef rompeu com “0 principio da universalidade inerente
ao direito humano a educagao” (p. 1123), suprimindo as formas possiveis para que o Estado
garantisse tal direito a populacéo excluida do computo do fundo.

S6 para lembrar, 0 art. 212 da CF/88, ao vincular recursos resultantes de impostos e
transferéncias a manutencdo e ao desenvolvimento do ensino, incluia a educacdo de jovens e
adultos, como se pode inferir do art. 60 desta mesma lei referente ao do Ato das Disposicdes
Constitucionais Transitdrias:

Nos dez primeiros anos da promulgacdo da Constituicdo, o poder publico
desenvolvera esforgos, com a mobilizacdo de todos os setores organizados da
sociedade e com a aplicacédo de, pelo menos, cingiienta por cento dos recursos a
que se refere o artigo 212 da Constituicdo, para eliminar o analfabetismo e
universalizar o ensino fundamental.

Especificamente em relacdo a educacdo de jovens e adultos, 0s municipios passaram a
responsabilizar-se cada vez mais por essa modalidade de ensino, principalmente no que se refere
as primeiras séries do ensino fundamental e, apesar dos impasses transcorridos apos a vigéncia do
Fundef, houve crescimento no nimero de matriculas na educacgdo de jovens e adultos na esfera
municipal no periodo de 1999 a 2006, como mostra a Tabela 13.

Nota-se que a rede municipal é a que aumentou de forma mais expressiva 0 seu

namero de matriculas, passando de 696.756 em 1999 para 2.080.798 em 2006, o que revela
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um crescimento apesar dos escassos recursos financeiros, enquanto a rede federal e a rede
privada diminuiram a sua oferta significativamente.

Para Haddad (2007), “isso se deve a pressao por novos cursos, vinda da populagéo, e a
atitude de governos municipais que assumiram a tematica com responsabilidade social e
compromisso politico” (p. 199). No entanto, devido a falta de recursos financeiros, cada
municipio encontrou uma forma de ofertar a educagdo de jovens e adultos®, ndo havendo
unidicidade de propostas e projetos, tampouco, estabilidade institucional, sendo que é de
conhecimento de todos que a falta de recursos compromete ndo somente a qualidade do

ensino ofertado, mas, também, o acesso, ainda precario e insuficiente para a demanda.

Tabela 13 -
Numero de alunos matriculados nos cursos presenciais de educacéo de jovens e adultos,

com avaliagéo no processo por dependéncia administrativa no Brasil — 1999 a 2006

Ensino Fundamental

Ano Total Federal % Estadual % Municipal % Privada %
1999 2.112.214 690 0,03 1.280.635 60,63 696.756 32,99 134.133 6,35

2000 2.272.114 9.346 0,41 1.283.349 56,48 856.237 37,68 123.182 5,42
2001 2.636.888 4.885 0,19 1.238.989 46,99 1.267.740 48,08 - -

2002 2.788.113 2.733 0,10 1.098.825 39,41 1.587.905 56,95 98.650 3,54
2003 3.315.887 909 0,03 1.387.505 41,84 1.846.964 55,70 80.509 2,43
2004 3.419.675 381 0,01 1354808 39,62 1987.723 58,13 76.763 2,24
2005 3.395.550 446 0,01 1300.171 38,29 2.027.136 59,70 67.797 2,00
2006 3.516.225 389 0,01 1.380.949 39,27 2.080.798 59,18 54.089 1,54

Fonte: Dados extraidos e adaptados de: Brasil, Inep. Censo escolar - sinopses estatisticas de 1999 a 2006.

Entretanto, € preciso destacar que muitos governos municipais e estaduais tiveram que
encontrar outros caminhos para atender essa crescente procura pela educagéo de jovens e
adultos. De acordo com Di Pierro (2005),

[...] o expediente mais freqiiente foi o falseamento das estatisticas,
declarando-se no censo escolar as matriculas na educagdo de jovens e
adultos como ensino regular em classes de aceleracdo para estudantes com
defasagem série-idade, modalidade esta passivel de captacdo de recursos dos
fundos. Um dos problemas advindos da adesdo a esse expediente é a

% No Capitulo 3 sera abordada a forma encontrada pelo municipio de Sdo Paulo para o atendimento de jovens e
adultos, com e sem deficiéncia.
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descaracterizacdo da educacdo de jovens e adultos como modalidade que
requer norma prépria, projeto politico-pedagdgico especifico e adequada
formacdo de educadores. Outra estratégia largamente difundida foi o
estabelecimento de parcerias com organizagGes sociais para a execugdo
direta dos servicos educativos para jovens e adultos. (p. 1124).

Ressalta-se que a focalizacdo das acfes na educacdo basica voltada a criangas e
adolescentes ocorridas durante o governo FHC, deixou a margem do atendimento outros
segmentos sociais, 0 que inclui os jovens e adultos com deficiéncia, consolidando a delegacéo
das responsabilidades da esfera publica para a sociedade civil organizada (DI PIERRO, 2005),
por meio da adocéo do conceito de parceria tdo caro a politica de orientacdo neoliberal e para 0s
sistemas municipais de ensino ap6s a Reforma do Estado. Além disso, Di Pierro (2005) aponta
que tal focalizacdo reflete a desconstituicdo dos direitos referentes a educacdo do publico
estudado e conversdo das garantias adquiridas em objeto de filantropia.

Para Ribeiro (1996), o descompromisso do governo federal com a educacédo de jovens
e adultos ocorreu pelo mesmo julgar esta modalidade de ensino um investimento pouco
rentavel, esquecendo-se de que, além da educacdo de jovens e adultos ser um direito
inalienavel, “quando educamos adultos, estamos educando educadores, pessoas que ja tém
sobre si responsabilidades quanto aos destinos das geragdes mais novas” (p. 81). Investir na
educacdo de geracdes mais velhas € um desafio fundamental para melhorar os patamares
educativos do pais (RIBEIRO, 1996).

Além disso, Ribeiro (1996) destaca que ao ser categorizado o publico da educacéo de
jovens e adultos, nota-se “ser cada vez mais reduzido o nimero daqueles que ndo tiveram
nenhuma passagem anterior pela escola e cada vez mais massiva a presenca de adolescentes e
jovens recém chegados do ensino regular” (p. 81).

Dessa forma, é preciso questionar até que ponto a focalizacao das politicas no ensino
fundamental voltado a criancas e adolescentes esta sendo efetiva, uma vez que a educacao de
jovens e adultos pode estar se transformando em um deposito do fracasso do sistema publico,
ndo apresentando meios de contribuir com melhorias nessa area por ndo ter recursos
financeiros e profissionais qualificados para transformar essa realidade.

Com a mudanga de governo, o Fundef foi substituido pelo Fundeb apds grande presséo
social e, apesar de corresponder a um avango em relacdo ao fundo anterior, notam-se alguns
impasses para que a educagdo de jovens e adultos com deficiéncia comece a receber um
tratamento adequado, embora o referido fundo declare como objetivo principal a elevacéo e nova
distribuicéo dos investimentos em educagao visando a atender a todos os alunos da educacao bésica.

Nas palavras de Arelaro e Kruppa (2007), a lei que regulamentou o Fundeb,
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[...] estabeleceu para os primeiros anos de vigéncia do fundo a ponderacéo
de 0,70 (setenta centésimos) para a EJA com avaliagdo no processo,
abaixo, portanto, da ponderacao de 1,00 (um inteiro) adotado para os anos
iniciais do ensino fundamental regular urbano. O valor aluno/ano da EJA,
em 2007, corresponderia a R$ 662,40 “contra” R$ 946,29 do aluno do
ensino fundamental e R$ 1.135,55 do ensino médio, neste Ultimo caso,
integrado a educacao profissional. (p. 100).

Destaca-se que em relacdo a educacdo especial, o Fundeb, em seu art. 36, destinou a
ponderacdo de 1,20 (um inteiro e vinte centésimos), quase o dobro da ponderacdo voltada a
educacdo de jovens e adultos (0,70). Nessa direcdo, Arelaro e Kruppa (2007) acreditam que
mesmo incorporando nos seus calculos a educacdo de jovens e adultos, a discriminagéo a este
segmento social permanece, uma vez que a mesma lei estabelece que “a apropriagdo dos
recursos do Fundeb, em cada estado para a EJA, serd de 15% do total de recursos, determinado,
em conseqiéncia que ndo havera um crescimento acelerado ou ousado no nimero de alunos da
EJA no Brasil” (p. 100), sendo que as estatisticas mostram um progressivo aumento no nimero

de matriculas, como pode ser observado na Tabela 14, em todos os niveis de ensino.

Tabela 14 -
Numero de alunos matriculados nos cursos presenciais de educacao de jovens e adultos,

com avaliagé@o no processo por nivel de ensino / curso no Brasil — 1998 a 2006

. 12a4?série- 5°a8série— Total-Ensino  Ensino
Ano Total Alfabetizacao .
Fundamental Fundamental Fundamental Meédio

1998 2.745.681 147.006 783.591 1.298.119 2.081.710 516.965
1999  2.930.577 161.791 817.081 1.295.133 2.112.214 656.572
2000 3.315.217 169.879 843.470 1.428.644 2.272.114 873.224
2001 3.777.989 153.725 1.151.429 1.485.459 2.636.888 987.376
2002  3.779.593 117.479 1.353.463 1.434.650 2.788.113 874.001
2003  4.403.436 106.806 1.551.018 1.764.869 3.315.887 980.743
2004 4.577.268 - 1.553.483 1.866.192 3.419.675 1.157.593
2005 4.619.409 - 1.488.574 1.906.976 3.395.550 1.223.859
2006 4.861.390 - 1.487.072 2.029.153 3.516.225 1.345.165

Fonte: Dados extraidos e adaptados de: Brasil, Inep. Censo escolar - sinopses estatisticas de 1996 a 2006.

Os avancos do financiamento na area de educacdo especial também sdo questionaveis,
embora ndo insignificantes, uma vez que esta modalidade conta com uma das mais altas

ponderacdes para a vinculacdo de recursos, equivalente ao ensino medio, e estd previsto no
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Decreto n. 6.571, de 17 de setembro de 2008, a contabilizagdo no Fundeb das “matriculas da
educacdo regular da rede publica que recebem atendimento educacional especializado, sem
prejuizo do computo dessas matriculas na educagdo basica regular” (art. 9°) a partir de 1° de
janeiro de 2010, como ja dito anteriormente.

Contudo, apesar de ndo serem t&o notorios os avangos que o Fundeb traz, ndo se pode
deixar de destacar a importancia de serem consideradas as matriculas das diferentes etapas e
modalidades da educacdo bésica nos calculos do fundo, uma vez que, pelo menos assim, o
conceito de direito a educacao béasica esquecido durante a vigéncia do Fundef é resgatado.

A sequir, sera apresentado como a educacdo de jovens e adultos com deficiéncia foi
garantida na CF/88 ap6s o reconhecimento legal do direito a educacdo dessa populagdo no
municipio de Sdo Paulo, relacionando-se, sempre que possivel, a trajetéria do municipio com

a politica nacional.
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3 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA NO
MUNICIPIO DE SAO PAULO A PARTIR DE 1988

Saindo da esfera geral e caminhando para outra um pouco mais particular, objetiva-se
neste capitulo apresentar e discutir a forma como a legislacdo do municipio de S&o Paulo
garante a educacdo de jovens e adultos com deficiéncia, bem como conhecer as principais
politicas adotadas para o atendimento deste segmento a partir da leitura e analise dos
documentos legais e publicacdes institucionais acerca do publico estudado, bem como das
entrevistas com as gestoras municipais das areas de educacgdo de jovens e adultos e educacéao

especial.

3.1 A politica educacional voltada a jovens e adultos com deficiéncia no municipio de
Séo Paulo a partir de 1988

Em 1988, a Carta Magna redefiniu as responsabilidades para a oferta e garantia da
educacdo escolar, abrindo possibilidades para que a municipalizacdo do ensino® ocorresse,
estabelecendo como competéncia desta esfera administrativa a garantia da oferta prioritaria do
ensino fundamental, o inclui a educag@o de jovens e adultos e a educagdo de pessoas com
deficiéncia matriculadas neste nivel de ensino, bem como da educacdo infantil (BRAIL, 1988,
art. 211), elevando esta esfera de governo, pela primeira vez na legislacdo brasileira, para a
condic&o de sistema de ensino.

Posteriormente, com a vinculagdo de recursos financeiros destinados aos estados e
municipios por meio do Fundef com vistas a universalizacdo do ensino fundamental voltado a
criancas e adolescentes, como apresentado no capitulo anterior, a municipalizacdo do ensino
tornou-se realidade no pais, ja que a Unido repassava os recursos financeiros a partir da exata
proporcdo do numero de alunos efetivamente matriculados nas respectivas redes de ensino,
complementando o valor estimado por aluno / ano sempre que necessario.

Além disso, o art. 11 do Fundef atribuiu aos municipios a incumbéncia de:

% A municipalizacio do ensino ndo sera explorada com profundidade neste capitulo. Apenas serd mencionada
para contextualizar a oferta da educacéo de jovens e adultos por esta dependéncia administrativa.
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| - organizar, manter e desenvolver os 6rgdos e instituicGes oficiais dos seus
sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da
Unido e dos Estados;
Il - exercer agdo redistributiva em relacéo as suas escolas;
111 - baixar normas complementares para o seu sistema de ensino;
IV - autorizar, credenciar e supervisionar 0s estabelecimentos do seu sistema
de ensino;
V - oferecer a educagdo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade,
0 ensino fundamental, permitindo a atuagdo em outros niveis de ensino
somente quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area
de competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos vinculados
pela Constituicdo Federal & manutencdo e desenvolvimento do ensino.
(BRASIL, 1996).
Assim, transferiu-se para os municipios a responsabilidade ndo apenas de ofertar o
ensino fundamental, como também de planejar, organizar e assegurar a qualidade do ensino.
Outro aspecto a ser ressaltado quanto a concretizacdo da municipalizacdo do ensino
refere-se a vinculacdo constitucional de recursos para a educacdo presentes no art. 212 da
CF/88, que afirma que

[...] @ Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito e os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da
receita resultante de impostos, compreendida a proveniente de transferéncia,
na manutencao e desenvolvimento do ensino.

Posteriormente, em 1996, a LDB apresentou redacdo semelhante em seu art. 60,
trazendo elementos que dariam suporte ao exposto no Fundef. Assim, nota-se que a
descentralizacdo estava instaurando-se em ambito legal por meio da implantacdo do sistema
municipal de ensino, bem como o estabelecimento de competéncias e vinculagdo do percentual
a ser gasto por cada dependéncia administrativa na educacao publica.

Destaca-se que nos estados de Sdo Paulo, Mato Grosso do Sul, Goias e Piaui, 0
percentual de recursos vinculado a educacao foi ampliado, ficando em 30%; ja nos estados de
Mato Grosso, Rio Grande do Sul e Rio de Janeiro a ampliacdo foi um pouco maior, com
vinculagdo de 35% (OLIVEIRA, R., 1997, p. 188). Os demais entes federativos utilizaram o
estipulado constitucionalmente (25%).

Nota-se pela breve exposicdo acima que tanto a CF/88, quanto a LDB/96 e o Fundef
trouxeram elementos para efetivar e reconhecer legalmente o que ja ocorria em algumas
esferas administrativas, como S&o Paulo, fazendo da municipalizacdo do ensino uma politica
publica fundamentada na descentralizacdo das competéncias das esferas administrativas.

Entretanto, para Azanha (1991), a CF/88 e os documentos posteriores, ao proporem a
redefinicdo da organizagdo administrativa e apontarem responsabilidades com a educacdo,

induziram uma municipalizacdo pautada mais na racionalizacdo de recursos do que na
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ampliacdo da qualidade da escola publica, uma vez que a mesma foi indicada sem que fossem
levantados os problemas educacionais que se pretendiam combater com ela. Diante disso, 0
referido autor ressalta que “a simples administracdo local do ensino nao representa por si sO
nenhuma garantia de sua efetiva democratizacdo e pode até mesmo ser oportunidade de
exercicio de formas mais duras de coercdo sobre o processo educativo e sobre o magistério”
(p. 62-63). Por isso, destaca a importancia de “ser municipalizada, também, a preocupagio
com o problema educacional” (AZANHA, 1991, p. 64).

Em contrapartida, a municipalizacdo do ensino é vista por alguns estudiosos como um
meio de “ag¢do de politica educacional menos burocratizada”, em que se busca garantir “maior
flexibilidade curricular e uma gestdo mais democrética, alem de possibilitar maior controle social
por parte dos usuarios dos servicos educacionais atribuida a proximidade entre eles e os gestores
das politicas educacionais” (GUTIERRES, 2005, p. 119).

Oliveira, R. (1997) sintetiza outras visdes de duas formas: a primeira, “como a
iniciativa, no &mbito do poder municipal, de expandir suas redes de ensino, ampliando o nivel
de atendimento por parte desta esfera da administracdo publica” (p.174). J& a segunda refere-
se ao “processo de transferéncia de rede de ensino de um nivel da Administragdao Publica para
outro, geralmente do estadual, para o municipio” (p. 174).

Acredita-se que em Séo Paulo, no que se refere a educacdo de jovens e adultos, a
municipalizacdo do ensino esti pautada nessas duas maneiras citadas acima, uma vez que
houve mobilizacdo da maior parte das gestées que serdo estudadas posteriormente em ampliar
as ofertas educacionais para este segmento, mesmo sem o repasse de verbas do Fundef, como
visto no capitulo anterior. Ao mesmo tempo, sabe-se que o governo estadual também
transferiu parte de suas responsabilidades para o municipio em questdo, concentrando
esforcos na ampliacdo de vagas do ensino medio.

No caso especifico da educacdo de jovens e adultos, a municipalizacdo do ensino teve
mais um fator contribuinte: a extingdo da Fundacdo Educar, em 1990, durante 0 mandato de
Collor, “quando o governo federal retirou-se subitamente desse campo de atuacédo, delegando
aos parceiros locais — sem qualquer negociacdo prévia — a responsabilidade por dar
continuidade ao atendimento” (DI PIERRO, 2001, p. 324).

Porém, mesmo diante de um cenario pouco favoravel a expansdo do atendimento a
jovens e adultos, o municipio de S&o Paulo exerceu papel significativo nessa direcéo, atendendo
de maneira expressiva as reivindicagfes instauradas tanto no contexto internacional quanto no
local, por meio de pressdo da sociedade civil, para que houvesse a garantia de educacdo para

toda a populagéo, ou pelo menos, para “quase” toda a populagéo.
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A palavra “quase” foi destacada porque a educagdo de jovens e adultos com deficiéncia,
objeto da presente pesquisa, passou a ser recentemente incorporada na politica de atendimento
do municipio de S&o Paulo, embora este direito ja estivesse assegurado em ambito nacional
desde a CF/88, como visto nos capitulos anteriores. Assim, poucas foram as escolas de
educacdo de jovens e adultos que possuiam matriculadas pessoas com deficiéncia, sendo que
grande parte das mesmas ndo contaram com nenhum tipo de atendimento de apoio educacional
especializado voltado a equipe escolar e aos préprios alunos com deficiéncia até o final de 2004,
como sera visto ao longo deste capitulo, revelando o quédo recente é a garantia do direito a
educacdo ao publico jovem e adulto com deficiéncia em um dos municipios mais
desenvolvidos, ndo sé do Brasil, mas de toda a América Latina.

Sobre 0 municipio de Sdo Paulo, destaca-se que em 2000, de acordo com dados do
IBGE, registrou-se cerca de 10,5 milhdes de habitantes residentes na cidade, sendo a
maioria domiciliada na zona urbana. Em 2009, este nimero subiu para 11.037.593
habitantes.

Pode-se dizer que Sdo Paulo é o municipio mais populoso do pais, possuindo cerca
de um quarto dos habitantes do estado de S&o Paulo (Tabela 15) em 2000, além de ser o
mais rico do Brasil. Ressalta-se que o estado de Sdo Paulo possui, atualmente, 645

municipios.

Tabela 15 -

Populacao residente, sexo e situacdo do domicilio em Séo Paulo — 2000

Local Total Homens Mulheres Urbana Rural
Estado 37.032.403 18.139.363 18.893.040 34.592.851 2.439.552
Capital 10.434.252 4.972.678 5.461.574 9.813.187 621.065

Fonte: IBGE. Censo populacional de 2000.

No ano em que foram coletados os referidos dados acerca do censo populacional, mais
de 95% da populacdo do municipio de Sdo Paulo encontrava-se alfabetizada, como pode ser
visto na Tabela 16. Infere-se que nos 4,6% da populacdo ndo alfabetizada no municipio
encontrem-se, além de outros segmentos excluidos socialmente, os jovens e adultos com

deficiéncia.
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Tabela 16 -
Populacéo residente de 10 anos ou mais de idade em S&o Paulo — 2000

Local Alfabetizada Taxa de alfabetizacao (%)
Estado 28.800.475 93.9
Capital 8.327.045 95.4

Fonte: IBGE. Censo populacional de 2000.

Em relacdo a organizagdo do municipio para o atendimento de pessoas com deficiéncia,
é importante destacar, também, para a compreensao do que seré exposto neste capitulo, que até
1987, um ano antes da promulgacdo da CF/88, a politica de atendimento no municipio de Séo
Paulo consistia em: 1) alocacdo de recursos publicos para instituicdes privadas por meio de
convénios, parcerias, incentivos e cessdes de terrenos publicos desde meados da década de
1940, a fim de atender, principalmente, as necessidades terapéuticas de criancas e adolescentes
com deficiéncia, embora algumas destas instituices prestassem, também, atendimento
educacional (PRIETO, 2000); e 2) uma Unica escola especial®® voltada ao atendimento de
pessoas com deficiéncia auditiva, instituida em 1951. Essas formas de atendimento eram
previstas e incentivadas nos documentos legais da época em ambito nacional, como visto no
primeiro capitulo.

Apdbs 1987, durante a administracdo de Janio da Silva Quadros (1986 — 1988),
primeiro prefeito eleito por voto direto®, o municipio de S&o Paulo passou a elaborar
programas de educacdo especial a fim de auxiliar o atendimento de criancas e adolescentes
nas classes comuns. Assim, em 1987, foi elaborado o Programa de Educagédo Especial, “que
previa a criacdo de modalidades de atendimento para educandos com necessidades
educacionais especiais junto as escolas comuns” (PRIETO, 2000, p. 67), atendendo, de certa
maneira, as reivindica¢Ges em prol dos direitos sociais, como a educacéo escolar, a segmentos
constantemente esquecidos na politica publica, mas agora organizados e atuantes durante o
processo de constituinte. No ano seguinte, em 1988, foi aprovada a criacdo de mais quatro
escolas especiais de educacdo infantil e ensino fundamental para pessoas com deficiéncia
auditiva, que atendiam, e ainda atendem no periodo noturno, a modalidade de educacdo de

jovens e adultos®.

% Essa escola atualmente é chamada Escola Municipal de Educacéo Especial Helen Keller.

% Até 1985, os prefeitos eram indicados pelos governadores estaduais e os mandatos tinham durago de trés anos.

% Atualmente, sdo seis Escolas Municipais de Educacdo Especial no municipio de Sdo Paulo: Hellen Keller,
Anne Sullivan, Madre Lucie Bray, Prof. Méario Pereira Bicudo, Prof.2 Neusa Basseto e Prof.2 Vera Llcia
Aparecida Ribeiro.
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Nota-se, assim, que apenas 0s jovens e adultos com deficiéncia auditiva tiveram
garantido o direito a educagdo, apesar de possuirem uma Unica opcao, a escola especial, a qual
Ihes oferecia atendimento apenas no periodo noturno. Além disso, as poucas escolas especiais
existentes, embora localizadas em todas as cinco regides do municipio, ndo sao de facil acesso
a todos.

Sobre a politica proposta durante a gestdo de Janio Quadros, verificou-se, também,
que eram considerados como sujeitos de direitos a educagdo escolar somente as criangas e 0s
adolescentes, como ja foi destacado, posto que nos documentos que tratam o Programa de
Educacdo Especial do municipio ndo havia referéncias aos jovens e adultos com deficiéncia.
Entretanto, é importante ressaltar que até esse periodo ndo tinha a garantia de escolarizagdo no
ambito legal para essa populacdo, apenas apdés a CF/88. Por essa razdo, o Programa de
Educacdo Especial e os documentos legais publicados nesse periodo que envolviam as
pessoas com deficiéncia serdo comentados brevemente, apenas para contextualizar as
mudancas iniciadas durante essa administracdo, uma vez que nao tratam do publico alvo desta
pesquisa, embora representem um avanco significativo para a area em questdo. Nessa direcdo,
acredita-se que merece ser destacado o tipo de atendimento proposto e o publico alvo do
Programa de Educagéo Especial desenvolvido ao longo do governo de Janio Quadros.

O referido programa propunha a implantacéo de atendimento pedagdgico especifico nas
modalidades de classe comum com apoio especializado para alunos da primeira série do
primeiro grau e sala de recursos especiais na propria unidade escolar para os alunos
diagnosticados como possuidores de uma deficiéncia por profissionais especializados, inovando
a forma de atendimento existente no municipio até este momento (SAO PAULO, 1988).

O modelo educacional previsto nesse programa visava a atender as necessidades da
rede, mas sem configurar-se como um reforco paralelo ou recuperacio (SAO PAULO, 1988).
Porém, Prieto (2000) salienta que apenas quatro professoras foram designadas para assumir as
salas de recursos; as demais inscritas desistiram ou ndo compareceram no periodo
determinado. Assim, ndo se tém informagdes se mais do que quatro salas de recursos tiveram
funcionamento efetivo durante a gestdo de Janio Quadros.

Salienta-se que nesse programa a educagdo especial era entendida, de acordo com a
Portaria n. 1.153, de 9 de fevereiro de 1988, como “um conjunto de servigos e auxilios
especiais necessarios para a melhoria dos proprios recursos escolares existentes na referida
rede” (SAO PAULO, 1988), devendo estar a disposicio do educando quando as demais

alternativas comumente utilizadas fossem esgotadas.
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No entanto, a referida portaria, ao definir o pablico da educagdo especial e do
atendimento educacional especializado, selecionou aqueles que poderiam ter acesso as classes
comuns: criancgas e adolescentes com comprometimentos leves e atitudes condizentes com a
sua idade cronoldgica. Dessa forma, a partir do Programa de Educacdo Especial, eram
admitidos no sistema puablico municipal apenas aqueles que se distanciavam menos dos
padrdes de normalidade estabelecidos socialmente, enquanto que 0s que ndo correspondiam a
este perfil, quando aceitos, eram encaminhados as instituicbes especializadas de carater
segregador (PRIETO, 2000).

Destaca-se que grande parte das entidades voltadas ao atendimento de pessoas com
deficiéncia também selecionavam seu publico a partir de certos critérios e perfis ideais, ndo
aceitando, geralmente, os casos de deficiéncias mais graves, contribuindo para que ficassem a
margem de qualquer tipo de atendimento.

Para Prieto (2000), o governo Janio Quadros apresentou avangos ao criar auxilios
especiais e ampliar os espagos comuns de escolarizagdo, apesar de ndo os implantar durante a sua
gestdo. Entretanto, a partir dos esfor¢os iniciados neste momento, outras acGes foram
implementadas em governos posteriores, adotando como referéncia o comecado naquele periodo.

A seguir, serdo analisados os programas e documentos legais voltados ao atendimento
de jovens e adultos e / ou pessoas com deficiéncia durante as gestdes de Luiza Erundina de
Souza (1989 — 1992), Paulo Salim Maluf (1993 — 1996), Celso Roberto Pitta do Nascimento
(1997 — 2000), Marta Teresa Smith de Vasconcelos Suplicy (2001 — 2004) e José Serra /
Gilberto Kassab (2005 — 2008)® e Gilberto Kassab (2009 — atual). N&o se pretende, aqui,
apresentar caracteristicas gerais dos governos, tampouco fazer uma analise das gestbes
mencionadas, dados os objetivos deste estudo. Serdo resgatadas, apenas, as informagoes
necessarias para compreender como 0s jovens e adultos com deficiéncia estdo sendo
atendidos no municipio de Sdo Paulo, contextualizando as a¢des adotadas por meio de

retrospectiva do que ja foi oferecido a esta populacdo em governos anteriores.
3.2 Garantias legais de atendimento a jovens e adultos com deficiéncia
Além das garantias legais anunciadas nos capitulos anteriores, os educandos do

municipio de S&o Paulo contam com o disposto na Constituicdo do Estado de S&o Paulo, de
1989, e na Lei Organica do Municipio, de 1990, documentos previstos na CF/88, art. 29.

% Em 31 de margo de 2006, Gilberto Kassab, vice-prefeito na Gestdo de José Serra, assumiu a Prefeitura
Municipal de S&o Paulo apés José Serra ter renunciado para se candidatar a governador do estado de Sao Paulo.
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Em relacdo as garantias presentes na Constituicdo do Estado de S&o Paulo, serdo
comentados apenas 0s aspectos voltados a escolarizagdo, apesar de terem sido localizadas
garantias nas areas de salde, esporte, recreacdo, acessibilidade e prevencdo da deficiéncia.
Desse modo, em termos gerais, a Constituicdo do Estado garante subvencao aos programas
desenvolvidos por entidades filantropicas assistenciais sem fins lucrativos, comprometendo-se
a fiscalizar as acOes e 0s servigos prestados por estas institui¢oes (art. 234); assegura 0 ensino
fundamental publico e gratuito a jovens e adultos que ndo o cursaram anteriormente,
adequando-o as caracteristicas dos educandos (art. 249, § 3°); responsabiliza-se pela
manutencdo e extensdo do ensino médio, inclusive aos jovens e adultos, especialmente
trabalhadores, com vistas a universalizd-lo (art. 250); e assegura formagdo do magistério em
nivel médio para a docéncia, também voltado as pessoas com deficiéncia (art. 50, § 2°).

A Lei Organica do Municipio de Sdo Paulo, em seu art. 2°, adota como principios e
diretrizes: “I - a pratica democratica”, [...] “VIII - a garantia de acesso, a todos, de modo justo e
igual, sem distingdo de origem, raga, sexo, orientacdo sexual, cor, idade, condi¢do econdmica,
religido, ou qualquer outra discriminacéo, aos bens, servicos e condi¢des de vida indispensaveis
a uma existéncia digna” (SAO PAULO, 1990), entre outros.

H4, também, na Lei Organica do Municipio, um capitulo dedicado a educacéo, em que
sdo ressaltadas as garantias presentes no art. 201, paragrafo 9°, por assegurar prioridade de
atendimento ao ensino fundamental, inclusive aqueles que ndo tiveram acesso anteriormente, e
a educac@o infantil; no art. 204, inciso I, ¢ garantida “igualdade de condigdes de acesso e
permanéncia” a todos; e no art. 206 é explicitado que

[...] o atendimento especializado aos portadores de deficiéncia, dar-se-4 na
rede regular de ensino e em escolas especiais publicas, sendo-lhes garantido
0 acesso a todos os beneficios conferidos a clientela do sistema municipal de
ensino e provendo sua efetiva integracdo social.

§ 1° - O atendimento aos portadores de deficiéncia podera ser efetuado
suplementarmente mediante convénios e outras modalidades de colaboragdo
com instituicdes sem fins lucrativos, sob supervisdo dos érgdos publicos
responsaveis, que objetivem a qualidade de ensino, a preparacdo para 0
trabalho e a plena integracdo da pessoa deficiente, nos termos da lei.

§ 2° - Deverdo ser garantidas aos portadores de deficiéncia a eliminagéo de
barreiras arquitetdnicas dos edificios escolares ja existentes e a adocdo de
medidas semelhantes quando da construgéo de novos. (SAO PAULO, 1990).

Destaca-se que, no municipio de Sdo Paulo, o atendimento educacional oferecido em
escolas especiais voltou-se apenas para a educacao de surdos até 1999 e, apds este periodo, as
Escolas Municipais de Educacdo de Deficientes Auditivos (Emeda) passaram a se chamar

Escolas Municipais de Educacdo Especial (Emee), incorporando como sujeitos do atendimento
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as criangas, os adolescentes, os jovens e adultos com deficiéncia auditiva, surdocegueira ou
com outras deficiéncias, limitagdes, condi¢bes ou disfungdes associadas a surdez.

Nas disposicdes transitorias da Lei Organica Municipal (1990), o art. 238 afirma que
nos dez primeiros anos da promulgac¢ao dessa lei, “0 Poder Executivo Municipal desenvolvera
esforcos com a mobilizacdo de todos os setores organizados da sociedade e com a aplicacdo
de, pelo menos, 50 % (cinquenta por cento) dos recursos [...] para eliminar o analfabetismo e
universalizar o ensino municipal”. (SAO PAULO, 1990).

Em 2001, o art. 208 da Lei Orgéanica do Ensino foi alterado, estipulando que os gastos
do municipio com a educacdo deveriam ser de 31% e ndo mais 25%, como constava na
redacédo anterior. Em 26 de dezembro de 2001, a Lei n. 13.245 regulamentou esta alteracao,
definindo que 25% dos gastos seriam aplicados de acordo com o previsto na CF/88 e o0s
demais 6% poderiam ser utilizados, entre outras coisas, em programas voltados: 1) a educacgéo
de jovens e adultos; 2) a reinser¢do educacional da crianca e adolescente em situagdo de risco
pessoal e social; e 3) & educacdo de criancas e adolescentes com deficiéncia. (SAO PAULO,
2001, art. 3°).

Tais mudancas provocaram um acirrado debate no municipio em relacdo ao
financiamento da educacdo (ROCHA, 2003). Entretanto, tendo em vista as dificuldades
impostas pelo Fundef para a viabilizacdo de préaticas educacionais voltadas a outros grupos
ndo matriculados no ensino fundamental regular, é possivel relativizar as tensdes ocasionadas.
Para Rocha (2003), as condi¢bes de exclusdo de significativa parcela da populacdo fez
estabelecer uma “dimensdo assistencial (e ndo assistencialista) do atendimento, visando
contribuir para a emancipacdo de centenas de criancas, jovens e adultos que freqlientam as
unidades educacionais” (p. 37).

Para sintetizar o exposto neste subitem, de acordo com a legislacao estadual e municipal
apresentada, nota-se que o municipio de Sdo Paulo garantiu a universalizacdo do ensino e a
erradicacdo do analfabetismo, apresentando como principios a igualdade de condicdes de acesso
e permanéncia a todos, sem qualquer tipo de discriminacédo, oferecendo apoio especializado na
propria rede regular de ensino ou em escolas especiais publicas aqueles que necessitassem,
podendo haver convénios com instituicbes sem fins lucrativos para atender suplementarmente 0s
educandos com necessidades educacionais especiais.

Entretanto, os programas de atendimento propostos a fim de cumprir a legislacéo
estabelecida, assim como as oportunidades de acesso e permanéncia conforme exposto no
paragrafo anterior, ndo foram estendidos a todos de maneira igual. Durante as gestdes de

Luiza Erundina, Paulo Maluf e Celso Pitta, foram instituidos e / ou mantidos programas de
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grande relevancia ao atendimento de jovens e adultos, bem como criancgas e adolescentes com
deficiéncia, mas néo a jovens e adultos com deficiéncia.

Os programas de educacdo de jovens e adultos existentes nesse periodo ndo contaram
com nenhum tipo de auxilio ou servico educacional especializado. Existiam, apenas, as hoje
denominadas Escolas Municipais de Educacdo Especial voltadas ao atendimento de pessoas
com deficiéncias relacionadas a surdez. Tais afirmaces serdo detalhadas no subitem a seguir.

3.3 Programas voltados ao atendimento de jovens e adultos, pessoas com deficiéncia e

jovens e adultos com deficiéncia

Com o fim da ditadura militar e o inicio do processo de redemocratizacdo do pais, a
conquista do Partido dos Trabalhadores na disputa pelo governo municipal de S&o Paulo
representou um grande avanco na ampliagdo de direitos sociais. Luiza Erundina assumiu a
administracdo do municipio de Sdo Paulo em 1989, iniciando um periodo em que a populacao
pode participar dos desdobramentos das politicas publicas. De acordo com Abbonizio (2007),

[...] em sua plataforma politica, o Partido dos Trabalhadores incluia a
construgdo de um governo popular, democratico, de participagdo de
moradores através de conselhos populares e setoriais. Via conselhos,
sociedade civil, servidores dos setores de representantes do poder publico
municipal elaborariam diretrizes e planos setoriais, além de fiscalizar sua
efetivacdo. (p. 33).

A gestdo de Luiza Erundina contou com Paulo Freire como secretario da educacdo nos
dois primeiros anos de mandato, seguido por Mario Sérgio Cortella, ambos educadores.
Durante esta gestdo, na visao de Prieto (2000), “houve investimento em todos os niveis e
modalidades da educacdo basica, incluindo a educacédo de jovens e adultos e a especial, com
predominancia na expansao de vagas para atender o ensino fundamental” (p. 130), conforme
orientacdo nacional adotada no inicio dos anos de 1990.

Como ja mencionado anteriormente, Paulo Freire foi um dos grandes responsaveis
pela modificacdo na forma de conceber a educacgéo de jovens e adultos ndo sé no Brasil, mas
em grande parte do mundo, influenciando o movimento de pedagogia libertaria na educacéo,
sendo um dos educadores de maior destague no contexto mundial.

Cabe lembrar que antes do inicio do mandato de Luiza Erundina, o0 municipio de Sao
Paulo contava com poucas escolas conveniadas ao Mobral que ofereciam o0 ensino

fundamental a jovens e adultos. Em 1984, com a extin¢do do Mobral, as a¢des desenvolvidas
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passaram a integra-se ao Programa de Educacdo de Adultos, que ndo se constituia em um
programa estruturado para o atendimento de adultos analfabetos ou com pouca escolarizacao,
mas, sim, em iniciativas isoladas que perderam forca com a extincdo da Fundacdo Educar
devido a ruptura de subsidios financeiros (GADOTTI, 1996).

Diante desse quadro, ndo seria suficiente a SME-SP apenas ampliar o nimero de vagas
do programa para adultos sem escolarizacdo. Era necessario reformuld-lo como um todo. Para
tanto, a referida administracdo municipal julgou como melhor alternativa assumir a
coordenacao dos trabalhos de educacdo de adultos existentes nesse periodo, incorporando-0s
as demais atividades do ensino fundamental.

Dessa forma, a educacdo de adultos foi transferida da Secretaria de Bem-Estar Social para
a de Educacdo, fator que contribuiu para que as acGes voltadas para esta modalidade de ensino
comecassem a sair da esfera assistencialista, aléem de permitir que fosse estendida aos adultos a
possibilidade de prosseguir os estudos, além da alfabetizacdo, como assegurado na CF/88.

Nessa direcdo, por meio do Decreto n. 27.633, de 27 de janeiro de 1989, as Escolas
Municipais de Ensino Supletivo foram extintas para serem criados cursos de educacdo de
adultos integrados as entdo chamadas Escolas Municipais de 1° e 2° Graus.

De acordo com a gestora da area de educagdo de jovens e adultos da administracéo de
Marta Suplicy, que atuou na DOT-EJA durante o governo de Luiza Erundina também, foi
necessario construir com as escolas que receberiam esses alunos a dimensao de direito a educacéo
de jovens e adultos, bem como as suas especificidades, ja que o ensino voltado as criancas diferia-
se do destinado aos adultos. Além disso, havia muito preconceito com relacdo a jovens e adultos
ocuparem 0 Mesmo espaco que as criangas, mesmo que em outro periodo. Segundo a citada
gestora, alguns diretores acreditavam que “na medida que fossem abertas as escolas noturnas,
estariam abrindo as portas para a destrui¢do da escola”.

Em abril de 1989, foi organizado pela SME-SP o | Simpoésio de Educacdo de Adultos
que, além de membros do governo, contou com a participacdo de representantes dos
movimentos populares. Neste simpdsio foi constituido um forum permanente de entidades
voltadas a educagdo de adultos com a finalidade de implantar um movimento de alfabetizacdo
no municipio de S&o Paulo com apoio da SME-SP. A ideia de criacdo do férum, segundo
Gadotti (1996) surgiu

[...] a partir de reuniGes entre a Secretaria e 0s grupos compostos por membros
dos movimentos e por educadores comprometidos com a alfabetizacdo de
jovens e adultos de Séo Paulo. Esses grupos j& desenvolviam iniciativas isoladas
para alcancar melhor desempenho na realizacdo de seus trabalhos. Com a
criacdo do Férum, puderam unificar suas experiéncias e amplia-las, tendo em
vista 0 compromisso daquela administracdo com as causas populares. A partir
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de sua criag8o, ele passou a se reunir mensalmente para debater o andamento do
Projeto. (p. 22).

Essa parceria estabeleceu um convénio entre as partes e, em 21 de novembro de 1989, foi
criado 0 Movimento de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos (Mova), voltado a maiores de 15 anos,
pelo Decreto n. 28.302, de 21 de novembro de 1989, com o objetivo geral de possibilitar “o
processo construtivo de ampliacdo do proprio conhecimento, através da intervencao sistematica
do educador e da vivéncia com os colegas numa relagio dialdgica” (SAO PAULO, 1989d, p. 11).

Assim, o Mova, contando com 0s convénios a serem firmados com os movimentos
populares, propunha-se a cumprir trés fungdes: “1* — apoiar financeira e materialmente 0s
grupos populares; 22 — criar novos nucleos de alfabetizacdo nas areas onde 0s movimentos
populares ainda ndo assumiam esta tarefa; 32 — garantir orientacdo politico-pedagdgica e a
formagédo permanente dos educadores populares” (SAO PAULO, 1989d, p. 10).

Para que fosse instituida uma unidade do Mova, seria necessario apresentar, além dos
documentos pessoais do presidente ou representante legal da instituicdo, um projeto contendo
histdrico, objetivo, concepcdo politico-pedagdgica e planos das classes a serem implantadas
(SAO PAULO, 1989a). Ressalta-se que o convénio estabelecido da entidade com a SME-SP
previa prestacdo de contas, descri¢ao e avaliagdo das atividades desenvolvidas.

No segundo semestre de 1990, como uma das acBes em comemoracdo ao Ano
Internacional da Alfabetizacdo, foi realizado o 1° Congresso de Alfabetizandos da Cidade de
Sado Paulo, em que umas das reivindicacdes principais foi a oferta de cursos de pds-
alfabetizacdo. Ressalta-se que o Mova, ao longo da gestdo de Luiza Erundina, oferecia
alfabetizacdo e pos-alfabetizacdo, atendendo aquilo que vinha sendo solicitado.

Abbonizio (2007) relata em sua pesquisa que a analise dos primeiros documentos
legais publicados acerca do Mova permitiram a reflexdo de que houve

[...] vontade politica da administragdo municipal em tratar a questdo do
analfabetismo em conformidade com a Constituicdo Federal de 1988 e suas
metas, a0 mesmo tempo situa o ser analfabeto como uma parcela grande da
populacdo excluida de direitos sociais e esquecida pelos poderes publicos.
Mostra a dimenséo do problema chamando para a administragdo municipal a
responsabilidade de eliminar o analfabetismo na capital paulista, juntamente
com as organizagdes da sociedade civil que historicamente vinham
trabalhando junto a essa populacdo. Ao mesmo tempo, amplia a solugéo
desse problema para as esferas nacionais, uma vez que a verba que hoje os
Estados e os municipios dispdem para a Educacdo Fundamental é
insuficiente para cobrir toda a demanda populacional, para suprir o déficit
educacional do povo. Outro ponto importante é que resgata o papel da
sociedade civil em pressionar os poderes publicos para a efetivacdo dos
direitos sociais, 0 que nos parece que sO ganha legitimidade quando quem
esta no poder é um partido que tem uma histéria de movimento organico
com 0s movimentos locais. (p. 43, grifos da autora).
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A proposta politico-pedagogica do Mova visava a ser construida, debatida e assumida
pelos educadores, a partir de subsidios da educacéo libertadora, bem como de estudos sobre a
linguagem e a abordagem construtivista-interacionista (SAO PAULO, 1989a). Entretanto, o
Mova ndo chegou a se vincular institucionalmente & SME-SP, como proposto inicialmente,
apenas ao gabinete do secretario da educacéo, que deixou o cargo em 1991.

Ressalta-se que durante a gestdo de Paulo Freire ndo foi imposta nenhuma metodologia
de trabalho para 0 Mova. Na visdo de Gadotti (2003), isso ocorreu porque ele “tinha uma
visdo estratégica clara. Sabia que o seu gabinete era transitorio e que as escolas eram
permanentes, o que fosse feito por vontade politica das escolas seria mais duradouro do que o
que fosse imposto pela Secretaria” (p. 13).

Entretanto, com a saida de Paulo Freire, algumas alteracfes de ordem administrativa
ocorreram, 0 que resultou em mudancas na concepg¢éo e organizacdo do movimento, inclusive
no que se refere ao estabelecimento de convénios. Outro ponto que sofreu modificacdes foi a
certificacdo dos alunos que concluiam o curso de pds-alfabetizacdo do Mova, antes garantida,
e apds a saida de Paulo Freire, dificultada, sendo oferecida apenas ao final da gestdo de Luiza
Erundina (ABBONIZIO, 2007).

Sobre o atendimento educacional especializado voltado aos alunos com deficiéncia,
foi elaborado, em 1989, um documento intitulado “Definindo uma politica de atendimento aos
Portadores de Necessidades Especiais — Educacgdo Especial”, em que as secretarias municipais
de educacdo, saude e bem-estar social apresentavam uma possibilidade de construcdo
intersecretarial de acdo integrada a fim de ndo somente levantar os problemas que envolviam
as pessoas com deficiéncia, como também apresentar solu¢fes por meio da concretizacdo de
uma politica de prevencdo e atendimento. Assim, o grupo de trabalho designado por estas
secretarias desenvolveu o Programa de Atendimento aos Portadores de Necessidades Especais
(Papne), instituido pelo Decreto n. 32.066”, de 18 de agosto de 1992, que entendia por
necessidades especiais 0 “conjunto de problemas apresentados pelos alunos, decorrentes de
deficiéncias de condigdes de saude que os dispde a discriminacdo e exclusdo dos
equipamentos sociais e do processo pedagdgico, exigindo [...] acBes intersecretariais e
multidisciplinares” (SAO PAULO, 1992a, art. 2°)%.

Ressalta-se que no ano seguinte foi instituida pelo governo federal a Politica Nacional

para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, apresentada no capitulo anterior, em que

%7 Esse Decreto revogou o anterior, de 20 de marco de 1992, o Decreto n. 31.341.
% Nota-se que as caracteristicas provenientes da deficiéncia ou necessidades educacionais especiais sdo
chamadas, nesse documento, de “problemas”.
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a mesma apresenta uma visdo da deficiéncia pautada apenas na conceituagao e caracterizagao da
mesma, ndo fazendo articulacdo a discriminagdo sofrida nos equipamentos publicos, como a
politica do municipio de S&o Paulo fez. Porém, ambas ressaltavam a importancia de serem
oferecidas igualdades de acesso e permanéncia de pessoas com deficiéncia nos servicos sociais.

O Papne visava, também, disponibilizar educacdo especial nas classes comuns e nos
Centros Publicos de Apoio e Projetos (Cpap), contando com o auxilio de equipes regionais e
centrais, formadas por profissionais das Secretarias Municipais de Educagdo, Salde e Bem-
Estar Social e, no caso das equipes centrais, deveria haver, também, integrantes do Conselho
Municipal da Pessoa com Deficiéncia.

As classes comuns receberiam alunos com e sem necessidades educacionais especiais
e seguiriam o planejamento elaborado pela escola, contando com orientacfes acerca dos
“problemas dos alunos”, formagdo permanente, apoio técnico ¢ supervisao das atividades,
entre outros (SAO PAULO, 1992c). A Unica ressalva é que nas classes comuns ndo poderiam
ser matriculados muitos alunos com a mesma deficiéncia, porém, de acordo com Prieto
(2000), ndo foi definida a quantidade de alunos totais que poderiam estar matriculados em
cada classe. Em suas palavras:

[...] em se tratando de turmas onde os alunos com necessidades educacionais
encontram-se inseridos, o estabelecimento de um critério quantitativo para
uma rede de ensino implica considerar, entre outros fatores, quem e quantos
sdo os alunos matriculados em cada turma, que tipos de necessidades e
possibilidades apresentam, qual a formacdo do professor e seu nivel de
aceitacdo dos desafios. (PRIETO, 2000, p. 142).

O Cpap constituia-se em suporte imediato a classe comum, assemelhando-se ao papel
desenvolvido pelas salas de recursos da gestdo de Janio Quadros. Deveria facilitar a presenca
de alunos com necessidades educacionais especiais em creches e classes comuns, sendo
conduzidos por professores especializados.

Os alunos com deficiéncia poderiam matricular-se em escolas municipais que tivessem
equipadas com um Cpap que atendesse a sua deficiéncia (SAO PAULO, 1992c). Caso a
escola escolhida pelo aluno ndo possuisse este servico, 0 mesmo seria encaminhado para uma
unidade escolar que o possuisse. Porém, como ressalta Prieto (2000), estes centros deveriam
prever uma distribuicdo geografica dos recursos especiais a partir de planejamento
administrativo, evitando a peregrinacdo das pessoas com deficiéncia e seus familiares em
busca de um local de atendimento.

Em relacdo as funcbes do Cpap, uma publicacdo da SME-SP afirma tudo aquilo que

ele ndo deveria ser, ou seja, ndo ¢ “uma sala onde se instala uma classe especial, ndo ¢ uma
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clinica, nem centro de reabilitacdo, ndo é uma sala de reforgo para as tarefas dadas em sala de
aula e também ndo é um depdsito para todas criangas com dificuldades de aprendizagem em
classes comuns” (SAO PAULO, 1992c, p. 46). Afirma ser, apenas, uma “retaguarda” para as
criancas com necessidades educacionais especiais superarem suas dificuldades.

Em relacdo ao papel do professor especializado que atuaria no Cpap, este deveria
elaborar e executar planos de trabalhos, individuais ou em grupos, visando a integracao
escolar do aluno; registrar sistematicamente as a¢fes desenvolvidas neste espaco, bem como
0S progressos obtidos; orientar professores das classes comuns e familiares dos alunos acerca
da deficiéncia e das atividades elaboradas, em horario contrario ao do atendimento do
educando; entre outros. Ressalta-se que os profissionais especializados deveriam ser, sempre
que possivel, professores efetivos da rede municipal de ensino (SAO PAULO, 1992c).

Observa-se, assim, que “as tarefas atribuidas aos professores especializados lhes
conferiam parcela significativa da responsabilidade pelo sucesso da integracdo do aluno com
necessidades educacionais especiais” (PRIETO, 2000, p. 146), de modo que todas as agoes
deveriam ser “desencadeadas pelo ensino especial ¢ nao pela educagdo. Todavia, ¢ dever e
compromisso do sistema de ensino, como um todo, garantir a permanéncia do aluno no fluxo
comum de escolaridade” (PRIETO, 2000, p. 146).

Entretanto, apesar dos avancos na organizacdo do programa, 0 mesmo foi elaborado no
ultimo ano de gestéo da prefeita Luiza Erundina e, para dar continuidade as tarefas iniciadas,
seria necessaria a vitoria nas elei¢cdes de 1992 (PRIETO, 2000), o que ndo ocorreu. Por isso,
com o intuito de dar continuidade ao programa iniciado nesta gestdo, foi promulgada a Lei n.
11.326, em 30 de dezembro de 1992, que dispunha sobre o atendimento de alunos com
necessidades educacionais especiais na rede municipal de ensino, estabelecendo, em seu art.
1°, “a instalacdo de espacos nas escolas municipais equipados adequadamente para a
retaguarda e atendimentos especificos nas areas das deficiéncias, complementando as agdes
desenvolvidas por meio de Centros de Treinamento e Apoio (CTA)”.

Prieto (2000), ao analisar as politicas de atendimento oferecidas nesse periodo, afirma
que durante mais da metade da gestdo de Erundina foi oferecido atendimento em educagéo
especial “tdo somente pela oferta de servicos educacionais em situacdo segregada” (p. 165),
ampliando o nimero de matriculas de alunos com deficiéncia auditiva nas escolas especiais e
expandindo os convénios com entidades sem fins lucrativos e de reconhecida utilidade publica
no atendimento de criangas com deficiéncia. Ja o Papne esteve em vigor apenas em 1992, tendo

as suas atividades encerradas com a entrada da nova gestéo.
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Ressalta-se, também, que o Papne e o0s convénios firmados com entidades
especializadas ndo consideraram, em nenhum momento, 0s alunos jovens e adultos, como ja
mencionado anteriormente.

Em 1993, Paulo Maluf assumiu a administracdo municipal, promovendo mudancas
nos programas iniciados na gestdo anterior, destacando-se a extin¢gdo do Mova e a cria¢do do
Programa Municipal de Alfabetizacdo de Adultos (Pré-Alfa), que teve uma atuacdo timida e
de menor abrangéncia que o Mova, apesar de também contar com o apoio da sociedade civil e
do Centro Municipal de Ensino Supletivo (Cemes). Ambos 0s programas supracitados foram
instituidos pelo Decreto n. 33.894, de 16 de dezembro de 1993, que garantiu, em seu texto, o
compromisso de ampliar o atendimento a jovens e adultos em espagos ociosos das escolas
municipais, instalando cursos de supléncia | e Il por meio de convénios com entidades
publicas e particulares, bem como oferecendo uma estrutura flexivel nos Cemes aos alunos
integrados a0 mercado de trabalho (SAO PAULO, 1993c). Ressalta-se que nada foi
explicitado em relacdo aos alunos que ainda ndo estavam integrados ao mercado de trabalho.

E importante destacar o papel secundario que esta modalidade de ensino teve durante a
referida gestdo, ao serem previstos apenas espacos 0ciosos, sem adequacao e estruturas
proprias para o oferecimento de uma educacgdo a essa populagdo. Além disso, no Decreto n.
35.456, de 30 de agosto de 1995, que altera o anterior, € explicitado que a demanda prioritaria
de atendimento na rede municipal de ensino seria daquela que cursava o ensino regular,
composta por criancas e adolescentes, ndo os jovens e adultos. Tal op¢do vai ao encontro da
orientacdo nacional de focalizacdo de politicas em apenas um segmento adotada pelo governo
FHC nesse periodo, subsidiada pela restricdo de vinculacdo de recursos financeiros a
educacéo de jovens e adultos por meio do Fundef.

Sobre o Pro-alfa, pode-se dizer que o mesmo foi instituido junto a SME-SP, como a
finalidade de oferecer alfabetizacdo e continuidade nos estudos aos alunos matriculados no
programa, auxiliando financeiramente as entidades que instalassem classes de alfabetizacéo.
Tinha como objetivos:

—ampliar a possibilidade de acesso ao Ensino Fundamental aqueles que ndo
tiveram oportunidades de fazé-lo ou conclui-lo na idade propria;

— desenvolver alfabetizacdo e demais termos da Supléncia através de
convénios com entidades da sociedade civil;

— assegurar aos jovens e adultos contetdos minimos de aprendizagem que
atendam necessidades elementares da vida cotidiana;

— oferecer formas diversificadas de atendimento que se ajustem as
caracteristicas e a disponibilidade de adolescentes e adultos que estdo
engajados na forca de trabalho. (SAO PAULO, 1994, p. 21-22).
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Nota-se que aos jovens e adultos deveriam ser assegurados apenas contelidos minimos,
retomando a reflexdo iniciada no segundo capitulo de que a esta populacéo apenas o minimo é
necessario, perpetuando a dicotomia entre escola de qualidade para uns e escola minima ou
“empobrecida” para outros. Além disso, 0 municipio de S&o Paulo também incorporou o
conceito de “solidariedade” e parcerias com a sociedade civil para a viabilizagdo de sua politica,
tal como feito pelo governo federal. Contudo, embora o Pré-alfa dependesse da atuagdo dos
convénios para a instalacdo de classes, 0 acompanhamento pedagdgico e técnico ficou sob a
responsabilidade das DOT ou delegacias regionais de educagdo. Assim, infere-se que o Pré-alfa
nao tinha autonomia para criar a sua proposta de trabalho, ja que deveria seguir as orientacGes
pedagogicas e o calendario escolar da rede municipal de ensino (SAO PAULO, 1994a).

O programa também teve baixa abrangéncia, mantendo apenas sete classes de
alfabetizacdo de adultos em 1994, sendo que estava prevista a instalacdo de mais uma para
1995, enquanto o Mova, quando foi extinto em 1993, tinha aproximadamente mil classes
atendendo cerca de 20.000 alunos. O processo de encerramento das atividades do Mova,
embora tenha encontrado resisténcia dos alunos e dos participantes do férum municipal,
ocorreu pela ndo renovacéo dos contratos na gestdo de Paulo Maluf.

Em relagdo ao outro programa mantido durante os governos de Paulo Maluf e Celso
Pitta, o0 Cemes, criado em 1992 ao final da gestdo de Luiza Erundina, por meio do Decreto n.
32.930, de 31 de dezembro, sabe-se que o mesmo tinha como ideia inicial imprimir na
educacéo de jovens e adultos um novo carater (SAO PAULO, 2003). Entretanto, por ter sido
criado no ultimo dia de governo desta gestdo, ndo foi possivel implantar o Cemes naquele
momento, ficando a cargo da nova gestéo, que o fez a partir de novos pressupostos.

Entre 1994 a 2000, durante as gestdes de Paulo Maluf e Celso Pitta, seu sucessor na
administracdo municipal, foram instalados 13 Cemes, que funcionavam em regime semi-
presencial, mediante o uso de material apostilado, em que os alunos poderiam frenquenta-lo
apenas para tirar davidas ao longo do semestre ou antes de fazer as provas de promocéao.

Para a gestora de educacao de jovens e adultos do governo de Marta Suplicy, o Cemes
tinha uma estrutura inadequada para as necessidades do educando jovem e adulto, além de
ndo possuir material didatico apropriado a sua forma de funcionamento. Além disso, a gestora
afirma:

Quando a gente foi conhecer essa estrutura, uma coisa que a gente tinha
como principio é que esse aluno tinha o direito de ter um ensino presencial.
O ensino a distancia exige habilidades que as vezes um aluno ndo tem... Ele
tem que ter uma autonomia que dé conta daquela necessidade de
aprendizado e a gente entendia que no coletivo, junto com os outros, ficaria
mais fortalecida a continuidade nos estudos.
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Porém, além do ensino semi-presencial, a partir de 1995 passou a ser permitido aos
Cemes tambem instalarem Telepostos para promoverem o chamado ensino supletivo voltado
aos alunos das series finas do ensino fundamental e qualificacdo profissional via teleducacéo,
adequando-se ao programa federal de implantacdo de telesalas. Tal ampliagdo na forma de
oferecimento do ensino supletivo esta presente no ja citado Decreto n. 35.456/95, o qual
instituiu o Projeto Teleducar.

Entre os principais objetivos do Projeto Teleducar, destacam-se:

e Expandir a educagdo além dos limites da Escola através de recursos
alternativos que possibilitem aumentar o nimero de alunos beneficiados pela
educacao basica;

e Oferecer formas diversificadas de atendimento que se ajustem as
caracteristicas e a disponibilidade de adolescentes e adultos que estdo
engajados no mercado de trabalho;

o Propiciar através da auto-instrucdo condigdes para o aluno adquirir
autonomia na busca de seu conhecimento [...];

¢ Desenvolver a formacdo de uma consciéncia social, responsavel, critica,
solidaria e democratica, onde o educando v4, gradativamente, percebendo-se
agente de sua propria educagdo e transformagdo da sociedade”. (SAO

PAULO, 1995b, p. 8-9).

O Projeto Teleducar foi concebido apds a constatacdo da SME-SP de que as escolas
municipais, no formato existente, ndo conseguiam atender a toda a demanda de jovens e
adultos, especialmente os integrados ao mercado de trabalho. Por essa razdo, idealizou-se o
projeto via teleducacdo para, além de

[...] ampliar as oportunidades de acesso e retorno a escola, estimular a
participacdo dos empresarios nas a¢des voltadas para a elevacdo dos niveis
médios de escolaridade da populagéo e, por outro lado, incorporar as novas
tecnologias, utilizando-a no processo educativo, a fim de tornar o ensino
mais motivador e eficiente (SAO PAULO, 1995b, p. 7).

Nota-se nessa justificativa a presenca dos ideais neoliberais manifestados pela
transferéncia de responsabilidade do municipio com a educacdo de jovens e adultos para a
sociedade civil, incentivando a participacdo de empresarios na educacgdo, associando esta nova
“parceria” a concepgdo de maior eficiéncia, além de evidenciar a mercantilizagdo do ensino
voltado a essa modalidade de ensino, ja que os Telepostos foram instalados pelas empresas
interessadas, sendo de responsabilidade das mesmas o provimento e a manutencdo de
equipamentos e materiais, tais como: “TV a cores, aparelho de video cassete, mobiliario
escolar, material audiovisual e material impresso” (SAO PAULO, 1995b, p. 9). Os recursos
de audiovisual utilizado era o Telecurso 2000, disponibilizado pelo convénio entre a SME-SP

e a Federacdo das Industrias de S&o Paulo. Cada classe deveria atender o minimo de 25
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alunos, contado com um orientador de aprendizagem para todas as areas do conhecimento e
um supervisor por Teleposto.

Pelas caracteristicas e objetivos dos programas dos governos Paulo Maluf e Celso Pitta
citados até 0 momento, observa-se 0 quanto o municipio de S&o Paulo furtou-se em cumprir o seu
dever de oferecer uma educacdo de qualidade a um segmento que j& foi tdo excluido socialmente,
além de focalizar suas a¢fes em apenas um perfil dos sujeitos da educagdo de jovens e adultos: os
integrados ao mercado de trabalho.

Ja em relacdo a educacdo das pessoas com deficiéncia, a gestdo de Paulo Maluf,
sequida pela de Celso Pitta, enfocou apenas as criangas e os adolescentes, contando com
servigos de atendimento semelhantes aos propostos pelos governos anteriores, ou seja, por
meio de salas de recursos, escolas especiais para surdos e convénios.

Segundo Prieto (2000), a educacdo especial passou a ter uma interpretacdo semelhante a
que seria exposta, posteriormente, na LDB/96, o que indica que esta deveria ser a visdo da
época debatida e defendida em diferentes instancias sociais e politicas, inclusive nas do
municipio de Sdo Paulo. Assim, a educacdo especial era entendida como uma modalidade de
ensino que deveria “perpassar todo o sistema de ensino, de modo a proporcionar condigdes de
acesso e de desenvolvimento aos alunos com necessidades educacionais especiais” (PRIETO,
2000, p. 173), sendo necessario o planejamento conjunto de algumas agBes com outras
secretarias municipais.

Entretanto, salienta-se que a partir do momento que se entende a educacdo especial
dessa maneira, acredita-se que deveriam ser adotadas medidas para garantir seu alcance a todos
os niveis e modalidades de ensino, incluindo a educacéo de jovens e adultos, o que ndo ocorreu.

Em relagdo aos CTA instituidos ao final do mandato de Luiza Erundina, é necessario
destacar que sua implantacdo foi inviabilizada dentro do prazo estabelecido (60 dias corridos
a partir da publicacdo da referida lei), posto que as equipes regionais e centrais de apoio aos
Cpap deixaram de exercer suas funcdes na gestdo subsequente.

Outra equipe foi designada no governo Paulo Maluf e instalou, por meio do Decreto n.
33.793, de 9 de novembro de 1993, os primeiros CTA voltados a complementacdo das
atividades desenvolvidas nas classes comuns aos alunos com deficiéncia. Entretanto, de
acordo com Prieto (2000), este decreto visava a apenas legitimar a “nova” forma de
atendimento proposta nessa gestdo, uma vez que, de acordo com art. 2°, os CTA seriam
compreendidos por uma ou mais Salas de Atendimento aos Portadores de Necessidades
Especiais (Sapne), dotadas de equipamentos e materiais pedagdgicos especificos, oferecendo

retaguarda aos alunos que dele necessitassem de forma paralela, ou néo, na classe comum.



150

Na realidade, as Sapne implantadas a partir de 1994 era uma nova versdo da sala de
recursos proposta no governo de Janio Quadros, retomada na gestdo de Erundina por meio dos
Cpap e definida ao final de 1992 como CTA (PRIETO, 2000).

Os alunos deveriam ser encaminhados a Sapne apds avaliacdo diagnostica realizada
por equipe multifuncional e, se fosse comprovada impossibilidade dos mesmos frequentarem
a Sapne, seria proposto 0 seu encaminhamento a uma das entidades conveniadas com a
prefeitura (SAO PAULO, 1993a), uma vez que casos mais graves de deficiéncia ndo seriam
atendidos pela rede municipal de ensino.

O detalhamento das funcGes da Sapne estd presente no Decreto n. 33.891, de 16 de
dezembro de 1993, o qual instituiu a Politica de Atendimento aos Portadores de Necessidades
Especiais, bem como o Programa de Atendimento aos Portadores de Necessidades Especiais.

O referido decreto também apresentou como acgdes prioritarias:

I- divulgacdo de dados relativos a deficiéncia, suas necessidades e
caracteristicas, suas formas de atendimento e prevengdo, bem como sobre os
direitos e deveres dos portadores de deficiéncia;

II- envolvimento e plena participacdo, em intercomplementariedade, das
familias, das diferentes instancias da Secretaria Municipal e Educacdo e
outros 6rgdos [...];

I11- integracdo do portador de necessidades especiais envolvendo o aspecto
fisico, funcional e social, com reducdo da distancia espacial entre esses e
outros alunos, e o acesso a todos os recursos educacionais, com a sua
assimilagdo, como elemento importante e produtivo. (SAO PAULO, 1993Db,
art. 1°, 8 19).

Definiu, ainda, como recursos diferenciados e especiais da politica de atendimento
proposta: 1) classes comuns, equipadas com materiais adequados e contando com o trabalho
de professores “preparados” para atender os alunos com necessidades educacionais especiais;
2) salas de apoio pedagogico (SAP) em escolas de ensino fundamental, com recursos
materiais e humanos adequados, que deveriam funcionar em paralelo as classes comuns
guando tivessem sido esgotadas todas as possibilidades de atendimento na sala de aula
regular; 3) Sapne para complementar as atividades da sala de aula comum ou para substitui-
las quando fosse identificado que o aluno ndo se beneficiaria da integracdo; 4) Centros
Municipais de Atendimento, formados por SAP e Sapne, a fim de atender os alunos de uma
determinada regido que ndo estivessem beneficiando-se de outros tipos de atendimento®:; e,
por fim, 5) escolas especiais voltadas ao atendimento de alunos com deficiéncia auditiva

(SAO PAULO, 1993b, art. 6°).

%9 Ressalta-se que os referidos Centros ndo chegaram a funcionar, efetivamente, ao longo da gest&o de Paulo Maluf.
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Destaca-se que na Portaria n. 8.042, de 24 de novembro de 1993, ficou estabelecido
um nimero minimo de 35 alunos por classe, sem que este nimero fosse reduzido caso
houvesse matriculas de alunos com deficiéncia, o que representa, para Prieto (2000), que “o
ensino municipal ndo oferecia condi¢des adequadas para que a integracdo desse alunado, com
aquisicdo de conhecimento e desenvolvimento das potencialidades, fosse garantida” (p. 196).
Assim, a autora salienta a importancia das politicas de educacdo especial serem planejadas
pela politica educacional como um todo, evitando o surgimento de obstaculos que
inviabilizem uma educacéo de qualidade para todos.

Outro ponto a ser destacado é a auséncia de informacgdes acerca da formacdo de
docentes das classes comuns, sendo que estes teriam papel de destaque na garantia do direito
a educacdo de alunos com deficiéncia nesse espaco de aprendizagem e isso ndo foi levado em
consideracdo na politica proposta. Nos documentos consultados, encontram-se mencdes
voltadas apenas aos professores das SAP e Sapne.

Os critérios para a instalagdo de Sapne na rede municipal de ensino de Sdo Paulo também
ndo foram claros, o que dificultou a sua requisicdo, uma vez que, de acordo com Prieto (2000),

[...] a solicitacdo para a criacdo de uma SAPNE deveria ser desencadeada
pela unidade escolar e, por tanto, dependia de interesse e iniciativa de cada
escola, a pouca informacédo e formacgéo dos professores do ensino comum e
dos especialistas sobre as caracteristicas, possibilidades e ensino de alunos
portadores de deficiéncia, pode ter resultado em baixo indice de procura por
esta modalidade de atendimento educacional especializado. (p. 194).

As Portarias n. 873 e n. 1.358, de 09 de fevereiro de 1994 e 8 de margo de 1994,
respectivamente, definiram as primeiras diretrizes de atendimento dos alunos com deficiéncia,
estabelecendo, entre outros aspectos, que alunos avaliados como possuidores de uma
“deficiéncia mental leve” s6 poderiam estar em regime exclusivo (fora das classes comuns)
por meio de demanda evidenciada. Entretanto, a Portaria n. 6.159, de 9 de dezembro de 1994,
revogou as anteriores, definindo como publico alvo do atendimento os alunos com
deficiéncias fisica, visual, auditiva “leve”, “mental leve e moderada”.

Em pesquisa realizada por Prieto e Sousa (2006) sobre as trajetorias escolares dos
alunos que frequentavam as Sapne durante as administrages de Paulo Maluf e Celso Pitta,
verificou-se que havia a possibilidade de ter alunos matriculados na educacdo de jovens e
adultos que recebiam esse atendimento nas classes voltadas a deficiéncia intelectual, porém, o
publico prioritario era composto por criangas e adolescentes, como especificam as autoras em
relacdo aos 310 alunos matriculados em Sapne em 1997:

[...] 24 desses alunos possuiam entre 04 e 06 anos (7,7%), idades
correspondentes ao nivel pré-escolar; 29 deles tinham 15 anos ou mais
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(9,35%), sendo, provavelmente, alunos matriculados em curso supletivo. Os
alunos cuja idade correspondia ao ensino fundamental totalizaram 257, ou
seja, 82,9% do total, evidenciando, de modo dominante, uma tendéncia de
serem atendidos em SAPNE os alunos matriculados nesse nivel de ensino.
Dentre esses 257 alunos, 150 deles tinham entre 07 e 10 anos, representando
66,7% do total. Esse numero permite inferir que a maior parte dos alunos
atendidos pela SAPNE, no ano de 1997, se concentrava no primeiro ciclo do
ensino fundamental. (p. 194).

Entretanto, algumas professoras relataram ao longo da supracitada pesquisa que alunos
com “idade avancada” ndo poderiam frequentar o atendimento. Diante da imprecisdo do
significado de “idade avangada” ndo ¢ possivel afirmar se jovens e adultos, de fato, ndo eram
destinatarios dos servigos realizados nas Sapnes. O que se sabe pelo exposto no estudo
coordenado por Prieto e Sousa (2006) é que ndo havia uma sistematica de acompanhamento
do trabalho realizado nessas salas ou uma orientacdo comum dada as escolas para a
documentacao acerca da trajetdria escolar dos alunos que fizeram parte do atendimento.

Ja para a criacdo de SAP houve maior clareza nos critérios estabelecidos, porém
considerados dificeis de serem realizados dadas as condi¢cBes de inchaco do sistema
municipal, uma vez que essas salas deveriam ser instaladas em espagos ociosos da rede
municipal e funcionar em turno inverso ao da classe comum.

Sobre o funcionamento da SAP, de acordo com a Portaria n. 5.387, de 13 de novembro
de 1996, consta que a mesma poderia ter entre seis a oito alunos, matriculados nos 2° e 3°
anos do ciclo inicial da prépria escola que contava com os servi¢os da sala, podendo ser
ampliado a alunos de outros anos dependendo da demanda da escola. Ainda, cada aluno
deveria frequentar, no maximo, cinco horas / aulas semanais e, no minimo, trés horas / aulas
semanais, distribuidas em diferentes dias da semana (SAO PAULO, 1996). Também é
afirmado no art. 1° da referida portaria que o atendimento da SAP objetiva ser “transitorio,
cessando téo logo o aluno apresentasse condi¢des de acompanhar a dindmica da classe regular”.

De acordo com Prieto (2000), o professor interessado em ministrar aula na SAP
deveria cadastrar-se na entdo denominada diretoria de ensino, passar em entrevista com a
equipe gestora da SAP e realizar estagio de 20 horas/aula em uma sala ja em funcionamento,
como se tal estagio fosse suficiente para formar o docente para o trabalho em classe, assim
como se todas as SAP em funcionamento apresentassem condi¢Oes adequadas de trabalho,
servindo de local de “treinamento” para os novos professores.

Entretanto, Prieto (2000) destaca que durante a gestdo de Paulo Maluf buscou-se, pelo
menos nos documentos legais e quando se tratava dos alunos com menores comprometimentos

advindos da deficiéncia, garantir “a convivéncia em espago fisico comum a todos (integragdo
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fisica), a existéncia de situacBes que pudessem favorecer a aprendizagem num ambiente de
classe regular (integracdo funcional) e oportunizar o relacionamento com seus companheiros
(integracao social)” (p. 242).

A gestdo seguinte, cuja administracdo municipal ficou sob a responsabilidade de Celso
Pitta (1996 — 2000), como ja dito neste capitulo, manteve o iniciado no governo anterior, uma
vez que ndo houve a implantacdo de novos programas e politicas de educacdo especial ou de
jovens e adultos.

Fazendo um balanco das trés administracdes citadas até 0 momento, pode-se dizer que
as politicas de educacdo especial implantadas adotaram um modelo de atendimento
semelhante: classes comuns e auxilios especiais visando a permanéncia nas classes comuns
daqueles alunos que apresentassem deficiéncias consideradas leves, portanto, avaliadas como
passiveis de insercdo em ambientes comuns. Tanto que, de acordo com Prieto (2000), “néo foi
raro encontrar documentos que registravam que o0 ensino comum seria disponibilizado quando
possivel e estruturas de apoio seriam acionadas se necessario” (p. 241, grifo da autora).

Em relacdo ao que foi realizado na area de educacédo de jovens e adultos no periodo de
1989 a 2000, Freitas, J.; Saul; Silva, A. (2002) apontam que durante a administracdo de Luiza
Erundina, houve crescimento no sistema municipal de educacéo de 15%, cerca de 4% ao ano,
sendo que tal expansdo se deu, especialmente, em creches e na educacgéo de jovens e adultos.
Em 1988, o municipio de Sdo Paulo registrava 21.818 matriculas de jovens e adultos,
passando a ter 95.124 matriculas deste alunado em 1992, o que corresponde a um aumento de
341%. Isso sem contabilizar as matriculas do Mova. J& as administracdes de Paulo Maluf e
Celso Pitta, em oito anos, cresceu, apenas, 17,5%, sendo que ao final de 1999 o nimero de
matriculas de jovens e adultos caiu para 85.608, totalizando uma diminuicdo de dez mil alunos
no ensino supletivo, como chamado.

Em 2001, apos a vitoria nas eleices municipais, Marta Suplicy iniciou sua gestao.
Durante seu mandato, os cursos voltados a educacgdo de jovens e adultos continuaram a fazer
parte da SME-SP, os Cemes foram reformulados, dando origem aos Centros Integrados de
Educacdo de Jovens e Adultos (Cieja), e 0 Mova voltou a fazer parte da politica municipal de
atendimento. Também foram reorganizados o0s servi¢os e auxilios especiais para 0
atendimento de pessoas com deficiéncia, sendo incluidos, pela primeira vez em documentos
do municipio de Sao Paulo, os educandos jovens e adultos com deficiéncia.

Sobre 0 Mova, vale lembrar que muitas entidades conveniadas ao movimento
conseguiram manter-se apos a sua extin¢gdo em 1993 de forma voluntéria ou financiadas por

diferentes instituicdes (ABBONIZIO, 2007). Outras, no entanto, sem o financiamento
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municipal, ndo conseguiram dar continuidade as suas ac0es, vendo na retomada do governo
petista, em 2001, uma nova possibilidade de prosseguir o iniciado durante a gestdo de Luiza
Erundina (ABBONIZIO, 2007). Assim, devido & pressdo da sociedade civil, foi possivel
retomar o programa por meio do Decreto n. 41.109, de 6 de setembro de 2001.

Ao contrério da primeira versdo do Mova, ficou sob a responsabilidade dos Nucleos de
Acdo Educativa (NAE) habilitar as entidades que fariam parte do governo, enquanto antes, tal
parceria ocorria mediante um “critério politico de participagdo nos foruns e consensos quanto
a aprovagao de planos de trabalho”, modificag¢ao esta que “ao mesmo tempo que ampliava as
possibilidades de atendimento, aumentou a heterogeneidade das entidades conveniadas e
enfraqueceu o poder daquelas que participavam dos foruns” (ABBONIZI0, 2007, p. 61). Por
outro lado, houve maior exigéncia de ordem administrativo-burocratico, o que dificultou
convénios com entidades que se encontravam em situacdo informal, evitando que algumas
irregularidades ocorressem (ABBONIZIO, 2007). Contudo, ndo se pode negar que houve um
esforco desta gestdo para formalizar as agbes do Mova a fim de evitar retaliagdes futuras da
administracdo seguinte, como pode ser visto na fala da gestora da area de educacéo de jovens e
adultos do governo da Marta Suplicy:

Quando terminou a gestdo da Erundina, o Mova acabou, foi extinto. [...]
Uma preocupagdo que eu tive, conhecendo toda esta histdria desde a
secretaria, foi, justamente, ndo fazer com que isso acontece de novo. Um dos
itens do nosso plano de metas para a EJA na divisdo foi resgatar o Mova e
resgatar o atendimento dentro das escolas, ampliando-o, fazendo com que
eles tivessem uma integracdo. Além de fazer de um jeito de que o0 Mova néo
ficasse mais refém de um governante ou outro, que ele se estruturasse como
um direito, em que ninguém pudesse chegar e falar que ndo queria mais.
Essa construgdo toda me encantou muito, porque ela foi feita de uma forma
democratica e coletiva. [...] NOs reunimos os representantes das unidades
sociais e fomos constituindo parcerias e convénios. Mas foi bastante moroso,
porque tudo foi discutido: como seriam 0s convénios, quais seriam 0s
principios a serem resgatados do Mova, enfim.

Apesar dos impasses quanto ao estabelecimento de convénios, uma publicacdo do
municipio revelou que no inicio de 2004 haviam 159 entidades conveniadas, atendendo cerca
de 33.000 educandos a partir de 14 anos de idade nas 1.314 classes de alfabetizacdo (SAO
PAULO, 2004d). Destaca-se que nos ultimos anos, com a mudanca de governo e crenga em
relacdo ao Mova, o numero de turmas diminuiu significativamente, conforme mostra a Tabela

17, havendo em 2009 reducéo de quase metade das turmas em relagéo a 2004.
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Tabela 17 —
NUmero de turmas do Mova em Sao Paulo — 2006 a 2009

Ano Total
2004 1.314
2005
2006 882
2007 821
2008 881
2009 693

Fonte: Adaptacdo de: SME-ATP/Centro de Informatica Anos 2004 a 2009 — EOL(Sistema Escola On-line).

Ao contrério do que havia sido iniciado na administracdo de Luiza Erundina, o
compromisso do Mova néo se estendeu a pos-alfabetizacdo porque a ideia do mesmo passou a
ser, de acordo com a gestora da area de educacdo de jovens e adultos do governo da Marta
Suplicy, “chegar onde a escola ndo estd”. Para ela, o Mova tem o carater de sensibilizar e
conquistar o aluno para que depois ele buscasse uma escola municipal de seu interesse.

Sobre o corpo de educadores do Mova do municipio de Sdo Paulo, sabe-se que ele
deveria ser composto por monitores e coordenadores pedagdgicos, sendo 0s primeiros
responsaveis pela alfabetizacdo, devendo possuir, no minimo, ensino fundamental completo ou
experiéncia anterior com alfabetizacdo, enquanto os segundos eram responsaveis pelas
atividades desenvolvidas na unidade e pelas reunides de planejamento pedagogico, devendo ter
ensino médio ou superior concluido ou comprovar experiéncia anterior (SAO PAULO, 2004a).

A gestora da area de educacdo de jovens e adultos do governo da Marta Suplicy ressalta
que “o educador comunitario tem outra relagdo que o professor, porque o professor tem a sua
sala e 0 seu saldrio, a sua estrutura, e o0 educador popular, ndo. Ele depende de correr atras dessa
demanda. Ele vai e traz o aluno para o movimento. Ele tem uma relagao mais afetiva”.

Contudo, é importante ressaltar que a formacdo desses educadores € um tema que
levanta muita polémica, porque embora 0s mesmos possivelmente sejam integrantes da
comunidade, trazendo confianca aos educandos e perspectivas profissionais para os membros
do grupo, refletem a desqualificagéo profissional e a baixa remuneragdo desses profissionais
(ABBONIZ10, 2007), aspectos inadequados ao nivel de importancia que um programa de

alfabetizacéo deveria ter.
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O municipio de Sdo Paulo também retomou o vinculo com o forum municipal e os
féruns regionais do Mova, articulando-os ao NAE e incorporando-0s como parceiros e
colaboradores do Mova, de modo a promover o dialogo, o planejamento e a avaliacdo do
programa (SAO PAULO, 2001, art. 3°). Ressalta-se que os referidos foruns tém o
compromisso de serem organizados uma vez por semestre pela Divisdo e Orientacdo Técnica
(DOT) da SME-SP, em parceria com as entidades conveniadas.

Além do Mova, a SME-SP resolveu realizar estudos e avaliagbes das atividades
desenvolvidas nos Cemes, contando com a participacdo de diferentes sujeitos (representantes
das equipes de DOT-EJA, NAE e do proprio Cemes, bem como professores em exercicio
nestes locais). Essas avaliagbes demonstraram que os Cemes, “da forma como estavam
estruturados nao respondiam as reais necessidades de incluséo de jovens e adultos ndo apenas
no mundo escolar, mas, ¢ sobretudo, no viver cotidiano em uma cidade como Sao Paulo”
(SAO PAULO, 2003, p. 04).

Assim, em 2003, como ja mencionado, o Cemes foi reestruturado, passando a ser
denominado Centro Integrado de Educacgdo de Jovens e Adultos (Cieja), de regime presencial,
com carga horéria adequada as possibilidades dos jovens e adultos (duas horas e meia de aula
diarias) e com integracdo de qualificagdo profissional basica, oferecida por meio de itinerarios
formativos conduzidos pelo Senai, que firmaram parceria com a SME-SP.

Sua criacdo foi regulamentada pelo Decreto n. 43.052, de 4 de marco de 2003, e
complementada pela Portaria n. 5.491, de 28 de agosto de 2003, a fim de “promover uma agéo
educativa que considere as caracteristicas dos jovens e adultos, contemple novas formas de
ensinar e aprender e implante um modelo que articule a educacdo bésica e a educacdo
profissional” (SAO PAULO, 2003, p. 4).

As diretrizes de politica educacional do Cieja, explicitadas no Parecer do Conselho
Municipal de Educacdo (CME) n. 10, de 7 de novembro de 2002, referem-se a
democratizagdo do acesso e permanéncia dos educandos jovens e adultos mediante
planejamento e organizagdo do trabalho educacional em espacos coletivos de discusséo,
adequados as necessidades desta populacdo; democratizacdo da gestdo, incentivando e
reforcando a participacdo dos diferentes agentes envolvidos (externos e internos aos centros)
para a tomada de decisdes; assim como a “criagdo de condigdes materiais e pedagogicas para
atendimento das expectativas e demandas dos jovens e adultos da comunidade, bem como a
valorizacdo dos educadores por meio da educacdo continuada e avaliacdo sistematica das
acdes educacionais e condi¢des de trabalho” (SAO PAULO, 2002, p. 5).
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Estabeleceu-se, também, que os educadores do Cieja deveriam ser profissionais
efetivos da rede municipal de ensino e passar por selecdo interna nas unidades que desejassem
trabalhar. Assim, comecaram a compor o0 quadro de educadores do Cieja aqueles
comprometidos com o atendimento de jovens e adultos.

As aulas nos Ciejas ocorrem, geralmente, de segunda a quinta-feira, sendo que as
sextas-feiras sdo dedicadas a formagdo docente e as reunies de planejamento coletivo. O
Mova possui a mesma forma de organizacdo, o0 que possibilita a integracdo dos profissionais
da unidade em um horario comum, facilitando a troca de experiéncia, compartilhamento de
saberes e elaboracdo de um planejamento conjunto.

O Cieja também possui uma organizagdo flexivel, além de funcionar em todos os
periodos (manhd, tarde e noite), podendo ser negociada a presenca dos educandos em
diferentes turnos, fatores que facilitaram o ingresso de diferentes segmentos sociais, entre eles
jovens em cumprimento de liberdade assistida, trabalhadores que ndo tinham um horério fixo
ou trabalhavam em regime de revezamento, pessoas com deficiéncia, donas de casa e idosos.

Para a gestora da area de educacdo de jovens e adultos da gestdo da Marta Suplicy,
houve grande evolucdo na forma de atender jovens e adultos nesse periodo, mas pondera que
eles gostariam de além. Em suas palavras, o ideal seria “ndo ficar s6 na questdo escolar, mas
fazer um movimento com a comunidade de trazer esse adulto que fica em casa para ler um
livro, ocupar o espago, para ele ndo ter que ficar em casa assistindo televisao”.

Embora o Cieja, durante a gestdo de Marta Suplicy, ndo contasse com salas de apoio e
acompanhamento a inclusdo, o nimero de alunos com deficiéncia era expressivo e 0s
profissionais diretamente envolvidos com eles participavam de encontros formativos para
auxilid-los no trabalho em classe.

Assim, em relacdo aos programas de educacdo de jovens e adultos mantidos durante a
referida administracdo, é importante destacar que, de acordo com o art. 2° da Portaria n. 3.006,
de 19 de maio de 2004, a oferta de educacéo de jovens e adultos no municipio de Sdo Paulo
deveria pautar-se nos seguintes principios:

I. a Educacdo de Jovens e Adultos como direito, com resgate das funcGes
reparadora, equializadora e qualificadora™®;

Il. a educacdo ao longo da vida, visando a satisfacdo das necessidades basicas
da aprendizagem dos jovens e adultos, de modo que possam alcancar
patamares comuns de escolaridade, percorrendo trajetdrias escolares
distintas;'®*

I11. a escola como instancia de mediagdo importante, ndo como Unico espago

educativo, mas que reconhece e valoriza os conhecimentos que os jovens e

199 Atendendo as Diretrizes Nacionais para a Educagéo de Jovens e Adultos (Res. CNE/CEB n. 1/00).
101 sequindo orientagdes internacionais, como as presentes na Declaragdo de Hamburgo (1997).
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os adultos trazem da vida em sociedade, do trabalho e de outras situagdes e
espacos educativos;

IV. a educacdo voltada para o exercicio da cidadania e para a solidariedade,
a justica social e a postura critica frente a realidade, visando transforma-Ila;
V. a educacdo que promova a relacdo, sem hierarquizacdo e sem preconceito
ou discriminacéo, entre pessoas com diferencas de cultura, etnia, cor, idade,
género, orientacdo sexual, ascendéncia nacional, origem e posic¢do social,
profissdo, religido, opinido politica, estado de salde, deficiéncia, aparéncia
fisica, ou outra diversidade. (SAO PAULO, 2004a).

Uma educacdo pautada nesses principios, que busca adequar-se as necessidades dos
educandos, possui grandes possibilidades de garantir o direito & educacdo a diferentes
segmentos sociais, como as pessoas com deficiéncia. Entretanto, a auséncia de um apoio
pedagdgico especializado, necessario para algumas necessidades educacionais especiais, pode
ter comprometido o sucesso na escolarizacdo de muitos alunos, materializado em condicgdes
propicias a aprendizagem e & permanéncia na escola comum de educagéo de jovens e adultos.

Diante do exposto, acredita-se ser pertinente a consideracao feita por Arroyo (2003)
sobre as mudancas na forma de organizacdo e oferecimento de educacdo de jovens e adultos
de um modo geral no municipio de Sdo Paulo durante a gestdo de 2001 a 2004:

A educacdo de jovens e adultos estd criando uma identidade cada vez mais
forte no municipio de S&o Paulo. E uma reacio a concepgio negativa que
sempre marcou a EJA, vista por muitos como aquele lugar onde é jogado
tudo o que ndo presta e que ndo pode ser reciclado com algum curso ou
apenas a boa vontade dos educandos. (p. 7).

O autor supracitado salienta, ainda, que muitas mudancas ocorreram a partir da crenca
de que os educandos jovens e adultos possuiam necessidades singulares, merecendo ter uma
identidade prépria. Dessa forma, considera que 0 municipio caminhou na direcdo correta ao
investir em producdo de materiais didaticos voltados aos jovens e adultos, reestruturacdo de
projetos e qualificagdo do corpo docente. Entretanto, pondera: “o que dara identidade a EJA
ndo sera um novo horario, um novo material didatico ou uma nova titulacdo para os
educadores, mas sim a construcdo dessa identidade compartilhada entre educadores, jovens e
adultos” (ARROYO, 2003, p. 7).

Ao final da administracdo de Marta Suplicy, por meio do Decreto n. 45.415, de 18 de
outubro de 2004, estabeleceu-se no municipio de S&o Paulo a Politica de Atendimento a
Criancas, Adolescentes, Jovens e Adultos com Necessidades Educacionais Especiais. Essa
politica teve continuidade nas gestfes posteriores sob a administracdo de Jose Serra e Gilberto
Kassab (2005-2008), sendo empregada ainda nos dias de hoje pelo governo atual (2010).

Pode-se dizer que a referida politica representou avanc¢o por incluir desde o titulo e

em todos o0s artigos o publico de jovens e adultos com deficiéncia, assegurando em seu art.
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2°, “a matricula de todo e qualquer educando e educanda nas classes comuns, visto que
reconhecida, considerada, respeitada e valorizada a diversidade humana, ficando vedada
qualquer forma de discriminagao”. Além disso, determinou que as matriculas fossem
efetivadas de acordo com a idade cronoldgica ou a partir de outros critérios definidos com os
educandos e familiares. Estabeleceu, em seu art. 3° que o atendimento educacional estivesse
voltado a diversidade dos educandos, sendo assegurado mediante: 1) elaboracdo de Projeto
Politico Pedagdgico abrangendo as necessidades educacionais especiais; 2) avaliacdo e
orientacdo pedagogica que identificasse as necessidades educacionais dos alunos; 3) adequacéo
do nimero de educandos com necessidades educacionais especiais por classe; 4) acesso em
turno que viabilizasse os atendimentos complementares; e 5) atendimento das necessidades
béasicas de locomocao, higiene e alimentacdo de todos que carecessem desse apoio.

Entretanto, o decreto supracitado salientou a possibilidade de, apo6s avaliacdo
educacional e identificagdo das necessidades educacionais especiais por deficiéncias,
limitages, condicdes e / ou disfun¢des no processo de desenvolvimento e altas habilidades /

superdotac&o*®

, ser realizado o encaminhamento dessas criancas, adolescentes, jovens e adultos
para 0s servicos de educacdo especial, compreendidos pelo Centro de Formacdo e
Acompanhamento a Inclusdo (Cefai), Professores de Apoio e Acompanhamento a Incluséo
(Paai), Salas de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo (Saai), escolas de educacdo especial
voltadas ao atendimento de alunos com deficiéncia auditiva ou com dificuldades relacionadas a
surdez e instituicdes conveniadas 8 SME-SP (SAO PAULO, 2004b).

Ressalta-se que com esse decreto transformou as Sapne em Saai, devendo estas
estarem disponibilizadas nas unidades escolares da rede municipal de ensino em que houver
matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais que precisem do servico de
apoio pedagdgico para o trabalho suplementar, complementar ou exclusivo.

Quanto aos servicos conveniados de educacdo especial, o referido decreto permitiu
que fossem prestados atendimentos por instituicdes conveniadas sem fins lucrativos,
voltadas ao atendimento de criancas, adolescentes, jovens e adultos com necessidades
educacionais especiais, em carater transitério, visando ao seu retorno a classe comum,
“cujos pais ou o proprio aluno optaram por esse servigo, apos avaliagdo do processo ensino-
aprendizagem e se comprovado que ndo podem se beneficiar dos servigos publicos
municipais de Educagdo Especial” (SAO PAULO, 2004b, art. 99). Havia 38 entidades

conveniadas nesse periodo.

192 5 piiblico da educagao especial é definido dessa forma no Decreto n. 45.415/04.
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Em relagdo & acessibilidade, ficou estabelecida a eliminacdo de barreiras
arquiteténicas (instalages, equipamentos e mobilidrio) e barreiras nas comunicacdes, tal
como previsto pela legislagcdo nacional que dispde sobre acessibilidade, de 1994.

Destaca-se que, segundo a gestora de educacdo de jovens e adultos do governo da
Marta Suplicy, a incluséo de jovens e adultos nesse decreto veio atender uma demanda que se
estava comecando a aparecer no municipio. A gestora reiterou, também, que havia um
movimento da DOT-EJA de incluir nas diferentes areas de trabalho da rede municipal de
ensino o publico jovem e adulto, a fim de dar visibilidade a esse segmento, garantindo-lhe
direitos.

Alguns meses depois, a Portaria 5.718, de 17 de dezembro de 2004, estabeleceu
normas e critérios para a regulamentacdo do Decreto n. 45.415/04, citado nos paragrafos
anteriores, além de definir a composicéo e formacéo dos profissionais que atuariam nos Cefai
e Saai, bem como as funcGes dos Paai.

Assim, ficou determinado que os profissionais do Cefai deveriam ter membros da
Diretoria de Orientacdo Técnico Pedagdgica, supervisores escolares das coordenadorias de
educacdo e quatro professores titulares, para cumprir a funcéo de Paai, com especializacéo e /
ou habilitacdo em educacdo especial, em nivel médio ou superior, tendo, preferencialmente,
um Paai com formac#o especifica para cada area da deficiéncia (SAO PAULO, 2004c).

Além disso, a referida portaria previu o trabalho cooperativo com as demais
coordenadorias e secretarias municipais, quando justificada a necessidade, contando com
0s servicos de profissionais das areas de salde, acdo social, esportes, lazer, recreacdo e
outros.

Também foi estabelecido que os Cefai deveriam ser instalados em espagos da
coordenadoria de educacdo ou subprefeitura a que estivessem vinculados, desde que estes
lugares possibilitassem a realizacdo de formacdes, producdo de materiais, desenvolvimento de
projetos e formacdo de acervo bibliogréfico, de materiais e equipamentos especificos (SAO
PAULO, 2004c).

Entre as atribuicGes dos Cefai presentes na portaria, destacam-se: disponibiliza¢do de
recursos materiais as unidades educacionais, assegurando 0 servico de apoio e
acompanhamento pedagdgico itinerante; organizacdo, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacdo das agdes das escolas; acompanhamento e avaliacdo das instituicdes conveniadas;
realizacdo de levantamento das necessidades da populacéo acerca do apoio especializado por
meio de mapeamento da demanda para que fossem otimizados os servicos publicos

municipais existentes; desenvolvimento de projetos educacionais voltados ao atendimento das
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necessidades educacionais especiais de criancas, adolescentes, jovens e adultos; realizacdo de
formacdo permanente dos profissionais envolvidos nas unidades escolares; manutengéo e
atualizacdo das acdes empregadas; documentacdo das praticas e elaboracdo politicas de
inclusdo; entre outros (SAO PAULO, 2004c).

J& em relacdo as funcbes dos Paai, a portaria determinou que 0s mesmos realizariam
servigos itinerantes de apoio e acompanhamento a partir da articulacdo de suas atividades com
as desenvolvidas pelo Cefai, além de oferecerem atendimento individual ou em pequenos
grupos, conforme a necessidade, em carater suplementar ou complementar no contraturno e,
durante o contexto da sala de aula, colaborassem com o professor regente da classe comum de
modo a atender as necessidades de todos os alunos, sem que ocorresse qualquer forma de
segregacdo e discriminacdo (SAO PAULO, 2004c). Ao Paai também foi delegada a
responsabilidade pelas acGes compartilhas com a unidade escolar de planejamento,
acompanhamento e avaliacdo das praticas que proporcionassem a inclusdo de criangas,
adolescentes, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais, bem como a
orientacdo as familias destes educandos (SAO PAULO, 2004c).

Quanto as Saai, estabeleceu-se que as mesmas deveriam estar instaladas nas unidades
educacionais, tendo como finalidade oferecer apoio pedagdgico especializado de carater
complementar, suplementar ou exclusivo as criangas, adolescentes, jovens e adultos com
deficiéncia, quando comprovada e justificada a necessidade deste servico (SAO PAULO,
2004c). Alem disso, foi explicitado na portaria, art. 14, que estas salas poderiam ser instaladas
a partir de ato oficial do secretario municipal de educacdo apds o cumprimento de algumas
acoes, como:

I - oficio do diretor da Unidade Educacional solicitando a instalacdo da
SAAI, contendo informacdo quanto a demanda e existéncia de espaco fisico
adequado;

Il - avaliacdo do processo ensino e aprendizagem de cada educando e
educanda a ser beneficiado (a) pela SAAI, com parecer do Coordenador
Pedagogico;

111 - ata do Conselho de Escola com parecer favoravel.

Na portaria também foi afirmado que os professores de Saai seriam designados pelo
secretario municipal de educacdo, a partir da consulta ao quadro de carreira do magistério
municipal, caso possuissem comprovacdo de especializacdo ou habilitacdo em educacéo
especial em nivel médio ou superior (SAO PAULO, 2004c). Apenas os docentes que atuavam
nas antigas Sapne poderiam comprovar capacitacdo nos termos da Resolugdo CNE/CEB n.
2/01, devendo possuir especializacdo até 2009 para manter-se na funcdo (SAO PAULO,

2004c).
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Entre as principais agbes de um professor regente em Saai destacam-se: atuagio
conjunta com os profissionais da escola nas atividades de reflexdo, planejamento,
desenvolvimento, avaliacdo de projetos, formacdo e acompanhamento da pratica pedagdgica,
objetivando o acesso igualitario ao curriculo; elaboracdo de registros para subsidiar a
avaliacdo do seu trabalho de apoio e acompanhamento dos alunos com necessidades
educacionais especiais, verificando se 0s mesmos precisam continuar a desfrutar do
atendimento educacional especializado; e participacdo das atividades de formacéo continuada
oferecidas pelo Cefai e pela DOT/SME.

Em relacdo a educacdo oferecida pelas Emee, a portaria explicitou que as mesmas
seriam uma opcao a ser escolhida por pais ou pelos préprios alunos e que se destinariam as
criancas, adolescentes, jovens e adultos com deficiéncia auditiva, surdocegueira ou com
outras deficiéncias, limitacbes, condi¢cdes ou disfuncbes associadas a deficiéncia auditiva
(SAO PAULO, 2004c). No que diz respeito & organizacao das classes de educacio de jovens e
adultos com deficiéncia nas Emee, a portaria esclareceu que cada turma deveria ser formada
por dez alunos em média (SAO PAULO, 2004c).

A Tabela 18 aponta o numero total de alunos matriculados nas escolas especiais no
municipio de Sdo Paulo no final dos anos de 1990 até os dias atuais, revelando queda no
namero de matriculas principalmente nos ultimos quatro anos. Como exemplo, vale
mencionar que em 2009 foram registradas cerca da metade das matriculas existentes em
1999. Tal reducao talvez tenha ocorrido devido ao aumento de matriculas de alunos com
deficiéncia, entre elas a surdez e a surdocegueira, em classes comuns, como podera ser
visto posteriormente. A referida tabela também evidencia concentracdo de matriculas de
alunos com surdez severa, razdo que possivelmente justifigue a escolha pela escola
especial. Além disso, ndo se pode deixar de comentar o possivel problema de
categorizacdo evidenciado nos dados nos anos de 2002, na area de surdocegueira e em

2004, na area de surdez leve.
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Tabela 18 -
Evolucgdo do numero de alunos da educacéo de jovens e adultos, por deficiéncia, em

escolas de educacéo especial da rede municipal de ensino de Sao Paulo — 1998 a 2009

Ano Total  Surdocegueira surdez Surdez Multipla  Outros
Severa Leve
1998 279 68 211 0 0 0
1999 254 0 254 0 0 0
2000 304 0 304 0 0 0
2001 247 0 247 0 0 0
2002 287 62 225 0 0 0
2003 283 0 283 0 0 0
2004 243 0 180 63 0 0
2005 208 0 206 0 2 0
2006 185 0 185 0 0 0
2007 228 0 218 6 4 0
2008 178 0 171 1 6 0
2009 138 0 130 1 6 1

Fonte: SME-ATP/Centro de Informatica Anos 1998 a 2009 — Censos MEC.

Ja a Tabela 19 apresenta informacGes sobre o nimero total de alunos matriculados em
educacdo de jovens e adultos e educacdo especial ao longo no ultimo ano de gestdo de Celso
Pitta e trés primeiros anos de administracdo de Marta Suplicy.

Tabela 19 -
Matricula inicial na rede municipal de S&o Paulo por nivel de ensino — 2000 a 2003
Nivel de Ensino 2000 2001 2002 2003
EJA 98.280 108.962 129.796 141.274
Educacdo Especial 1.493 1.474 1.484 2.223

FONTE: SILVA, C.; et al. Educacdo na capital paulista: um ensaio avaliativo da politica municipal (2001-
2002). S&o Paulo: Instituto Pdlis; PUC-SP, 2004, p. 25.

A partir desses dados € possivel verificar que na educacdo de jovens e adultos houve
aumento de 44% entre os anos de 2000 e 2003, sendo que em 2003, 32.850 matriculas do total de

141.274 correspondiam aos alunos do Mova, o que indica saldo positivo, uma vez que nas duas
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administragdes anteriores houve queda no nimero de matriculas, como foi apresentado. A educacao
especial teve ampliagdo de 49% neste mesmo periodo, incluindo no total de 2.223 as matriculas
referentes as 38 entidades conveniadas, escolas especiais e Sapnes instaladas em escolas municipais.

Retomando ao que vinha sendo exposto, em 2005, José Serra assumiu a prefeitura,
exercendo seu mandato por pouco mais de um ano, ja que renunciou a administracdo
municipal em margo de 2006 para se candidatar a governador do estado de S&o Paulo.
Gilberto Kassab, até entdo vice-prefeito, assumiu a administracdo municipal e foi eleito no
final de 2008, continuando o seu mandato até os dias atuais (2010).

Durante essas duas gestfes, programas iniciados ao longo da administragcdo de Marta
Suplicy foram mantidos e ampliados apds algumas modificagbes na organizacdo e

funcionamento dos mesmos, como podera ser visto adiante.

Tabela 20 -
Numero de matriculas na educacéo de jovens e adultos no municipio
de Séo Paulo — 1998 a 2009

Ano Total 123 42 524 82 Médio
1998 114.357 32.699 80.624 1.034
1999 120.478 31.472 89.006 -
2000 133.276 32.842 99.214 1.220
2001 131.221 31.005 100.216 -
2002 130.283 28.471 101.812 -
2003 142.087 30.637 111.450 -
2004 149.662 31.976 117.686 -
2005 146.767 31.877 114.890 -
2006 124.574 26.963 97.611 -
2007 101.451 21.933 79.518 -
2008 113.676 22.678 90.998 -
2009 89.170 19.477 69.693 -

Fonte: SME-ATP/Centro de Informatica (Anos 1998 a 2009) - Censos MEC. Obs.: CIEJAS 1998 a 2003 -
considerados exclusivamente como semi-presencial.

A rede municipal de Sdo Paulo registrou, em 2009, 89.170 matriculas presenciais na

educacéo de jovens e adultos correspondentes ao ensino fundamental, sendo 19.477 referentes
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ao ciclo | e 69.693 referentes ao ciclo 11'®. Observando os dados presentes na Tabela 20,
nota-se que nos ultimos 11 anos, este foi 0 menor nimero total de matriculas computados na
rede municipal, havendo reducdo de mais de 25 mil matriculas em relacdo a 1998.

A atual administracdo manteve 0s servigos que permitem a matricula de jovens e
adultos com deficiéncia criados nas administragcdes passadas, compreendidos pelas escolas
municipais de ensino fundamental (funcionamento apenas em horario noturno); os Cieja
(funcionamento no periodo diurno e noturno, atendendo somente a modalidade de educacéo
de jovens e adultos); o Mova, servigo conveniado a prefeitura (funcionamento em horarios
variados, de acordo com as necessidades locais); e as escolas municipais de educacdo especial
(funcionamento apenas em horério noturno com atendimento a alunos também com outras
deficiéncias associadas).

Os dados relativos as escolas municipais de educacao especial e ao nimero de turmas
do Mova existentes atualmente ja foram apresentados. Mas h4 uma informac&o significativa
que sera relatada a seguir: 0 aumento do nimero de matriculas de jovens e adultos com

deficiéncia nas turmas do Mova, como mostra a Tabela 21%,

Tabela 21 -
Numero de alunos com necessidades educacionais especiais matriculados em classes
comuns do Mova em S&o Paulo no periodo diurno e noturno — 2006 a 2009

o & © Q = E‘U gfﬁ g
o E ® 28 g 8 o % 52 8832 3 & 3
2] > o = - c =) > o 9 N D NS D = =
<3¢ fprEieifiiizie f

< oF b »T 53 Ta 'g

(p] (?.) N
2006 O 4 5 2 14 2 0 2 2 0 0 0 31
2007 O 14 4 5 48 5 0 2 2 3 0 0 94
2008 O 20 9 5 47 6 O 3 13 3 1 0 107
2009 1 13 0 9 63 6 O 0 7 1 0 2 102

Fonte: SME-ATP/Centro de Informética. Anos 2006 a 2009 — EOL (Sistema Escola On-line).

*TDI = Transtorno do desenvolvimento infantil.

103 Apenas para se ter uma visdo do quanto o municipio de S&o Paulo é responsavel pelo atendimento da educacéo de
jovens e adultos, foram consultados os dados do censo escolar divulgados pelo Inep em 2009 em relagdo ao nimero de
matriculas ocorridos em escolas estaduais de ciclo Il no estado de Sao Paulo, chegando a um total de 6.326 matriculas.
Assim, em 2009 a rede estadual foi responsavel por 8,3% e a municipal por 91,6% do atendimento no ciclo Il, quando
a referéncia é o ensino publico.

104 Nigo foram localizados dados de matriculas de pessoas com deficiéncia antes de 2006 no Mova.
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Sobre a tabela, destaque deve ser feito quanto ao aumento do nimero de matriculas em
2009 de alunos com necessidades educacionais especiais, como chamados pela rede de ensino,
superior a trés vezes em relacdo a 2006, chegando a 102 matriculas. Referendando uma
tendéncia nacional, a deficiéncia intelectual € a area que mais se destaca, sendo responsavel por
mais da metade das matriculas de pessoas com deficiéncia, embora se localize nos quatro anos
apresentados dados nas areas de deficiéncia visual, fisica, maltipla e surdez, bem como de
condutas tipicas. Porém, como o Mova € um servico conveniado a prefeitura, os alunos
matriculados em suas turmas nao podem beneficiar-se do atendimento oferecido pelas Saai, pois
estas estdo locadas em escolas publicas municipais. De acordo com a atual gestora da area de
educagdo especial, “ele ¢ um servigo que possui estrutura propria de funcionamento e¢ 0
atendimento em Saai deve ser oferecido para os alunos da rede municipal de ensino”.

Em 2005, a politica municipal de atendimento a criangas, adolescentes, jovens e
adultos com deficiéncia também foi implementada, sendo criados e mantidos os Cefai, Saai e

Paai, comentados anteriormente.

Tabela 22 -
Numero de alunos com necessidades educacionais especiais em classes comuns da
educacéo de jovens e adultos, matriculados em escolas municipais de ensino
fundamental em S&o Paulo — 2001 a 2009

Ano Total de alunos
2001 28
2002 74
2003 72
2004 317
2005 585
2006 1.365
2007 913
2008 1.138
2009 1.125

FONTE: SME-ATP/Centro de Informatica Anos 2001 a 2009 — Censos MEC.

De acordo com dados disponiveis sobre o atendimento de jovens e adultos com
deficiéncia a partir de 2001, pode-se dizer que ap6s a implementacdo da citada politica, 0

namero de alunos com deficiéncia, que ja vinha crescendo desde o inicio de 2000 nas classes
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de educacdo de jovens e adultos, ampliou-se consideravelmente, como pode ser visto na
Tabela 22, registrando, em 2009, 1.125 matriculas, o que corresponde a cerca do dobro das
existentes em 2005 e 40 vezes maior do que as registradas em 2001.

A atual gestora de educacdo especial do municipio de S&o Paulo acredita que o
aumento no numero de matriculas de pessoas com deficiéncia na educagéo de jovens e adultos
ndo é fruto de nenhum movimento social mais amplo, mas, sim, dos resultados positivos do
Decreto n. 45.415/04, que reforcou o direito de matricula de todo e qualquer aluno na escola,
somado ao movimento da educacéo inclusiva presente na politica educacional. Para ela, a busca
pela educagdo escolar se deve ao fato destes alunos “ndo encontrarem outras possibilidades apds
a saida das classes especiais, principalmente aqueles que apresentam deficiéncia intelectual, ou
pelo desejo de aprender”. Também menciona a pressdo gerada pela Lei de Cotas™®.

Entretanto, ndo se pode desconsiderar uma possivel influéncia do Programa de
Educacéo Inclusiva: direito a diversidade, implementado pelo governo federal em 2003, ja que
dados do citado programa indicam que houve crescimento de

[...] 76,4% da matricula de alunos com necessidades educacionais especiais
em classes comuns, passando de 110.704 alunos (24,6%) em 2002 para
195.370 alunos (34,4%) em 2004. Os dados do Censo Escolar de 2004
apontam para um total de 566.753 alunos com matricula na educagdo

especial, sendo que 323.258 estdo matriculados na rede publica,

representando 57% das matriculas'®.

Além disso, embora o referido aumento de matriculas represente avango para a area em
questdo, poucos séo aqueles matriculados na rede municipal de ensino que recebem algum tipo
de apoio pedagdgico especializado, como mostra a Tabelas 23. Nota-se que o nimero de
alunos beneficiados pelo apoio pedagdgico especializado nas classes comuns é crescente, bem
como também é o dos que nao recebem nenhum tipo de apoio especializado. Além disso, essa
tabela evidencia que a partir de 2005 os alunos matriculados em Cieja passaram a ser
responsaveis pelo recebimento de grande parte dos apoios especializados na rede,
principalmente na area da deficiéncia intelectual, correspondente a quase a totalidade das
deficiéncias atendidas. Observa-se, também, que as escolas municipais de ensino fundamental
que possuem classes de educacao de jovens e adultos s6 passaram a receber efetivamente apoio

pedagdgico especializado em mais areas da deficiéncia em 20009.

195 A lei de cotas para as pessoas com deficiéncia determina que empresas que tenham entre 100 e 200 empregados
devem reservar pelo menos 2% da quantidade de vagas para profissionais com deficiéncia. Para as que possuem até
500 funciondrios, a cota é de 3%; com até mil, 4%; e acima de mil, a cota estipulada pela lei é de 5%.

1% pisponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=3684>. Acesso em:
22 set. 2009.
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Tabela 23 -
Numero de alunos com necessidades educacionais especiais, por deficiéncia,

matriculados em classes comuns da educacéo de jovens e adultos no municipio de S&o

Paulo com e sem apoio pedagdgico especializado — 2001 a 2009
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A priorizagdo do atendimento nos Cieja induz a reflexdo de que os alunos com
deficiéncia procuram mais esta unidade de ensino por haver maiores possibilidades de
atendimento de suas necessidades em decorréncia da concentracdo de acbes da politica
municipal nos referidos centros, como mostram as tabelas acima.

A atual gestora de educagdo especial concorda em partes com isso, justificando o
namero elevado de alunos com deficiéncia nos Cieja em virtude do projeto melhor atender as
necessidades dos educandos devido “a organizagdo das atividades, ao numero de alunos por
sala e a existéncia da Saai”. Acredita, também, que o fato deles funcionarem durante o dia
contribuiu para o aumento da demanda. Além disso, nas palavras da gestora,

[...] o Cieja é um atendimento que possibilita o resgate da escolarizagdo,
também para as pessoas com deficiéncia. Anterior a este projeto, era muito
dificil assegurar a matricula, em contexto regular, do jovem e adulto com
deficiéncia, principalmente aqueles que nunca haviam estudado.

Porém, ¢é importante lembrar que antes dos Cieja e do Decreto n. 45.415/04, também
ndo havia acdo governamental, tanto da area de educacdo de jovens e adultos, quanto da area
de educacdo especial, que oferecesse atendimento educacional especializado complementar a
escolarizagédo desses alunos.

Contudo, segundo a atual gestora de educacdo especial, os Cieja, por constituirem-se a
instituicdo que atualmente possui maiores condi¢cGes de atender a diversidade de alunos
presentes na educacdo de jovens e adultos devido a organizacdo da politica municipal, fez
com que muitos profissionais que atuam nos centros tivessem que buscar parcerias com 0s
Cefai para melhorar o trabalho com os alunos com deficiéncia, além de realizarem cursos
optativos oferecidos pela DOT - EE.

Ainda sobre a realizacdo de cursos e a formagdo de professores, as atuais gestoras
lembraram que os professores da educagdo de jovens e adultos comumente mencionam a
inseguranca e o sentimento de ndo estarem preparados para lidar com um novo publico no
cotidiano escolar: as pessoas com deficiéncia. A gestora de educacdo especial justifica tal
preocupacdo devido ao fato de que muitos destes professores ndo discutiram a tematica da
deficiéncia enquanto estavam na graduacdo. Para ela, a inseguranca aumenta principalmente
para aqueles que ministram aulas no ciclo II do ensino fundamental, que “possuem menos
contato com os alunos e muitas turmas para organizar o seu trabalho”.

As gestoras também reconhecem que suas a¢Bes ao longo dos ultimos anos nédo
tiveram como preocupacgdo central os jovens e adultos com deficiéncia. Foram oferecidos
“alguns cursos com foco no atendimento da deficiéncia intelectual e transtornos globais do

desenvolvimento na educacdo de jovens e adultos, no periodo de 2005 a 2008, de carater
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pontual. Entretanto, o crescente aumento de matriculas desses alunos tem preocupado 0S
profissionais que lidam diariamente com eles. Em decorréncia disso, as atuais gestoras
afirmaram estar sendo desenvolvido um plano de acdo para ser executado até 2012 com vistas
a proporcionar formacéo especifica nessa area. Nas palavras da gestora de educacgéo especial:

[...] a EJA tem necessitado de algo mais direto, mais especifico, ou seja, ndo
apenas uma formacdo com enfoque nas questbes especificas da educacdo
especial, mas algo que envolva tanto as questBes préprias do
desenvolvimento e aprendizagem do jovem e adulto quanto as possibilidades
e recursos para a acessibilidade ao curriculo. Por isso, a ideia ndo é fazer
cursos separados, mas tratar, dentro da propria formagdo em EJA, as
questdes especificas dos alunos com deficiéncia e com transtornos. Essa é
uma articulagdo que a DOT-EE e a DOT-EJA tém buscado.
A supracitada gestora complementa o exposto a partir da seguinte declaragéo:

[...] ndo produzimos orienta¢Bes especificas para o atendimento dos alunos
com deficiéncia na EJA porque a nossa proposta é tratar essas questdes no
contexto geral de formacdo. Por isso, em 2009, apontamos como uma das
nossas prioridades a formagdo dos professores que atuam na EJA e, para
tanto, nosso objetivo é planejar esta formagdo juntamente com a equipe da
EJA e, posteriormente, produzir um documento que represente as
experiéncias desses professores e alunos.

Considera-se de grande avanco a busca pela articulacdo das duas DOT, ja que o jovem
e adulto com deficiéncia é aluno de responsabilidade de ambos o0s segmentos. Nao adianta
haver acGes apenas da area de educacgdo especial ou vice-versa, pois 0 educando transita pelos
dois meios. E fundamental que ocorra dialogo entre as duas areas para que se busque meios
concretos de garantir o direito a educacdo a esta populacdo. Porém, até o presente momento,
esta articulacdo estd apenas no discurso. Faltam agdes claras que evidenciem a construgdo
coletiva de garantia de uma educacao de qualidade a estes alunos na rede municipal de ensino
de Séao Paulo.

Retomando ao exposto na tabela 23, pode-se dizer que mesmo com os esforcos
empregados pela atual administracdo, é gritante o namero de alunos sem nenhum tipo de apoio
educacional especializado em todas as areas da deficiéncia (visual, auditiva, intelectual, fisica e
multipla), tanto nas escolas de ensino fundamental quanto nos Cieja.

Também é preocupante o crescimento de matriculas de alunos com deficiéncias,
particularmente as consideradas historicamente mais graves ou dificeis de serem trabalhadas na
classe comum, como a surdocegueira, a deficiéncia maltipla, o autismo, os transtornos de
desenvolvimento infantil e as condutas tipicas. Ainda mais porque a prépria equipe gestora

elencou o atendimento a estes alunos como umas das maiores dificuldades hoje para a inclusao
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dentro da estrutura que a rede municipal possui de atendimento. De acordo com a gestora de

educacéo especial,

[...] a falta de conhecimento de todos nds de como trabalhar com alunos que
apresentam quadros de deficiéncia com grave comprometimento ou
transtornos globais do desenvolvimento como, por exemplo, os autistas, pois
eles estavam escondidos em suas casas ou em instituicbes de educacdo
especial. Ninguém tem muita clareza de como eles funcionam em ambientes
nédo segregados.

Para visualizar melhor as informag@es apresentadas nas tabelas anteriores referentes a

existéncia, em alguns casos, e a auséncia, em outros, do apoio pedagogico especializado, segue

Gréfico 4 que sintetiza os principais dados de atendimento.
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Gréafico 4 — Numero de alunos com necessidades educacionais especiais em classes
comuns da educacgdo de jovens e adultos, com e sem apoio pedagdgico especializado,
matriculados em escolas municipais de ensino fundamental de Sdo Paulo — 2001 a 2009

FONTE: SME-ATP/Centro de Informatica Anos 2001 a 2009 — Censos MEC.

Tendo consciéncia das limitagbes do atendimento oferecido, a atual gestora de
educacéo especial explicitou que a SME-SP tem como uma de suas metas ampliar em 100% o

namero de Saai até 2012, abrindo salas, inclusive, em escolas que atendam a educacdo de



172

jovens e adultos. Para tanto, foi realizado, em 2009, um estudo da demanda juntamente com
os Cefai, com o objetivo de estabelecer as unidades educacionais onde serdo instaladas essas
salas. “Nossa meta ¢ abrir mais 199 Saai. Hoje, nés contamos com 194”. Destaca-se que a
gestora estava referindo-se ao ano de 2010.

A Tabela 24 apresenta 0 numero de Saai criadas a partir de 2006, separando-as por
area de deficiéncia e por tipo de servigo: complementar ou exclusivo. Observa-se, novamente,
que as salas que atendem pessoas com deficiéncia intelectual registram quase a totalidade do
atendimento em servicos complementares, sendo que o numero de salas que oferecem
atendimento exclusivo voltadas a esta deficiéncia possui nimero semelhante ao de deficiéncia

fisica, onde se inclui os casos de paralisia cerebral, por exemplo.

Tabela 24
NUmero de turmas de Saai — 2006 a 2009
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2006 15 98 2 14 1 5 0 7 0 142
2007 5 86 0 8 0 7 0 4 0 110
2008 12 97 0 13 1 6 3 1 3 136
2009 5 112 0 9 0 7 0 2 0 135

Fonte: SME-ATP/Centro de Informética. Anos 2006 a 2009 — EOL (Sistema Escola On-line).

A titulo de informacdo, os Cieja que contam com 0s servi¢cos de Saai no primeiro
semestre de 2010 sdo os seguintes: Butantd, Campo Limpo, Freguesia, Jacand, Sapopemba e
Santo Amaro. Entretanto, a gestora de educacgdo especial destaca a dificuldade que muitos
alunos matriculados na educacédo de jovens e adultos possuem para frequentar o atendimento
oferecido pelas Saai no contraturno. Em suas palavras, tem acontecido algo “muito bom. E
que o jovem e o adulto com deficiéncia esta trabalhando. Eles comecaram a ter possibilidade
no mercado de trabalho. Muitos ndo podem participar do atendimento [...] porque trabalham”.
Por isso, ponderou a necessidade de serem pensadas formas diferenciadas de atendé-los,

“inclusive porque estes alunos buscam a escolaridade por causa do trabalho™.
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O fato da procura por essa modalidade de ensino justificar-se, também, para a insercao
e adequacdo as exigéncias do mercado de trabalho evidencia grandes mudancas no seio da
sociedade em relacdo a propria concepc¢éo de deficiéncia e potencialidade do sujeito, de modo
que seja possivel notar evolugdo, mesmo que timida, no atendimento desta populacdo se
considerarmos a histdria apresentada ao longo desta pesquisa, embora os obstaculos para a
plena garantia do direito ainda estejam latentes.

Segundo informacBGes da atual gestora de educacdo especial, além dos servicos
comentados até 0 momento, a SME-SP possui, atualmente, 42 instituicdes conveniadas, sendo
que algumas delas fazem atendimento educacional ndo configurado como escolar para 0s
alunos que pouco se beneficiam desta modalidade de ensino, os quais sdo encaminhados via
Cefai ou por meio da propria familia para estas instituicbes para a realizacdo de iniciacdo da
atividade profissional e / ou outras atividades educativas. Dentre as que atendem jovens e
adultos com deficiéncia, estdo as entidades Caminhando, Shalon, Alternativa e Ciam.

Fazendo apenas um adendo, ao apresentar a politica atual de educacdo especial no
municipio evidenciaram-se pelo menos duas contrariedades em relacdo as orientacbes
nacionais nessa area que merecem ser destacadas: 1) o0 municipio de Sao Paulo ndo adotou o
modelo de Sala de Recursos Multifuncionais, atuando com o atendimento complementar por
meio das Saai, que especificam suas fungdes a partir da area de uma deficiéncia; e 2) no
municipio coexistem diferentes formas de atendimento, como: escolas e classes
exclusivamente especiais, apoio pedagogico especializado ofertado no contraturno e
instituicGes filantropicas de atendimento exclusivo. Entretanto, a recomenda¢do nacional é
para que todos os alunos estejam matriculados na classe comum, tendo acesso ao atendimento
educacional especializado, quando necessario, no contraturmo.

Sobre a politica mais especifica da educacdo de jovens e adultos, vale mencionar que
outros projetos, como os Cieja'®’, sofreram alteraces que podem ndo ser muito benéficas ao
longo das ultimas administracdes. Como exemplo, vale mencionar que os referidos centros néo
tiveram os contratos com o Senai renovados em 2005, fazendo com que os itinerarios
formativos deixassem de integrar a sua proposta, bem como ocorreram mudangas no dia
reservado para as reunifes pedagogicas, de modo que as aulas passaram a ser oferecidas todos
os dias da semana e as reunifes comecaram a ser realizadas de acordo com a disponibilidade

na carga horaria do professor.

97 Existem, atualmente, 14 Cieja localizados em regies do municipio de S&o Paulo marcadas com grande
demanda pela educagdo de jovens e adultos.



174

Em relacdo a retirada do horério de formacdo coletiva que acontecia nos Cieja até
2004, a atual gestora da educacéo de jovens e adultos explicita que

[...] a formagdo existe. Nés continuamos trabalhando para isso, para o
processo de articulagcdo, producdo de materiais, acompanhamento, recursos,
tudo isso existe. A formagdo dos professores acontece nos horérios coletivos
dos professores optantes por Jeif e professores com disponibilidade e
interesse em participar do PEA, individualizado por cada unidade escolar
seguindo as Orientacdes Curriculares e Expectativas de Aprendizagem. [...]
As formagdes dos Coordenadores Pedag6gicos acontece periodicamente nas
Diretorias Regionais de Educacao.

Contudo, no lugar dos itinerarios formativos, a unica op¢do de ensino
profissionalizante articulado a educacdo de jovens e adultos ofertada nos Gltimos anos € a
qualificacdo profissional inicial em informatica, que ocorre apenas nas unidades dos Ciejas.

Em 2007, o municipio de Sdo Paulo iniciou um processo de reorganizacdo da
educacdo de jovens e adultos devido a constatacdo dos altos indices de evasdo e reprovacéo,
acompanhados pelas exigéncias de inclusdo social e cidadd, assim como do mundo do
trabalho, que pedia mais qualificacdo, de acordo com justificativa apresentada no Parecer
CME n. 96, de 30 de agosto de 2007, no qual consta, também, as seguintes metas: “a)
democratizacdo da EJA pelo pleno atendimento da demanda nas escolas; b) oferta de
educacdo profissional em polos regionais; c) atividades sécio-culturais com permanéncia e
aprendizagem dos alunos ao longo de todo o curso” (SAO PAULO, 20074, p. 1).

Além disso, o referido parecer estabeleceu que a educagdo de jovens e adultos deveria:
1) ser oferecida como um curso presencial para alunos com idade minima de 14 anos
completos; 2) ser estruturada em quatro anos, divididos em etapas anuais, a saber:
alfabetizacdo e basica — ciclo I, complementar e final — ciclo Il, que formariam o eixo central
do curriculo; 3) cumprir por ano 200 dias letivos, divididos em dois semestres, com 500 horas
anuais, sendo destas 450 horas obrigatérias e 50 horas de intervalo, além de ser
disponibilizada, diariamente, uma hora / aula para orientacdo de estudos e projetos de
recuperacdo de aprendizagem, de carater facultativo ao aluno (esta complementacdo compde
0 eixo variavel); 4) ter as turmas formadas com, em média, 35 alunos; 5) aprovar os alunos,
ao final da quarta etapa, de acordo com as normas de avaliagdo da SME-SP, para que seja
possivel a emissdo do certificado de conclusdo de curso; e 6) oferecer qualificacdo
profissional na forma de itinerarios formativos em 60 polos regionais com dois cursos
diferentes em cada um, realizada preferencialmente aos sabados, perfazendo um total de 120
horas, conferindo ao aluno certificado (SAO PAULO, 2007a).
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Todos os itens propostos no parecer supracitado foram inseridos na reorganizacéo do
ensino prevista para o inicio do ano letivo de 2008 pela Portaria 4.917, de 2 de outubro de
2007, que explicitou que todas as unidades escolares que mantivessem vinculo com a rede
municipal de ensino deveriam adequar-se a nova proposta.

Ainda sobre a reorganizacao do ensino, destaca-se que a publicacdo de 2008 preparada
pela DOT — EJA, partiu da compreensao de que a educagdo desses alunos ndo deveria ser uma
“miniatura do ensino regular oferecido a criancas e adolescentes” (SAO PAULO, 2008, p. 7),
objetivando a preencher vazios e lacunas de tudo o que ndo foi ensinado anteriormente, mas,
deveria ser um meio de “propiciar o desenvolvimento de competéncias diretamente
relacionadas com sua inclusdo produtiva nas varias dimensdes da vida social de uma
megalopole como ¢ Sdo Paulo” (p. 7).

Ao definir o publico atendido pela educacdo de jovens e adultos, menciona, pela
primeira vez nos documentos consultados desde 1988, os alunos com necessidades
educacionais especiais, 0 que inclui os com deficiéncia:

As classes sdo heterogéneas, com jovens e adultos, inclusive idosos, homens
e mulheres, portadores de necessidades especiais, trabalhadores empregados
ou desempregados, com nenhuma ou com diferentes niveis de escolaridade
fundamental, migrantes de zona rural ou ja de cultura urbana, com diferentes
objetivos. (SAO PAULO, 2008b, p. 8).

E importante salientar que a reorganizacdo da educacdo de jovens e adultos foi
proposta apds analise do curriculo, préaticas existentes, material didatico adotado, pesquisas
realizadas com egressos e legislacdo do ensino (SAO PAULO, 2008b). Verificou-se nesta
analise que a educacdo de jovens e adultos era concebida por muitos docentes e adultos como
reposicdo do que ndo foi aprendido durante a infancia e a adolescéncia, sendo realizada uma
simetria equivocada desta modalidade com o ensino regular. Nessa direcdo, identificou-se a
inadequacao do curriculo adotado para contemplar as necessidades educacionais especiais dos
alunos. Por essa razdo, na reorganizacao proposta, buscou-se a flexibilizacdo necessaria para o
atendimento na diversidade, de modo que fosse possivel a realizacdo de percursos
individualizados e que promovessem a aprendizagem.

Outros problemas na educacéo de jovens e adultos focalizados nesse estudo foram: 1) a
formagéo docente voltada ao atendimento de criangas e adolescentes, ndo a jovens e adultos; 2)
a baixa autoestima dos alunos em decorréncia da vivéncia em uma sociedade competitiva,
excludente e que valoriza apenas alguns conhecimentos; 3) a auséncia de atividades recreativas
e socializadoras necessarias ao enriquecimento e desenvolvimento satisfatorio do percurso

formativo; 4) o predominio de aulas convencionais e expositivas, associadas a consequente
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desmotivacdo dos alunos; 5) extensa carga horaria, tornando as aulas cansativas e pouco
produtivas para a realidade de grande parte dos alunos que trabalham demasiadamente e
gastam muitas horas dentro de um transporte publico; entre outros (SAO PAULO, 2008b).
Diante do exposto, faz-se necessario lembrar que a Indicacio CME n. 8, de 10 de
dezembro de 1998, sobre a oferta do ensino noturno, ja explicitava a necessidade de
oferecimento de um curso a jovens e adultos sem a rigidez curricular e estrutural existente,

[...] que obriga o aluno ao dominio de blocos indissociaveis de conhecimentos,
agrupados em disciplinas cujos contetidos estdo dissociados da realidade do
jovem ou adulto, visto que foram planejados para faixas etérias cuja
capacidade de transferéncia de aprendizagens é bem diferente [...]. Ha
necessidade, ainda, de relevar-se as diferencas existentes entre a crianca e 0
jovem ou adulto no que diz respeito a atitudes e motivacgdes [...]. Devem ser
valorizadas a formacdo anterior, a experiéncia de vida e a adquirida no
trabalho, valiosas fontes de desenvolvimento da auto-aprendizagem e de
construgédo autdnoma do conhecimento. (SAO PAULO, 1998, p. 18).

Outras consideracdes realizadas na Indicagio CME n. 8 foram incorporadas na
estruturacdo do Cieja, em meados 2002, e na reorganizacdo do ensino proposta no final de
2007. Entretanto, esse “diagnostico” precario da oferta de educacdo de jovens e adultos ja
vinha sendo levantado por diferentes estudiosos da tematica.

Acredita-se que o modelo proposto para toda a rede municipal de ensino em 2007
assemelhou-se, em termos de estrutura e organizacao, ao Cieja. Entretanto, como ponderou a
atual gestora de educacéo de jovens e adultos, a reorganizacdo do ensino mal entrou em vigor
e foi revogada em muitos aspectos devido as disputas politicas e reivindicacdes sindicais.
Como os professores que atuam na educagdo de jovens e adultos ingressam no sistema
municipal de ensino de Sdo Paulo por meio de concurso comum a todos 0s outros niveis de
ensino, foi considerado inadequado reduzir a sua carga horaria, pois assim ele estaria
trabalhando menos horas diretamente com os alunos do que os demais professores. Houve
critica, também, sobre a reducdo da carga horaria, que implicaria, no entendimento de
algumas pessoas, em desvantagens para os alunos. Apos negociagdes politicas, manteve-se,
apenas, 0 nlcleo comum apresentado nos pardgrafos anteriores e as orientagdes dispostas no
programa Orientacdes curriculares: expectativas de aprendizagens e orientacdes didaticas,
instituido pela Portaria n. 4.507, de 30 de agosto de 2007.

Essas orientagdes curriculares trouxeram conceitos e principios de cada &rea do
conhecimento, sendo organizadas em 15 tematicas, a saber: lingua portuguesa, artes, inglés,

educacao fisica, historia, geografia, matematica, ciéncias, EJA, EJA-Mova, educacdo infantil,
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educacdo especial — Libras, lingua portuguesa para a pessoa surda, educacdo étnico-racial e
ensino fundamental I.

No que diz respeito a esta pesquisa, apenas nas orientacdes didaticas para educacgéo de
jovens e adultos e Mova (SAO PAULO, 2007d) é que os jovens e adultos com deficiéncia sdo
mencionados como publico alvo, porém, ao longo do texto, ndo ha nenhuma outra referéncia a
eles, sendo que o documento apresenta um conjunto de proposi¢cOes para o atendimento
qualitativo na educacéo de jovens e adultos, bem como sugestdes de atividades e aspectos a
serem considerados na avaliacdo dos alunos.

Nessa direcdo, é importante salientar que embora seja significativa a incorporacéao de
jovens e adultos com deficiéncia nos documentos que se referem ao publico da educacgéo especial,
em 2004 e da educagdo de jovens e adultos, a partir de 2007, apenas ela ndo é suficiente. E
preciso ir além da mencao a jovens e adultos com deficiéncia como sujeitos desta modalidade de
ensino e incorporar, também nas orientacdes voltadas ao trabalho cotidiano, as estratégias, os
recursos, 0os materiais e os meios de atender as necessidades educacionais de todos os alunos
envolvidos no processo educativo. E imprescindivel, também, garantir 0s servicos e apoios
fundamentais para a permanéncia e aprendizagem dos alunos nas salas de aula, assim como
formac&o docente condizente com as necessidades e desafios presentes no ambiente escolar.

Encerrando as apresentacdes e reflexfes acerca da educagdo de jovens e adultos com
deficiéncia no municipio de Séo Paulo, pode-se dizer que houve mobilizacdo e comprometimento
de alguns governos na garantia do direito a educacéo tanto de jovens e adultos como das pessoas
com deficiéncia. Entretanto, aos jovens e adultos com deficiéncia, tal mobilizacdo ocorreu
tardiamente, sem atender toda a demanda existente e sem a previsdo dos meios necessarios para
garantir plenamente o direito a educacdo a esta populacdo, entendido aqui como acesso e
permanéncia em uma escola com qualidade no ensino. Além disso, ficou nitido que, embora as
pessoas com deficiéncia sejam parte do publico alvo da educacdo de jovens e adultos e
constituam-se em demanda real nas turmas desta modalidade de ensino, ainda ndo ha articulacéo
suficiente entre os campos da educagdo de jovens e adultos e da educacao especial para construir e
consolidar uma politica de atendimento a jovens e adultos com deficiéncia.

Desse modo, apesar do direito a educagdo a todos os cidaddos ser anunciado ha mais
de um século e sua importancia apontada em pesquisas, leis e estudos diversos, como foi
mostrado nos capitulos anteriores, ja deveriamos ter outra historia para contar: a da
erradicacdo do analfabetismo, da oferta do atendimento educacional especializado a todos que
dele necessitar e da garantia de condi¢des equitativas de acesso, permanéncia e conclusdo da

educacao escolar basica. Contudo, sabe-se que este objetivo ainda esta distante de ser cumprido
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dado os escassos recursos financeiros, a gritante desigualdade e exclusao social, a auséncia de
uma politica social efetiva, 0 comprometimento politico com todos os niveis e modalidades de
ensino, com a oferta de uma educacdo de qualidade que ndo reabasteca 0s estoques do

analfabetismo no pais nem alimente a discriminacao e a desigualdade no interior da escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

A fim de suprir uma das lacunas relativas a incipiéncia de estudos sobre a educacéo de
jovens e adultos com deficiéncia, essa investigagdo apresentou um panorama de como a
educacdo voltada a esse publico foi constituindo-se lentamente como um direito ao longo da
historia da educacdo. Para tanto, buscou resgatar, sistematizar e analisar a evolucao do direito
a educacdo desses sujeitos na legislacdo nacional, bem como conhecer os principais
programas e projetos adotados por Sdo Paulo, municipio de destaque no pais, para a garantia
de direitos a essa populacéo.

Verificou-se, ao longo desta pesquisa, que apds um periodo de invisibilidade, tanto nas
politicas educacionais como no interior das escolas, jovens e adultos com deficiéncia
passaram a ser considerados, recentemente, sujeitos da aprendizagem e possuidores de um
direito indisponivel e inaliendvel: a educagdo escolar. Contudo, o estigma que envolveu essa
populacdo fez com que ndo fossem pensadas alternativas para sua escolarizacdo, bem como
elaboradas politicas claras para que 0s pequenos avancos previstos na legislacdo brasileira

deixassem de ser apenas uma formalidade para comecar a ser realidade nos sistemas de ensino.

Para se ter maior clareza do exposto acima, basta retomar, brevemente, alguns
acontecimentos da historia da educacdo apresentados nesta dissertacdo, a comecar pela
primeira constituicdo brasileira que garantiu a instrucdo primaria a “todos” os cidadaos, em
1824, mas ndo assegurou direitos as pessoas com deficiéncia e aos jovens e adultos com
pouca ou nenhuma escolaridade anterior. A ampliacdo de vagas e a adesdo a obrigatoriedade
ao ensino elementar surgiram como uma possibilidade eficaz para garantir a educagdo aos
menos favorecidos social e economicamente apenas ao final da primeira metade do século
XX, periodo em que cursos de educacdo de adultos espalharam-se pelo Brasil, acompanhados
pelas campanhas de alfabetizacdo e implementacdo de algumas politicas em prol dessa
populacdo. Em termos legais, vale destacar a Lei n. 5.692 de 1971 por publicar um capitulo
destinado ao ensino supletivo, dispondo sobre as regras basicas para o provimento dessa
modalidade de ensino e, no que se refere ao atendimento educacional, mencéo deve ser feita
ao Mobral, programa de abrangéncia nacional, criado durante o governo militar. Entretanto, a
evolucédo do atendimento de jovens e adultos ndo incluiu, em nenhum momento, as pessoas
com deficiéncia como parte de seu publico. Para o atendimento das mesmas, havia, nesse

periodo, poucas institui¢des assistenciais, duas delas de carater governamental, sendo que as



180

mesmas eram voltadas, geralmente, as criancas e aos adolescentes. Ao final de 1950, foram
adotadas campanhas educacionais focalizadas nas pessoas com deficiéncia e, em 1961,
publicada a primeira lei (LDB/61) que trouxe garantias nessa area. Com incentivo
governamental, houve expanséo significativa da rede privada para o atendimento de educacao
especial nas décadas de 1960 e 1970 e, em 1978, houve avango em ambito constitucional na
garantia do direito & educacdo a essa populacdo por meio da Emenda n. 12, que passou a
garantir educacéo especial e gratuita a todos que dela necessitassem. Em 1985, o diagnostico
apresentado pelo Cenesp apontava a auséncia de uma politica voltada a jovens e adultos com
deficiéncia, ressaltando a necessidade de serem pensadas formas para atender a todos que
fizessem parte do publico da educacgdo especial.

Com a pressdao popular e a organizacdo da sociedade civil na década de 1980, foi
promulgada a Constituicdo Cidada em 1988, garantindo pela primeira vez o direito a
educacdo a jovens e adultos com deficiéncia, bem como o atendimento educacional

especializado e o ensino noturno regular adequado as condi¢fes do educando.

E importante destacar que a CF/88, ao assegurar o direito a educacdo de todos,
especificando as formas de garanti-lo, fez com que as pessoas com deficiéncia, ao atingirem
determinada idade, passassem a ser destinatarias de tudo aquilo garantido aos demais jovens e
adultos, mesmo quando ndo houvesse referéncias explicitas acerca desta populacdo nos textos
legais subsequentes.

Mesmo assim, ao longo desta pesquisa, considerou-se fundamental a existéncia de
mencdo a essas pessoas na legislacdo referente a educacao de jovens e adultos, bem como na
de educacdo especial, para que ndo houvesse duvidas ou polémicas acerca da extensdo da
garantia de direitos a esse publico, além de se partir do principio de que as leis devem ser
elaboradas considerando as especificidades e as necessidades de sua clientela. Por isso,
considerou-se timidos os avangos no que se refere a garantia de direitos aos jovens e adultos
com deficiéncia, pois, nos documentos posteriores a CF/88, poucos foram os que trataram a
educacéo das pessoas com deficiéncia e a educacédo de jovens e adultos de maneira integrada.
O primeiro deles foi a Res. CNE/CEB n. 2/01, evidenciando o quéo recente é a efetivacdo do
direito a essa populagéo.

No municipio de S8o Paulo, apenas no final de 2004 a politica de educacéo especial
incorporou como parte de seu publico os jovens e adultos com deficiéncia. Ressalta-se que a
escolha por estudar a politica de um municipio especifico, no caso Sdo Paulo, além da

nacional, justificou-se especialmente ao final desta pesquisa ao se constatar que 0s programas
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nacionais de atendimento a jovens e adultos destinaram-se prioritariamente a alunos com
pouca ou nenhuma escolaridade anterior e, mesmo que recentemente tenha sido adotada uma
politica de incentivo a matricula de alunos com deficiéncia, observou-se que as a¢des voltadas
a este publico sdo emergenciais e ndo garantem o direito a educacdo como previsto na
legislacéo de ensino.

Assim, tendo em vista que os programas do governo federal ndo tiveram como foco a
educacdo do publico evidenciado nesta pesquisa e delegaram constitucionalmente aos estados
e municipios a tarefa de viabilizar acbes para garantir o direito a educacao basica a todos,
acredita-se que a analise das politicas do municipio de Sdo Paulo tenha contribuindo para
exemplificar o quanto ndo basta, apenas, ter o reconhecimento legal se ndo forem adotados
mecanismos capazes de atender as necessidades dos sujeitos envolvidos, garantindo-lhes a
oportunidade de ter uma educacéo de qualidade.

Sobre o municipio de S8o Paulo, constatou-se a falta de estrutura para atender uma
demanda nova no sistema de ensino, composta pelos jovens e adultos com deficiéncia, que
cresceu aceleradamente na ultima década, obrigando o poder publico municipal a buscar
meios de assegurar-lhes o acesso, a permanéncia e a possibilidade de cursar uma etapa escolar
subsequente, ja que esse direito é garantido pela legislacdo nacional e, também, pela
municipal.

Apesar de terem sido identificados avancos na politica do municipio de S&o Paulo,
muito ha que ser feito para que seja garantido o acesso a educacdo basica para jovens e
adultos com deficiéncia, a comecar pela elaboracdo de uma acdo conjunta entre as areas de
educacdo de jovens e adultos e educacdo especial para garantir formacdo pertinente aos
desafios que os profissionais que lidam com estes alunos enfrentam no cotidiano escolar,
seguido de ampliacdo no apoio pedagogico especializado oferecido pela equipe de educacdo
especial do municipio para que 100% dos alunos matriculados em educacdo de jovens e
adultos possam ter acesso a esse servico quando for necessario.

A auséncia de articulacdo entre as areas de educacdo de jovens e adultos e educacgdo
especial também esteve presente até o inicio dos anos de 2000 em ambito nacional, ndo sendo
constatada nenhuma interface entre as ac¢fes e politicas voltadas ao atendimento de jovens e
adultos e pessoas com deficiéncia até esta data, embora tenha que se destacar que muitos
avangos ocorreram neste periodo, marcando o inicio da visibilidade desses sujeitos, mesmo
que isoladamente, ou seja, com garantias voltadas especificamente aos jovens e adultos e

garantias voltadas especificamente as pessoas com deficiéncia.
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A leitura das publicacGes legais presentes nesta dissertacdo, revela, ainda, que durante
um longo periodo, a historia da educagdo brasileira foi marcada pela descrenca nas
possibilidades de aprendizagem daquelas pessoas que possuiam alguma deficiéncia e
atingiram a idade adulta, como se as mesmas nao pudessem beneficiar-se da educacao escolar,
utilizando-a para o seu crescimento pessoal, profissional e cidaddo, como as demais pessoas.

Diante da certeza do longo caminho a ser percorrido para que efetivamente seja
garantido o direito a uma educacao de qualidade a todos os alunos, incluindo-se os jovens e
adultos com deficiéncia, acredita-se ser fundamental a mudanca de pelo menos cinco campos:
1°) no politico, para que os sistemas escolares assegurem a matricula de todo e qualquer
aluno, sem discriminacdo; 2°) no administrativo, garantido as escolas 0 acesso aos recursos
humanos, financeiros e pedagogicos que viabilizem e deem sustentacdo ao processo de
construcdo de uma escola para todos; 3°) no pedagdgico, viabilizando formas de flexibilizacédo
do curriculo de modo a atender as necessidades educacionais especiais dos alunos, investindo
na formacdo docente para o trabalho na diversidade, bem como disponibilizando materiais e
equipamentos necessarios a pratica educativa; 4°) no técnico-cientifico, investindo na
formacéo dos professores para o0 ensino na diversidade, bem como para o desenvolvimento de
trabalho de equipe; e 5°) no estrutural, por meio da garantia de acessibilidade arquitetonica, de
comunicagéo e de sinalizacéo.

Assim, entende-se que sdo grandes os desafios nessa area para enfrentar as barreiras
supracitadas, além de ser fundamental realizar um esfor¢co coletivo para que a
responsabilidade da educacdo desse segmento ndo seja atribuida “ora ao sistema educacional,
ora a condic¢do dos alunos, ora a figura do professores, ora aos técnicos da educacao especial,
ora a formagdo dada pelas universidades” (FONSECA, 2006, p. 6).

Ainda, embora se defenda a urgéncia de serem implementadas politicas capazes de
garantir o direito a educacdo a todos os jovens e adultos com deficiéncia que desejarem
matricular-se em uma unidade escolar e se acredite na capacidade de aprendizagem de todos
os alunos, bem como nos beneficios imensuraveis que a convivéncia em um espago escolar
comum pode trazer, € importante destacar a igual importancia de serem criados espagos
educacionais alternativos a educagdo escolar como mais uma possibilidade de
desenvolvimento de habilidades, competéncias e socializag&o.

A escola ndo pode continuar sendo a Unica Oopgdo para esse grupo que esta
comecgando a aparecer e reivindicar os seus direitos. O elevado numero de alunos jovens e
adultos com deficiéncia matriculados em uma mesma turma, como vem ocorrendo em

alguns sistemas de ensino, justifica-se pela auséncia de outra op¢éo educacional, bem como
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outras politicas sociais de cultura, lazer, formacdo profissional, empregabilidade, entre
outras, para que seja garantido o convicio social e a realizagdo de uma atividade
significativa para estes sujeitos. Assim, além da articulacdo imprescindivel das areas de
educacdo de jovens e adultos e educacdo especial, outras secretarias, como as de salde,
esporte, lazer, bem-estar, assisténcia social e cultura, também devem compartilhar a
responsabilidade pela garantia de oportunidades a esta populagdo, assegurando-lhes o
direito humano de desfrutar plenamente a vida.

Por fim, faz-se necessario evidenciar aquilo que se gostaria de ter realizado, mas que
por diferentes razdes ndo foi possivel, ficando como sugestdo para trabalhos futuros as
seguintes exploracgdes: 1) abordar o protagonismo dos movimentos sociais, tanto em ambito
nacional quanto em ambito municipal, em prol dos direitos de jovens e adultos e pessoas com
deficiéncia para que, primeiro, houvesse o reconhecimento legal e, depois, para que tais
direitos ndo fossem desconstituidos. Para isso, sugere-se a analise da construgdo dos espacos
de participacdo politica e ampliacdo da esfera publica democréatica, como as ocorridas nos
foruns municipais e estaduais de educacdo a partir da década de 1990, bem como da atuacéo
destes movimentos na consolidacdo dos direitos hoje reconhecidos legalmente; 2) realizar
entrevistas com 0s responsaveis pelos programas nacionais para que aspectos que nao
transpareceram nos documentos legais possam ser identificados e utilizados para a
compreensdo da politica implementada que assegura direitos a jovens e adultos com
deficiéncia; 3) discutir como o movimento da reforma impactou nos municipios e na oferta da
educacdo basica, considerando-se as especificidades do atendimento ofertado aos jovens e
adultos com deficiéncia; 4) apreender e analisar os impactos da nova regulamentagdo do
Fundeb, tanto na area de educacdo de jovens e adultos, quanto na area de educacédo especial;
5) verificar os impactos do Programa BPC na escola na politica educacional; e 6) tentar
identificar o que impulsionou, de fato, jovens e adultos com deficiéncia a procurar pela

educacao escolar no municipio de Sao Paulo especialmente na tltima década.
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