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RESUMO

Esta pesquisa pauta-se no intenso debate sobre as diferentes perspectivas em disputa para o
ensino médio no Brasil, bem como no Paréagrafo Unico do art. 4° do Plano Nacional de
Educacdo de 2014, o qual declara que o poder publico ampliard as pesquisas sobre a
populacdo com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e altas
habilidades/superdotacdo (AH/SD) dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete anos) e na Meta 4 do
mesmo Plano, que propde universalizar, até 2016, o “(...) acesso a educagdo basica e ao
atendimento educacional especializado (...)” para essa populagdo com mesma idade. A
pesquisa utiliza-se de dados referentes aos (as) estudantes publico-alvo da educacéo especial
nas oito escolas municipais paulistanas de ensino médio, tendo como data base o ano de 2016,
com a finalidade de mapear e analisar a sua trajetdria educacional até 2018, ano de concluséo
dessa etapa para os ingressantes naquele ano, considerando ndo terem nenhuma interrupcao
em seu fluxo escolar. Desses (as) estudantes foram resgatados dados sobre os indicadores:
numero de matriculados, por sexo, cor ou raga, deficiéncia, TGD ou AH/SD, acesso ou ndo ao
atendimento educacional especializado (AEE), bem como resultado ao final do ano letivo
analisado: taxas de rendimento escolar (aprovacdo, reprovagdo e abandono), evasdo e
distorcdo idade/série. Utilizando-se da abordagem qualitativa de investigacdo, de tipo
descritivo-correlacional (RICHARDSON, 1989), é realizada pesquisa documental tendo como
fontes de dados o portal virtual Dados abertos da Prefeitura de S3o Paulo (SAO PAULO,
2017d) e o site de ambiente restrito EOL Escola on-line da Secretaria Municipal de Educacéo
(SAO PAULO, 2018), acessado mediante autorizaco institucional. As escolas municipais de
ensino fundamental e médio (Emefm) possuiam 2490 estudantes em 2016, sendo 72 publico-
alvo da educacéo especial (2,9%) — nimero superior a porcentagem Brasil (2016) para a etapa
(0,9%). Desses 72 estudantes, apenas 60,6% concluiram o ensino médio na Rede Municipal
de ensino de Sdo Paulo (RME-SP); sobre os demais ndo foram localizadas informacgfes. A
taxa de aprovacdo nacional para a etapa em 2015 foi de 81,7% (BRASIL, 2017). Ainda
constatamos presenca predominante de brancos (53%) e de meninos (54,7%); a maioria
possuia surdez severa (40,3%), seguida por deficiéncia fisica (16,7%) e deficiéncia intelectual
(13,9%); havia apenas um caso de AH/SD e um de surdocegueira; a porcentagem de distorcdo
idade/série era de 63,8%, enquanto que para o publico total do ensino médio paulistano era
de 17% e, para dados do ensino médio Brasil do mesmo ano, 28% (BRASIL, 2017). Com
respeito a acesso ao AEE dos estudantes publico-alvo da educacdo especial das Emefm,
26,4% ndo o frequentavam em nenhum ano; 22,2% o frequentaram um ano; 6,9%, dois anos;
13,9%, trés anos; e 4% por quatro anos. Conclui-se que o ensino médio paulistano se destaca
em percentual de matriculas da educacdo especial, mas com distribuicdo desigual entre suas
oito escolas. Ha significativas taxas de evasdo, distor¢do idade-série e baixa matricula no
AEE.

Palavras-chave: Educacdo especial. Ensino médio. Trajetdrias. Rede Municipal de Ensino de
Séao Paulo.



ABSTRACT

This research is based on the controversial debate about the different perspectives in dispute
for high schools in Brazil. Quoted from the Brazilian National Education Plan of 2014, states
the public power will broaden the research on the population with disabilities, global
developmental delays (GDD) and giftedness from four (4) to seventeen (17) years. Goal 4 of
the same plan proposes to universalize "access to basic education and specialized educational
services" for this population with the same age. The research is based on data referring to
students who require special education in the eight municipal schools of S&o Paulo. My
analysis is based on the educational trajectory following the years from 2016 through to 2018,
considering there has been no interruption in their school flow. From these students, the
following data was retrieved: students enrolled, gender, color/race, disability, GDD or
gifted, access to specialized educational services. Results at the end of the school year
analyzed: approval rate, failing and dropping out, school break and age-grade
distortion. Using the qualitative research approach, a descriptive-correlational type
(RICHARDSON, 1989), a documentary research is performed, having as data sources the
“Dados abertos” site of the Sdo Paulo city hall (SAO PAULO, 2017d) and the environment
site restricted EOL Online School of the Municipal Department of Education (SAO PAULO,
2018), accessed through institutional authorization. The eight municipal high schools had
2490 students in 2016, 72 of whom were special education target groups (2.9%) - a number
above Brazil (2016) for the stage (0.9%). Of these 72 students, only 60.6% finished high
school in the Municipal Education Network of S&o Paulo (RME-SP); information was not
found on the others. The national approval rate for the stage/level in 2015 was 81.7%
(BRAZIL, 2017). We still found a predominant presence of whites (53%) and boys (54.7%);
the majority had severe deafness (40.3%), followed by physical disability (16.7%) and
intellectual disability (13.9%); there was only one case of giftedness and one of deaf-
blindness; the percentage of age-grade distortion was 63.8%, while for the total public of Sdo
Paulo high school was 17% and, for Brazil data of the same year, 28% (BRAZIL, 2017). With
respect to access to specialized educational services of the public-targeted students of the
special education of the high school, 26.4% did not attend it in any year; 22.2% attended one
year; 6.9%, two years; 13.9%, three years; and 4% for four years. It is concluded that the high
school of Sao Paulo stands out as a percentage of special education enroliments, but with an
uneven distribution among its eight schools. There are significant dropout rates, age-series
distortion and low enrollment in specialized educational services.

Key words: Special education. High school. Municipal Education Network of S&o Paulo



RESUMEN

Esta investigacion se basa en el intenso debate sobre las diferentes perspectivas en disputa
para la escuela media en Brasil, asi como en el parrafo Unico del art. 4 del Plan Nacional
brasilefio de Educacion de 2014, que establece que las autoridades publicas ampliaran la
investigacion sobre la poblacién con discapacidades, con trastornos generalizados del
desarrollo (TGD) y superdotacion de 4 (cuatro) a 17 (diecisiete) y en la Meta 4 del mismo
Plan, que propone universalizar, para el 2016, el "acceso a la educacion basica y a la atencion
educativa especializada" a esta poblacion de la misma edad. La investigacion se basa en datos
referidos a la poblacion estudiantil de educacion especial en las ocho escuelas municipales de
Séo Paulo, teniendo como fecha base el afio 2016, con el propdsito de mapear y analizar su
trayectoria educativa hasta 2018, el afio de completar esta etapa para los estudiantes,
considerando que no tuvieron interrupciones en el flujo de la escuela. De estos estudiantes, se
recuperaron datos sobre los indicadores: nimero de estudiantes inscritos, por sexo, color o
raza, discapacidad, TGD o superdotacion, acceso a “Atendimento educacional especializado”
(AEE) y resultados al final del afio escolar analizado: aprobacidn, desaprobacion y abandono,
evasion y extraedad. Usando el enfoque de investigacion cualitativa, de tipo descriptivo-
correlacional (RICHARDSON, 1989), se realiza una investigacion documental, que tiene
como fuentes de datos el portal de datos abiertos del Ayuntamiento de S&o Paulo (SAO
PAULO, 2017d) vy el sitio restricto Escuela online EOL del Departamento Municipal de
Educacion (SAO PAULO, 2018), accedido mediante autorizacion institucional. En 2016, las
ocho escuelas medias municipales tenian 2490 estudiantes, de los cuales 72 eran destinatarios
de la educacién especial (2,9%), cifra superior al porcentaje de Brasil (2016) para la etapa
(0,9%). De estos 72 estudiantes, solo el 60,6% termind la escuela media en la Red de
Educacién Municipal de Sdo Paulo (RME-SP); no se encontrd informacion sobre los demas.
El indice de aprobacion nacional para la etapa en 2015 fue de 81,7% (BRASIL, 2017).
Predominan los blancos (53%) y hombres (54,7%); la mayoria tenia sordera severa (40,3%),
seguida de discapacidad fisica (16,7%) y discapacidad intelectual (13,9%); hubo solo un caso
de superdotacion y uno de sordoceguera; el porcentaje de extraedad fue de 63,8%, mientras
que para el publico total de la escuela media de Sdo Paulo fue de 17% vy, para los datos de la
escuela media de Brasil en el mismo afio, 28% (BRASIL, 2017). Con respecto al acceso a
AEE de los estudiantes de educacién especial de las ocho escuelas medias, el 26,4% no asistio
en ningun afo; el 22,2% asistio un afo; 6,9%, dos afios; 13,9%, tres afios; y el 4% durante
cuatro afios. Se concluye que la escuela media de S&o Paulo se destaca en porcentaje de
matriculas de educacion especial, pero con una distribucion desigual entre sus ocho escuelas.
Hay tasas significativas de desercion, extraedad y baja inscripcion en AEE.

Palabras clave: Educacion especial. La escuela media. Trayectorias. Red de Educacion
Municipal de Séo Paulo.
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INTRODUCAO

Neste capitulo introdutério estd delineada, inicialmente, minha formagao inicial e
experiéncia profissional, esclarecendo os motivos que me levaram a presente pesquisa
académica. Em seguida, sdo apresentadas as questdes norteadoras, as justificativas e objetivos
da investigacdo, evidenciando a fundamentacéo tedrica e os procedimentos metodologicos.

Iniciei minha formagdo cursando bacharelado e licenciatura em Letras
Portugués/Espanhol na Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade
de S&o Paulo — FFLCH-USP — (2002-2006). Ainda quando cursava a faculdade lecionei para
0 ensino médio (EM) na rede estadual de ensino, no ano de 2005. Nesse periodo também
ministrei aulas de portugués e espanhol em pequenas escolas da rede privada da regido de
Embu das Artes - SP e Itapecerica da Serra - SP. Em todas atuei no ensino fundamental e
médio. Dentre elas, uma se propunha inclusiva® e aceitava abertamente? estudantes com
deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento (TGD).

Nessa escola mencionada, havia até estudantes com TGD matriculados, fato raro em
2005. Sua diretora, entusiasta da inclusdo escolar e amante dos livros, montou uma sala de
recursos cuidadosamente equipada onde ela mesma atuava, com dedicagéo apaixonada de um
Itard®. Os trés anos que permaneci nessa escola foram um grande laboratério de aprendizado.
Apesar do protagonismo da escola, nenhum estudante com deficiéncia’ou TGD haviam
alcancado o ensino médio naquele periodo. Em 2009 ingressei na Rede Municipal de Ensino
de S&o Paulo (RME-SP) para atuar no ensino fundamental Il e em 2010 na Rede de Educagéo
do Servigo Social da Industria (Sesi), lecionando para o ensino meédio em uma de suas
unidades no municipio de Cotia-SP.

Permaneci na Rede Sesi de 2010 a 2015, exclusivamente com o ensino médio,

lecionando também Portugués e Espanhol. Nessa Rede, sim, me deparei com estudantes com

' A escola inclusiva foi uma construgio e uma conquista histérica (BRASIL, 2008¢c). Esse processo
esta detalhado no CAPITULO 2 — Em busca dos direitos e a democratizacio do acesso a educacio.

2 A escolha da classe comum pela familia e a matricula de estudantes com deficiéncia, TGD e altas
habilidades/superdotacdo (AH/SD) é direito garantido desde a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (BRASIL, 1996). No entanto, ainda no inicio dos anos 2000 era comum a préatica de recusa de
matricula a pessoas com deficiéncia e TGD, especialmente em escolas particulares. A Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2009) reconheceu que existe recusa
de matricula a pessoas com deficiéncia e TGD no Brasil.

¥ Jean-Marc-Gaspard Itard (1774 - 1838), médico e psiquiatra francés que se tornou célebre ao tomar
os cuidados do menino de Aveyron, o menino lobo (ITARD, 2000).

* A deficiéncia é um conceito em evolugio e “(...) resulta da interacdo entre pessoas com deficiéncia e
as barreiras devidas as atitudes e ao ambiente que impedem a plena e efetiva participagdo dessas
pessoas na sociedade em igualdade de oportunidades com as demais pessoas...” (BRASIL, 2009¢).


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
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deficiéncia intelectual e baixa visdo, para 0s quais necessitava elaborar plano de ensino
individualizado®. Foi nesse momento quando a comecei a refletir sobre a inclusédo do
estudante com deficiéncia no ensino médio e todas as dificuldades envolvidas nesse processo.
A escola também possuia matriculas de alunos surdos, os quais contavam com intérprete de
Lingua brasileira de sinais (Libras), mas no ensino fundamental. O rigor da Rede Sesi me
ensinou muito sobre educacdo, especialmente quanto a elaboracdo de planos de aula que
contemplassem a diversidade. Nesse mesmo periodo realizei uma pos-graduacdo nomeada
“Educagdo para a diversidade”, a qual me impulsionaria a atuar, anos depois, na area de
educacéo especial.

A escola da Rede Sesi, localizada, como j& mencionado, em Cotia-SP, ficava proxima
da institui¢ao “O Pequeno Cotolengo”. Trata-se de uma entidade filantropica que acolhe em
regime de internato pessoas com deficiéncia severa (denominacdo da instituicdo) de baixo
poder aquisitivo ou sem familia. A época, realizamos diversas visitas com os alunos a essa
instituicdo e desenvolvemos um projeto de producdo de texto a partir do contato com essa
outra realidade. Muitas foram as reflexdes suscitadas pelo encontro com seus internos, 0s
quais viviam em condicdo de exclusio social®. Essas vivéncias desencadearam uma série de
guestionamentos sobre a funcdo das instituicdes e da ineficiéncia das politicas publicas que
atendiam essa populacdo. Mas, sobretudo, ocasionaram minha aproximagdo afetiva e
curiosidade crescente sobre esse publico.

Contudo, o que de fato me levou a Educacdo especial foi a literatura e nao
propriamente a escola.

Em 2008 e 2009 tentei por duas vezes ingressar no processo seletivo para pos-
graduacdo stricto sensu na FFLCH-USP. Elaborei um projeto para concorrer a vaga de

mestrado sobre a obra do escritor argentino Jorge Luis Borges. Como se sabe, € um escritor

> Plano de ensino individualizado da Rede Sesi: trata- se de um plano trimestral de aula elaborado para
apenas um estudante (com deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem). Elaboravamos um plano
para toda a turma e um outro plano para o educando com deficiéncia, no qual realizavam-se
adaptacdes curriculares de pequeno, médio ou grande porte: no que tange a temporalidade, adaptacdo
do processo de avaliacdo, modificacdo das técnicas e dos instrumentos avaliativos, adequacdo de
conteddos: priorizacdo das areas ou unidades de contetido (BRASIL, 2003).

®“O conceito de exclusdo social remete a discussdo das novas feicdes da pobreza e da desigualdade
em suas dimensdes objetivas, restando ainda um campo aberto a ser explorado para a apreensdo e
compreensdo dos processos subjetivos que diferenciam social e individualmente grupos e segmentos
que, cada vez mais, perdem seu lugar e suas referéncias enquanto atores/participantes de uma dada
comunidade de valores. E um processo social dindmico, multidimensional, relacional e incapacitante,
gue envolve uma progressiva perda de autonomia e de sentimento de valor, com repercussdes
profundas na capacidade de tomada de decisdo sobre rumos da prépria vida e daqueles sob a
responsabilidade do sujeito.” (ARCHANGELO, 2007, s/p).
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que ficou cego aos trinta anos e parte de sua obra versa sobre a experiéncia fisica da cegueira
(BORGES, 2000). Apesar das tentativas de ingressar na pés-graduacdo na USP, ndo obtive
éxito naquele momento. Resolvi tentar em outras universidades. Em razdo de um seminario
ocorrido na Faculdade de Educacdo da USP (Feusp) com a presenca de formadores da
Universidade de Murcia (Espanha), obtive o contato de outro professor, Vicente Cervera
Salinas, especializado em Jorge Luis Borges, da mesma universidade. Apds contata-lo,
gentilmente enviou-me a publicacdo de sua tese de doutorado sobre o autor.

Em 2004, participei de um concurso literario promovido pela FFLCH-USP. A editora
Annablume (reconhecida por publicagcbes académicas) patrocinou a edicdo dos poemas
selecionados. Qual ndo foi minha surpresa quando anunciaram a selecdo de meus poemas em
primeiro lugar. Desde entéo, entusiasmado pelo evento, passei a publicar poemas em revistas,
livros e jornais. Sentindo-me agradecido por ter recebido a tese de Vicente Cervera Salinas, 0
professor da Espanha, enviei-lhe também um livro de poemas, onde havia uma producgédo de
minha autoria intitulada “Viver é obliquo”. O autor espanhol ficou maravilhado com a
coincidéncia: poucos anos antes havia publicado um livro de poemas com o titulo “El alma
Oblicua” e dias depois chegava a minha residéncia um exemplar dessa obra. A sonoridade, a
riqueza metaforica e estilistica me encantaram. Entdo, o autor espanhol instigou-me a traduzir
alguns de seus poemas ao portugués. O resultado dessa troca poética € que, em 2012, vi-me
tradutor de poesia espanhola sendo agraciado com o langamento do livro no Instituto
Cervantes, em Sdo Paulo. O que isso teria a ver com a educacdo especial? Ocorre que, de
comum acordo, o autor espanhol e eu, resolvemos produzir um audiolivro, transmitindo na
voz toda a riqueza da poesia, dando possibilidade de acesso ao conteddo da obra para a
populacédo cega ou de baixa visao/ visédo subnormal. E assim foi feito.

Em 2013, fui até o Centro de Formacdo e Acompanhamento a Inclusdo do Campo
Limpo (Cefai-CL’) da Diretoria Regional de Educacdo de Campo Limpo (DRE-CL®) para
doar o audiolivro publicado, acreditando que poderia ser de alguma utilidade para a populagéo
cega da regido. Era inicio da gestdo do recem-eleito Prefeito Fernando Haddad no municipio,
a equipe desse Cefai estava em processo de recomposi¢do. Ao notarem minha preocupacgao
para com o publico-alvo da educagdo especial®, convidaram-me para o processo seletivo com
vistas a integrar a equipe desse Cefai, com a prerrogativa de que, embora ndo possuisse

experiéncia na area, entendiam que eu possuia perfil para o cargo e iria ganhando autonomia

’ Trata-se de um servico de educacio especial que sera descrito no Capitulo 4: Ensino médio na rede
Municipal de ensino de S&do Paulo.

® A RME-SP organiza-se regionalmente em 13 diretorias. A DRE-CL é uma delas.

® Alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotacdo (AH/SD) (BRASIL, 2008a).
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ao mesmo tempo em que a nova equipe se compunha. Foi entdo que comecei a cursar pos-
graduacdo em educacdo especial e iniciei processo de apropriacdo de conhecimentos dessa
nova area. Mais importante do que a especializacdo em educacéo especial, que realizei pela
Universidade Dom Bosco, foi participar da pesquisa da Feusp, da qual participava o Cefai-
CL, intitulada “Inclusdo escolar e novas exigéncias nos campos politico, da gestdo e

pedagogico: focalizando praticas de professores de educacao especial™®

, coordenada pela
professora doutora Rosangela Gavioli Prieto.

Trata-se de pesquisa qualitativa, mais especificamente pesquisa-a¢cdo como abordagem
tedrico-metodolégica. Originou-se do interesse em desenvolver acdes colaborativas entre
profissionais do Cefai-CL e Freguesia do O/Brasilandia (FB) e da equipe de pesquisadores da
Feusp. Essa pesquisa encerrou-se em 2013. Foi um laboratério de aprendizado e de
aprofundamento em diversas questdes da educacdo especial e das politicas publicas
municipais.

Em 2015 foi iniciada nova pesquisa com a participacdo do Cefai-CL, cujo titulo era
“A Inclusdo escolar e politicas de educacdo especial: direito ao ingresso, permanéncia e

aprendizagem nas escolas municipais paulistanas'!, coordenada pela mesma professora. Os

10 «pesquisa sobre a politica publica de incluséo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo em implantacdo em rede municipal de ensino
paulista desde 2005. Justifica-se a relevancia do trabalho pela necessidade de monitoramento de
implicagcbes de conjunto de normativas e de orientacbes nacionais que propdem mudancas
significativas na educacdo especial, enquanto politica, estrutura de servigos e diretrizes para a pratica
de professores nessa area. Pautado no alinhamento da educacgdo especial com principios da educacéo
inclusiva, o municipio de Sao Paulo instituiu, em final de 2004, sua politica de educacéo especial que,
entre outras tarefas, visa a assegurar a esse alunado, matriculado na classe comum, condicdes de
acesso e permanéncia na escola até que atinjam niveis mais elevados de ensino. Nas normativas
daquele ano foram criados e regulamentados centros de formacdo e acompanhamento a inclusdo em
cada uma das suas treze Diretorias regionais de educagéo educacionais da capital paulista. Em sintonia
com tal processo, esta pesquisa tem por objeto a politica de educacdo especial paulistana e seu
objetivo é apreender e analisar suas implicacdes na gestdo dos centros de Campo Limpo e Freguesia
do O/Brasilandia, as concepcdes e praticas de atendimento educacional especializado desenvolvidas
em escolas municipais nessas regides pelas professoras de Salas de apoio e acompanhamento a
inclusdo e discutir efeitos do atendimento educacional especializado na aprendizagem da populagéo-
alvo da educacdo especial, bem como averiguar quais referéncias tedrico-praticas subsidiam a atuacdo
desses professores. Apoiada em pesquisa na vertente qualitativa, mais especificamente na pesquisa-
acdo como abordagem tedrico-metodoldgica, teve sua origem pautada em interesse de desenvolver
acOes colaborativas entre profissionais do referido centro e da equipe de pesquisadores da Faculdade
de Educagdo da Universidade de Sdo Paulo.” (PRIETO, 2017, s\p).

"' “Esta pesquisa fundamenta-se em discussdes sobre direito & educacdo e papel do Estado no
atendimento escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. A questdo norteadora do estudo é: quais as implicacdes da inclusdo escolar
para o alcance dos fins da educagdo, com destaque para 0 acesso ao conhecimento do alunado com
deficiéncia intelectual, deficiéncia multipla e autismo. Seu objetivo geral é analisar trajetdrias
escolares desses alunos matriculados em escolas municipais paulistanas de ensino fundamental, nos
dois primeiros ciclos (alfabetizacdo e interdisciplinar). Para o estudo de campo, serdo selecionadas
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fundamentos dessa pesquisa sdo discussdes sobre direito a educacdo e papel da RME-SP no
atendimento escolar de alunos com deficiéncia intelectual e mdltipla e TGD/autismo. O
estudo é norteado pelas implicagdes da inclusdo escolar para o alcance dos propositos da
educacdo, como 0 acesso ao conhecimento acumulado pela humanidade.

Além dos projetos de pesquisa listados acima, destaco mais um, iniciado em 2015,
coordenado pelo professor Rinaldo Voltolini, do Laboratério de Estudos e Pesquisas
Psicanaliticas e Educacionais sobre a Infancia (Lepsi) — Feusp: “Implicacdo dos sujeitos
envolvidos na educacdo inclusiva, especialmente em relacdo com educandos com transtornos
do espectro autista (TEA)”. Os encontros do grupo de pesquisa foram importantes para refletir
sobre as dificuldades da inclusdo escolar. Uma reflexdo que ndo vinha carregada de respostas,
mas de hipoteses e de ampliacdo conceitual sobre as dimensdes do problema. As
contribuicbes da abordagem psicanalitica rompem o paradigma da formacao dos professores
por meio do contato com a complexidade do humano, com a ndo certeza, com a inseguranga
do inesperado.

Lidar com criancas que estdo apartadas das condicdes de estabelecer lagos sociais, que
se encontram em estados singulares de existéncia, de conhecimento de si, desafia a
organizacdo tradicional das praticas pedagogicas e provoca questionamentos. A inclusdo
escolar sempre trara aspectos positivos na medida em que o diferente enriquece as concepcdes
do humano que a sociedade condiciona, abrindo caminho a novas possibilidades pedagdgicas.
O campo do humano esta ameacado e 0s encontros do Lepsi buscaram preservar a
humanidade, que tem se perdido na correria desenfreada promovida pelo senso utilitario e

pela reificacdo dos papéis profissionais, das pessoas e de suas historias™.

escolas de ensino fundamental, de duas Diretorias regionais de educagdo (Campo Limpo e Freguesia
do O/Brasilandia) que possuem por mais tempo um ndmero significativo de alunos com essas
classificacdes. Os procedimentos para gerar informacdes incluem uso de fontes documentais da escola,
da classe comum e da sala de recursos, com destaque para o projeto pedagdgico, planos de ensino e
instrumentos de avaliagdo da aprendizagem; realizacdo de entrevistas semiestruturadas com
professores da classe comum, com matriculas desse publico, e especializados, em regéncia das salas
de recursos; e observacOes de préticas pedagogicas, na classe comum e no [atendimento educacional
especializado] AEE, com especial atencdo as por estes identificadas como de avaliacdo da
aprendizagem. As informagdes reunidas serdo tratadas por meio de anélise de conteudo e analisadas
pelo cotejamento com a fundamentagdo tedrica adotada, legislacdo e orientagdes nacionais e
municipais.” (PRIETO, 2017, s/p).

12.«Q que é especifico deste processo é o predominio da coisa, do objeto sobre o sujeito, 0 homem; ¢ a
inversdo entre a verdade do processo pelo que ele aparenta ser em sua forma imediata. E nisto se
aproximam os conceitos de alienacdo, fetichismo e reificacdo. [...] Para Lukéacs e Marx, o capitalismo
caracteriza-se pela dominagdo do valor de troca, como dominagdo abstrata que as ‘coisas’ exercem
sobre 0s sujeitos. Diante das reflexdes de Marx, Lukacs propde uma analise ‘do carater fetichista da
mercadoria como forma de objetividade’ e o ‘comportamento do sujeito que lhe estd coordenado,
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Em 2016, iniciei curso de pos-graduacgdo lato sensu em Educacéo especial com énfase
em AH/SD pela Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” (Unesp). No curso
foi dado grande direcionamento para a concepcao social de deficiéncia, isto €, a compreensdo
de que a deficiéncia é um fenbmeno que ocorre na interacdo entre barreiras do ambiente e
impedimentos do sujeito, com apoio na Lei Brasileira de Incluséo — LBI — (BRASIL, 2015).
Na formacdo também se priorizou explorar mais o trabalho em sala de aula, isto &, as praticas
pedagdgicas do que o campo tedrico sobre as AH/SD, reiterando a tradicdo daquela
universidade como formadora de professores (CAPELLINI, 2016)*.

Além da formacdo na area da educacdo especial, trabalhei como Professor de apoio e
acompanhamento a inclusdo (Paai) no Cefai-CL da RME-SP de 09/2013 a 02/2018.

Essas experiéncias formativas me aproximaram dos problemas da educacdo atual,
sendo um deles a garantia do direito a educacao, entendido como o mais imprescindivel dos
direitos para uma vida humana, com suas consequéncias imediatas na vida presente,
refletindo-se continuamente nas geragdes futuras (MONTEIRO, 2003). Passei a me interessar
especialmente pelo direito de acesso e permanéncia a educacdo do publico-alvo da educacgédo
especial a niveis de ensino mais elevados, como o ensino médio, e dediquei-me a investigar as
trajetdrias dos estudantes que tém acessado essa etapa de ensino.

Dito isso, formulamos o seguinte titulo para essa pesquisa: “Trajetorias do publico-
alvo da educacéo especial no ensino médio paulistano™. A seguir, apresentamos alguns dados
historicos relacionados ao tema.

Na segunda década dos anos 2000, o atendimento escolar do publico de 15 a 17 anos
no Brasil apresenta um crescimento positivo, chegando a 91,3% em 2017 - na coleta de dados
do 2° trimestre do ano™, perfodo em que h& mais estudantes nos bancos escolares. Esse dado,
contudo, nomeado de taxa bruta de matricula, refere-se a frequéncia a escola, sem considerar
a etapa em que estdo cursando. Quando observamos os dados dos estudantes matriculados no
ensino médio ou que ja concluiram a educacdo basica na faixa etaria de 15 a 17 anos, a que
chamamos taxa liquida, temos apenas 70,1% para as medi¢des no 1° trimestre de 2017 e

66,8% para as coletas em semana de referéncia do més de setembro do mesmo ano™.

questdes cuja compreensdo basta para permitir uma visdo clara dos problemas ideoldgicos do
capitalismo e do seu declinio’”. (CROCCO, 2009, p. 50-51).

" Curso ministrado pela Unesp em parceria com a Secretaria Municipal de Educaco de Sdo Paulo
(SME-SP).

' Essa coleta ¢ empreendida pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (Pnad-c)
(OBSERVATORIO DO PNE, 2018).

 As coletas em semana de referéncia do més de setembro de cada ano sdo aferidas pela Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios Anual (Pnad) (OBSERVATORIO DO PNE, 2018).
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O grande desafio da universalizacdo do atendimento dos adolescentes de 15 a 17 anos,
proposta da Meta 3 do Plano nacional de educacdo (PNE), se volta sobre a evasdo escolar. Por
volta de 900 mil estudantes de 15 a 17 anos que estdo fora da escola, sem concluir o ensino
médio, tiveram matricula na idade certa no inicio de sua trajetéria. De certa forma, os
nimeros indicam possiveis causas para essa evasdo, motivadas provavelmente por
desigualdade social, econdmica e racial. Em 2017, 93,2% dos adolescentes com
autodeclaracdo de cor ou raga branca frequentavam a escola, enquanto 90,2% os de
autodeclaragdo negra. 94,9% dos 25% mais ricos de 15 a 17 anos frequentavam ou haviam
concluido a educacdo bésica até 2015 e apenas 80,7% entre 0s 25% mais pobres, isso sem
considerar a qualidade de educacdo que receberam e as condigfes sociais em que se
encontravam. O que causa preocupacao é que, de 2014 até 2018, as diferencas relacionadas a
cor ou raca e situacdo econdmica ndo apresentaram avancos, podendo prolongar esse cenario
até o final da vigéncia do PNE, em 2024 (OBSERVATORIO DO PNE, 2018).

A primeira justificativa da presente pesquisa tem como base a Politica Nacional de
educacdo especial na perspectiva da educacéo inclusiva (BRASIL, 2008a), a qual estabelece o
direcionamento das politicas educacionais, assegurando a escolarizacdo dos alunos com
deficiéncia, TGD e AH/SD na classe comum. E também a legislacdo federal que normatiza a
educacao basica obrigatdria dos 4 aos 17 anos, conforme a Emenda Constitucional n® 59, de
11 de novembro de 2009 (BRASIL, 2009a), com a oferta do ensino médio, com a previsao de
torna-lo etapa obrigatéria’®. Na mesma direcdo, a Meta 3 do Plano Nacional de Educacéo de
2014 — PNE-14 — (BRASIL, 2014), com vigéncia decenal*’, propds a universalizacdo, até
2016, do atendimento escolar para toda populagdo de 15 a 17 anos™. A Meta 4, do mesmo
PNE, propde universalizar, até 2016, para toda a populacdo de 04 a 17 anos com deficiéncia,

TGD e AH/SD, o acesso & educacdo basica e ao atendimento educacional especializado®

1% Tornou-se obrigatorio em 2016.

" De 26/06 de 2014 até 26/06 de 2024.

' Em 2017, 84,3% dos jovens de 15 a 17 anos sdo atendidos pela escola, sendo que 62,7% deles estio
no ensino médio (OBSERVATORIO DO PNE, 2018).

¥ “No ha dados para o monitoramento desta meta. As pesquisas e 0 Censo Demogréafico [...] do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) ndo buscam informagfes suficientes que
permitiriam identificar como estd a inclusdo nas escolas [...]” desse publico. “[...] Indicadores
auxiliares ajudam a tracar um panorama geral da situacdo” (OBSERVATORIO DO PNE, 2018). J4 0
Portal do MEC, PNE em movimento, indica que 85,8% da populacdo com deficiéncia, TGD e AH/SD
de 04 a 17 anos frequenta a escola (BRASIL, 2018). Ndo obstante, apresenta ressalvas na Ficha
técnica da Meta: “Uma vez que ndo ha, na Pnad, realizada anualmente, informacdes sobre a populagédo
com deficiéncia, os calculos desse indicador precisaram ser feitos com base no Censo Demogréfico,
limitando as informacdes as coletas decenais. Além da limitacdo relativa ao acompanhamento da série
historica, ressalta-se também a questdo dos diferentes conceitos adotados pelo Censo Demografico e
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(AEE) (BRASIL, 2014a). Portanto, e de interesse publico e de grande pertinéncia mapear o
ingresso, permanéncia, promocao, evasao e abandono do publico-alvo da educacdo especial
no ensino médio.

Outro aspecto legal a ser mencionado e que corrobora como justificativa da
investigacdo é a Resolugio CNE/CEB® n° 04/2009 (BRASIL, 2009b), que institui diretrizes
operacionais para 0 AEE na educacgédo basica. A mesma determina que o0s sistemas de ensino
devem matricular os educandos com deficiéncia, TGD, AH/SD nas classes comuns, com
apoio do AEE. Segundo a Resolucéo, o AEE deve ser ofertado em todas as etapas de ensino e
tem como fungdo complementar ou suplementar a escolarizagdo nas classes comuns, com
“[...] servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua
plena participagdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem” (BRASIL, 2009b,
p. 1).

Tendo mencionado as politicas e os compromissos legais assumidos no Brasil para
com a populagdo de 04 a 17 anos, vamos observar a quantidade de matriculas, alguns
percentuais e a participacdo das redes municipais. Segundo o Censo de 2016, havia 8.131.988
matriculas no ensino médio®. 95,6% desses alunos frequentavam escolas urbanas. As redes
municipais de ensino tinham participacdo de apenas 0,9% do total. As taxas de aprovacao
para os trés anos do ensino médio em 2015 eram de 81,7%, quando as de 9°s anos eram de
88,6%. Ou seja, a reprovacao no 1° ano é quase 7% superior a do 9° ano. Havia 2,8 milhdes de
jovens de 04 a 17 anos que ndo frequentavam a escola, sendo que o maior percentual se
localizava na faixa etaria correspondente ao ensino médio (INEP, 2017).

Ha muitos desafios para alcancar a melhoria da qualidade da educacdo para o ensino
médio e para o publico-alvo da educagéo especial. Segundo Marchesi (2003, p. 22),

[...] um conceito mais amplo de qualidade deve incorporar a atencéo
preferencial aos grupos de alunos com maior risco de baixo rendimento ou
de abandono escolar, aqueles que se encontram em situacbes de
desvantagem por ter algum tipo de incapacidade fisica, psiquica ou sensorial

pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB), pelo PNE e pelo Censo da Educacdo Basica. Enquanto o Censo
Demogréfico identifica pessoas que ndo conseguem de modo algum ou tém diferentes graus de
dificuldade permanente [...], a LDB, o0 PNE e 0 Censo da Educac¢do Basica identificam [...]”” o ptblico-
alvo da educacdo especial (BRASIL, 2018).

20 CNE: Conselho Nacional de Educagdo. CEB: Camara da Educacéo Basica.

>’ Numero inferior ao que havia em 2011, com 8.400.689 de matriculas. Esses dados serdo
complementados e analisados no CAPITULO 2 — Em busca dos direitos e a democratizagio do acesso
a educacdo.
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[...] A partir dessa perspectiva, a qualidade inclui a equidade® como um de
seus aspectos distintivos.

Essas consideragbes foram subsidios a formulacdo das seguintes perguntas dessa
pesquisa:
1. Como estdo distribuidas as matriculas do publico-alvo da educacéo especial no ensino
médio da RME-SP, entre as categorias: deficiéncia, TGD ou AH/SD?
2. Qual é a porcentagem de meninas e meninos e a declaracdo de cor ou raca, segundo as
categorias do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)?
3. Como foi sua trajetoria escolar do 9° ao 3° ano? Houve interrupcGes no percurso escolar,
ocasionando distorcao idade-série*?
4. Frequentaram a escola comum ou escolas exclusivas e a quais servigos de educacgdo
especial tiveram acesso (sala de recursos, classe especial e/ou escola exclusiva)?
5. Qual trajetoria no ensino médio e quais taxas de evasdo, abandono, reprovagdo e
aprovacao tiveram?
O que se pretende analisar sdo os efeitos das politicas de inclusdo escolar de alunos
com deficiéncia, TGD e AH/SD no ensino médio paulistano no ano base de 2016%,
considerando as taxas de rendimento (aprovacdo, reprovacdo” e abandono,) evasio e
distorcdo idade-serie. Essas perguntas nos fizeram elaborar as seguintes hipoteses de
pesquisa:
1. Predominéancia de alunos surdos devido as politicas do municipio para essa populacéo.
2. Apoiados em pesquisas anteriores (REIS, 2008; PEREIRA, 2016; GONZALEZ, 2013),
supomos haver predominancia de meninos em relagcdo a meninas como publico-alvo da
educacdo especial nessa etapa da educacdo basica. Possivelmente, essa taxa pode

representar cerceamento de direitos as meninas.

2 Equidade significa igualdade, simetria e justica. Na area educacional e em especifico no da agio
educativa, contemplar diferentes aspiracGes e considerar a diversidade dos estudantes, e as suas
multiplas possibilidades € uma maneira de fazer justica e promover a equidade (MARCHESI, 2003).

2 «A distor¢io idade-série é a proporcdo de alunos com mais de 2 anos de atraso escolar. No Brasil, a
crianca deve ingressar no 1° ano do ensino fundamental aos 6 anos de idade, permanecendo no Ensino
Fundamental até o 9° ano, com a expectativa de que conclua os estudos nesta modalidade até os 14
anos de idade.” (INEP, 2011).

** Retrocederemos 0 mapeamento até o tltimo ano do ensino fundamental para verificar acesso ao
AEE e rastrearemos do 1° até o Gltimo ano do ensino médio para averiguar aprovacao, reprovagéo,
abandono e evasao.

O Censo Escolar possui 0 médulo chamado “Situagio Aluno”, o qual comporta dados de aprovagio,
reprovacdo e abandono. O Inep considera aprovacdo e reprovagdo como dados de “rendimento” e
abandono como “movimento”. A reprovagao ¢ entendida como permanéncia no mesmo ano devido a
baixo rendimento e aprovagdo como rendimento satisfatorio, com passagem ao ano/série subsequente.
(INEP, 2017).
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3. Com respeito a raca, hipotetizamos predominar a branca.

4. Trajetdrias educacionais dos alunos elegiveis para atendimento pela educacgéo especial
no ensino médio com interrupcdo do fluxo escolar, marcadas por reprovacao,
abandono e evasdo, além de distor¢do idade-série. Encontraremos predominancia de
trajetorias escolares na rede publica, com passagem consideravel (parte da vida
escolar) pelas classes especiais (servigos substitutivos) e baixa frequéncia ao AEE.

5. Alta incidéncia de reprovacdo, abandono e evasdo no 1° ano do ensino medio (quando
comparadas as taxas dos anos seguintes do ensino médio).

De modo a confirmar ou ndo as hipdteses de pesquisa, elaboramos os seguintes
objetivos para essa dissertacéo:

1. Coletar e analisar dados referentes aos estudantes publico-alvo da educacdo especial
em 2016 dos alunos publico-alvo da educacdo especial nas oito escolas de ensino
médio do municipio de Sao Paulo em relagdo a sua classificacdo categorial, sexo, cor
ou raga e utilizacdo de servigos da educacao especial.

2. Investigar a trajetoria educacional desses educandos, do 9° ano do ensino fundamental
ao 3° ano do ensino meédio, resgatando o histdrico escolar e os dados de aprovacéo,
reprovacao, evasao, abandono e distor¢do idade-seérie.

Para atingir os objetivos mencionados, valemo-nos da metodologia qualitativa de
investigacdo, de tipo descritivo-correlacional. Suas especificidades serdo pormenorizadas a

sequir.

Metodologia de pesquisa

Esta pesquisa utiliza-se de abordagem qualitativa de investigagdo, de tipo descritivo-
correlacional, embora também envolvamos quantificacdo (RICHARDSON, 1989). Outro
aspecto importante desta pesquisa € o estabelecimento de hipoteses definidas a priori, para as
quais se buscam evidéncias que possam confirma-las ou ndo (LUDKE, 2003).

A abordagem é qualitativa descritivo-correlacional, dado que busca descobrir e
classificar as rela¢fes entre varidveis (RICHARDSON, 1989). Na descricdo dos dados
adotamos essa abordagem, pois a mesma: a) sustenta-se na compreensdo da realidade social
como construgdo e atribuicdo de significados; b) confere énfase ao processo e a reflexédo; e

c) “[...] o carater comunicativo da realidade social permite que o refazer do processo de
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construcdo das realidades sociais torne-se ponto de partida da pesquisa” (GUNTHER, 2006,
p. 202).

A primeira etapa se vale da compilacdo documental, que pode ser definida como
aquela que investiga informacdes em documentos que ndo receberam tratamento cientifico,
como reportagens de jornais, relatorios, cartas, filmes e, em nosso caso, materiais de
divulgacdo de numeros institucionais. Na pesquisa documental, a analise do pesquisador deve
ser mais cuidadosa, considerando-se que 0s documentos estao isentos de tratamento cientifico
precedente (OLIVEIRA, 2007).

O uso de documentos é apropriado para investigacbes educacionais. A analise
documental, sendo uma técnica exploratoria, evidencia problemas do objeto que podem ser
explorados por meio de outros métodos (LUDKE; ANDRE, 1986).

Procedimentos

Utilizando-se da abordagem exposta anteriormente, realizamos pesquisa documental®®
tendo como fontes de dados o portal virtual denominado Dados abertos da Prefeitura de So
Paulo?’ e o site de ambiente restrito EOL Escola on-line da Secretaria Municipal de Educaco
(SME), acessados mediante autorizagdo da RME-SP?. O tratamento dos dados tem permitido
a identificacdo, a caracterizagdo e o resgate das trajetdrias dos estudantes publico-alvo da
educacéo especial inseridos no ensino médio paulistano da RME-SP. A coleta e a organizacéo
dos dados estdo representadas na Figura 1.

No portal virtual Dados abertos da Prefeitura municipal de S&do Paulo (PMSP)
extraimos informacdes relacionadas a matricula e dados pessoais dos estudantes, descritas em
91 variaveis®, significando a matricula de todos os estudantes da RME-SP no ano de 2016, as
quais cobrem desde diretoria regional a que pertencem as escolas, até caracteristicas do aluno.
Dessa primeira planilha geramos uma segunda, contendo a totalidade das matriculas dos
estudantes do ensino médio das escolas municipais de ensino fundamental e médio (Emefm).

E dessa amostra, geramos a terceira planilha, contendo apenas o publico-alvo da educacao

** Compreendemos por documento, nesta pesquisa, materiais de divulgacdo de nlimeros institucionais,
como é o caso das planilhas de Excel disponibilizadas por Dados abertos da RME-SP.

*’ Disponivel em: <http://dados.prefeitura.sp.gov.br/pt_PT/group/educacao>.

*® Essa autorizagdo foi expedida em 2016, mediante envio de pedido formal & Divisdo de educagéo
especial (DIEE) da SME-SP.

*® Devido a sua magnitude, as variaveis ndo serdo exploradas detalhadamente nesta dissertagdo. A
PMSP disponibiliza um dicionério explicativo das varidveis no seguinte endereco eletronico:
encurtador.com.br/xDKRX.
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especial. Detemo-nos nas variaveis relativas a nimero de matriculados, sexo, cor ou raca,
classificacdo categorial (deficiéncia, TGD ou AH/SD) e distorc¢do idade.

Figura 1 — Esquema de coleta e organizacao dos dados

Dados abertos EOL

Numero de matriculados,
SeX0, COT Ou raga,
deficiéncia, TGD ou
AH/SD.

Distorcao idade-série

Historico escolar do 9°
ao 3° ano, taxas de
rendimento escolar
(aprovacdo, repovacgio e
abandono), evaséo e
AEE.

Planilha Excel

Dados reunidos

Fonte: Elaboragdo do autor.

No site de ambiente restrito EOL Escola on-line da SME-SP colhemos informagdes
referentes ao historico escolar dos estudantes, desde o 9° ano do ensino fundamental até o 3°
ano do ensino médio, as taxas de rendimento escolar (aprovagédo, reprovacao e abandono),
evasdo e a matricula no AEE. Retrocedemos até o 9° ano para verificar se 0 estudante advinha
de escola comum ou de Emebs e também para averiguar possiveis reprovacdes e abandono no
altimo ano do ensino fundamental. Essas informacGes foram reunidas em uma planilha do
Excel, de modo a se ter uma visdo geral das informagdes de cada estudante e permitir gerar
graficos e tabelas, os quais subsidiaram as analises apresentadas nesta dissertacao.

Os dados dos estudantes publico-alvo da educacdo especial matriculados nas escolas
municipais foram analisados e comparados com os registros do Inep do mesmo periodo para o
estado de S&o Paulo e com os numeros Brasil, nos seguintes aspectos: percentual de
matriculados por ano do ensino médio; incidéncia por sexo, cor ou racga; categoria em que
estavam classificados; acesso ou ndo ao atendimento educacional especializado, bem como
resultado ao final do ano letivo, considerando aprovacédo, reprovacdo, evasdo, abandono e
distorcdo idade-série.

Durante toda a dissertacdo, trabalharemos com as trés categorias dos estudantes

atendidos na educacao especial: deficiéncia, TGD e AH/SD. Considerando a Lei n® 12.764,


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.764-2012?OpenDocument
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de 27 de dezembro de 2012 (BRASIL, 2012), que institui a Politica Nacional de Protecdo dos
Direitos da Pessoa com TEA, os estudantes com esse transtorno podem ser nomeados pessoas
com deficiéncia: “§ 2° A pessoa com transtorno do espectro autista é considerada pessoa com
deficiéncia, para todos os efeitos legais” (BRASIL, 2012). Dessa forma, quando citarmos
documentos que se referiram a pessoa com deficiéncia, como a Convengdo internacional
sobre os direitos das pessoas com deficiéncia (UNESCO, 2006) e documentos nacionais que a
reconhecem (BRASIL, 2009c) estaremos também nos referindo as pessoas com TGD, embora
compreendamos que haja diferencas especificas entre essas nomenclaturas®. A categoria
AH/SD estara na discussao, pois consta no Sistema Escola Online da RME-SP, e assim, nos
deteremos nas especificidades desse publico, como AEE de carater suplementar e aceleracéo
de série/ano, dentre outras.

Além desta Introducdo, esta dissertacdo € composta pelo Capitulo 1, no qual
realizamos revisdao de literatura sobre os temas aqui tratados: trajetérias de estudantes da
educacao especial no ensino médio em primeira busca; trajetorias educacionais em segunda
pesquisa e ensino médio relacionado a trajetérias educacionais ou a educacdo especial, em
terceira consulta. Embora tenhamos encontrado poucos trabalhos, muitos deles foram Uteis
para subsidiar as analises desta pesquisa.

No Capitulo 2 apresentamos as principais mudancas pelas quais tem passado o ensino
médio no pais a partir da década de 1980 e realizamos digress6es histdricas para compreender
alguns fendmenos. A ampliacdo do ingresso das camadas populares a essa modalidade
provocou transformacdes em sua estrutura, trazendo uma busca mais efetiva de sua funcéo e
os desafios da universalizacdo e da qualidade de ensino (KUENZER, 2001). Com a abertura
politica ocorrida na década de 1990 e, em seguida, maior influéncia das politicas neoliberais,
o carater de formacdo geral ou profissional dessa modalidade tornou-se um terreno de
disputas ideoldgicas e politicas até a atualidade.

Os capitulos subsequentes tratam do direito a educacdo, as representacdes da
juventude e a politica de educacgdo especial da RME-SP, aléem da configuracdo atual dessa
rede de ensino. Todos eles subsidiam as conclusdes do dltimo capitulo, o qual mapeia
detalhadamente o publico-alvo da especial das oito Emefm e busca tracar um panorama do

ensino meédio municipal em comparacdo com dados nacionais e estaduais para a mesma etapa.

% De acordo com o DSM-IV, os TGD se classificam em transtorno autista, transtorno de Rett,
transtorno desintegrativo da infancia, transtorno de Asperger e transtorno global do desenvolvimento
sem outra especificagdo. Com a publicacdo do DSM-V, foram excluidos o transtorno desintegrativo da
infancia e a sindrome de Rett na condicdo da nova designacdo: TEA (MECCA, et al., 2011).


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.764-2012?OpenDocument
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Na proxima secéo realizamos revisdo da literatura da area, com o objetivo de assentar
bases para as analises desenvolvidas ao longo do trabalho. Descrevemos nos topicos seguintes
partes dessas producdes, as quais possibilitaram proficuos didlogos com nosso tema de

pesquisa.
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CAPITULO 1 - REVISAO DE LITERATURA

No presente capitulo apresentaremos as principais produgdes encontradas sobre o
publico-alvo da educacdo especial no ensino médio brasileiro e sobre trajetorias educacionais
desse alunado na educacdo béasica. HA muitas produgdes versando sobre o ensino médio
brasileiro, mas o mesmo ndo pode ser dito sobre o alunado elegivel da educacdo especial
nessa etapa educacional. E quando tratamos de trajetdrias educacionais do publico-alvo da
educacdo especial no ensino médio, os trabalhos sdo ainda mais escassos. Ao fim da
exposicdo do trabalho de cada autor salientamos os aspectos, temas e direcionamentos
tedricos que dialogam e que podem contribuir com a presente investigagéo.

Para localizar a existéncia de producGes sobre o ensino médio relacionadas ao publico-
alvo da educacao especial, realizamos revisao da literatura nacional sobre o tema. O primeiro
movimento de consulta partiu do cruzamento das palavras-chave “ensino médio”, “inclusdo”,
“deficiéncia”. A busca seguinte utilizou-se das palavras “ensino médio”, “inclusdo”,
“deficiéncia” associadas a “municipio de Sao Paulo” e “rede municipal de ensino de S&o
Paulo”. Foi realizada, por fim, uma terceira consulta, com 0s mesmos termos citados,
adicionando “trajetorias”. As buscas foram efetivadas nos seguintes repositorios: Google
académico, banco de periddicos e teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), banco de periddicos da Scientific Electronic Library Online
(SciELO), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes (BDTD) e Biblioteca
eletronica Dedalus.

Ademais das pesquisas realizadas nos repositorios on-line, também foi realizada visita
presencial a Memoria Técnica Documental da Direcdo de Orientagdo Técnica (DOT) da
SME-SP. A Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo (SME-SP) por meio da Memdria
Técnica Documental (MTD) divulga e disponibiliza a consulta de seu acervo para educadores
¢ pesquisadores em geral. “Compreendendo uma diversidade documental de natureza técnico-
pedagogica, produzida pela SME e Institui¢fes ligadas a Educacao -, que remonta a década de
30 até os dias de hoje — [0] [...] acervo fornece dados significativos para a construcdo da
historia da educagio da cidade de Sdo Paulo.” (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2018,
s/p). Nessa instituicdo tivemos acesso a valioso material sobre criacdo das Emefm e ano de
abertura do ensino médio. Essas informagdes foram alocadas no Capitulo 4, no qual tratamos
das especificidades da RME-SP.

A pesquisa as bases de dados buscou trabalhos académicos ou documentos a partir das

palavras-chave do Quadro 1.
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Quadro 1 — Palavras-chave utilizadas nos balangos das produ¢ées

Ensino médio, inclusdo, deficiéncia

Ensino médio, inclusdo, municipio de S&o Paulo, rede municipal de S&o Paulo

Ensino médio, inclusdo, municipio de Sdo Paulo, rede municipal de Sdo Paulo,

trajetdrias

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os trés levantamentos de producdo resultaram em mais de 100 producbes sobre o
tema, cujos resumos foram lidos para selecionar os trabalhos que se relacionassem com
educacdo especial no ensino médio e estudo de trajetorias educacionais. Muitos deles foram
utilizados para compor o capitulo historico sobre o ensino médio no Brasil. As seis pesquisas
que especificamente puderam contribuir com o tema desta dissertagdo seguem descritas
adiante.

O primeiro trabalho que listamos foi encontrado no Google académico: a dissertacao
de Ana Maria Leite Cavalcanti (2007), intitulada “A inclusdo do aluno com deficiéncia
mental no ensino médio”, defendida na Universidade Federal do Rio Grande do Norte, em
que apresenta estudo de caso com uma aluna em uma escola da rede estadual, na cidade de
Natal. A autora propde-se a realizar pesquisa em nivel de ensino mais elevado (ensino médio)
justamente porque, no Brasil, a inclusdo tem sido desenvolvida de forma lenta e tem
provocado muitos questionamentos sobre sua pertinéncia. Justifica sua investigacdo também
no fato de que as pesquisas tém se centrado mais na educacdo infantil e nas séries iniciais do
ensino fundamental. Para responder as perguntas de pesquisa levantadas, como: “[...] em que
condicdes a escola vem trabalhando os processos de ensino e aprendizagem desse aluno,
como esse aluno vem experienciando o cotidiano escolar, sua participacdo e nivel de
satisfacdo em atividades escolares e experiéncias de aprendizagem” (CAVALCANTI, 2007,
p.20), utilizou-se de metodologia de natureza qualitativa, do tipo estudo de caso, e, para sua
concretizacdo, fez uso de entrevistas semiestruturadas, somadas a observacdo livre no

ambiente escolar. Formaram parte do estudo uma aluna com deficiéncia mental®!

81 Usaremos o termo “deficiéncia intelectual” e ndo “deficiéncia mental”. “Quanto & designagdo
‘intelectual’ em vez de ‘mental’, ha muito que esta questdo se aborda, uma vez que a avaliagdo
realizada €, de fato, sobre factores intelectuais, ou seja, factores verbal, numérico, espacial, etc., [...]
passivel de medida pelo QI; o segundo é mais abrangente em termos funcionais porque se relaciona
com a dindmica das dimensdes organica, neurofisioldgica e bioquimica [...]” (BELO et al., 2008, p. 8).
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(terminologia utilizada pela autora), sua mae, trés profissionais da equipe gestora e quatro
docentes.

Sua pesquisa possui quatro capitulos principais. No primeiro, justifica os motivos que
a fizeram investigar, na &rea educacional, o processo de inclusdo de uma aluna com
deficiéncia mental no ensino médio. Descreve a natureza qualitativa da pesquisa, a escolha do
método Estudo de Caso e apresenta as etapas e 0s procedimentos elegidos. Neste capitulo a
autora também descreve a escola onde foi realizada a investigacao e os sujeitos participantes.

No segundo capitulo, a autora discute conceitos sobre a educacao inclusiva e situa o
ensino médio no contexto da politica educacional brasileira e as caracteristicas mais gerais
dessa etapa. No terceiro, contextualiza as concepcdes de deficiéncia mental ao longo da
histéria e as discriminacBes sofridas por essa populacdo. Além disso, explicita as
contribuicbes da Teoria Psicogenética e da abordagem Psicoldgica Historico-Cultural, nos
estudos de Inhelder e de Vygotsky, constituindo-se como base tedrica para a analise dos dados
e possibilidades de escolarizagdo do publico estudado. Ja no quarto capitulo, as entrevistas sao
analisadas a partir do referencial tedrico adotado em relacdo aos seguintes aspectos: a escola
em relacdo a inclusdo; a percepcdo dos educadores sobre o estudante com deficiéncia; o
aprendizado e as especificidades do ensino médio.

As discussdes levantadas a partir dos dados destacaram a resisténcia da escola para
adequar-se a proposta pedagogica da educacédo inclusiva. Nesse aspecto, a autora relaciona
essa resisténcia com as especificidades do ensino médio, como a estrutura tradicional do
ensino alicercada sobre o imaginario da classe homogénea e a diminuta expectativa do corpo
docente com relacdo as possibilidades de aprendizagem do discente com deficiéncia.
Cavalcanti também identificou falta de diretrizes educacionais que pudessem conduzir as
adaptacbes curriculares, resultando em uma desditosa pratica de integracdo escolar.
Considerou, por fim, que a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual deve “[...] centrar-
se numa préatica pedagogica que rejeite a ideia de enquadrar todos os alunos a procedimentos
didaticos universais cristalizados pelas praticas impostas pela pressdo homogeneizadora,
encontrando na escola condic@es favoraveis ao desenvolvimento [...]” (CAVALCANTI, 2007,
p. 9) das individualidades, por meio da mediacdo e praticas sociointeracionistas. A
pesquisadora procurou analisar a experiéncia da incluséo escolar, melhor dito, da matricula e
da presenca de uma aluna com deficiéncia mental em uma classe de escola estadual de ensino
médio. Segundo a autora, essa etapa de ensino possui uma pratica que vem sendo
tradicionalmente desenvolvida em forma de curriculo parcelado em matérias enciclopedistas e

compartimentalizadas. Essa préatica, embora considere as propostas de reforma curricular do
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ensino médio, baseia-se na “[...] ideia de individuo racional, condicionada pelo ideal de classe
homogénea, ou seja, numa perspectiva de homogeneizacdo das possibilidades de
aprendizagem” (CAVALCANTI, 2007, p. 138). Sob esse viés de ensino, a fungao e a pratica
da escola e dos docentes é a de transmitir conhecimento enciclopédico selecionado pela
cultura educacional e académica. Essa perspectiva de ensino, portanto, exige dos estudantes
modelos desenvolvidos de recepgdo. Os que carecem desses esquemas de recepcéo,
custosamente relacionardo o0 novo saber aos seus incipientes modelos receptivos
(CAVALCANTI, 2007).

Assim, o primeiro ponto reflexivo levantado pela autora, entendido como barreira
para o aproveitamento do aluno com deficiéncia mental relaciona-se com o enfoque
tradicional do ensino médio na escola pesquisada. Tal enfoque dificulta trocas sociais,
afetivas, intelectuais e culturais “[...] essenciais para ativar e transformar o funcionamento
cognitivo deficitario” (CAVALCANTI, 2007, p. 138) dos estudantes com deficiéncia.

Outra barreira para a inclusdo escolar, encontrada pela autora, relaciona-se a uma
metodologia centrada no professor e ndo nos estudantes, com poucas atividades
diversificadas, o que requer um comportamento adaptativo dificil de ser adquirido por parte
dos discentes, especialmente 0s com necessidades educacionais especiais (mantendo
terminologia da autora).

A autora aponta como caminho para solucdo das questdes, a reestruturacdo do projeto
politico-pedagdgico da escola pesquisada, entendido este como instrumento que norteia as
acoes educativas. Nessa reestruturacdo, sugere a readaptacao e a diversificacdo curricular para
a incluséo dos alunos com deficiéncia na classe comum.

A seguir, passemos ao segundo trabalho estudado.

No ambito da rede estadual de ensino de Sdo Paulo, Wanda Maria Braga de Barros
(2008) analisa o trabalho pedagdgico no ensino médio desenvolvido em duas escolas com
alunos com deficiéncia auditiva e fisica. Sua pesquisa intitula-se: “O trabalho pedagdgico no
ensino médio, na rede puablica estadual paulista: desafios a inclusdo dos alunos com
deficiéncia”, dissertacdo defendida na Pontificia Universidade Catélica de Campinas. A
autora considera inclusdo o ingresso, a permanéncia ¢ a “[...] garantia de bom desempenho
escolar [...]” (BARROS, 2008, p. 6) desses educandos.

A pesquisa fundamenta-se em referencial tedrico historico-critico, embasada pela
historia da educacdo e por politicas educacionais. Com respeito a procedimentos

metodoldgicos, foram aplicados questionarios com perguntas abertas a treze educadores,
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entrevistados outros quatro professores, dois coordenadores pedagdgicos e quatro estudantes
com deficiéncia, os quais relataram suas vivéncias no cotidiano escolar.

A investigacdo traz reflexdes sobre o trabalho pedagdgico com os estudantes com
deficiéncia e também com os demais.

A autora conclui que, embora avancgos tenham ocorrido no ingresso a essa etapa
educacional, os estudantes estdo concluindo-a sem conhecimentos necessarios para responder
as expectativas do mundo laboral e da sociedade. Ademais, os relatos dos docentes
evidenciam as condicBes pouco favoraveis de trabalho na rede publica, a sua formacéo
insatisfatoria para o trabalho com a diversidade na classe comum e o desinteresse dos
educandos, revelando descompasso entre o que a escola promove e o0 assédio do mundo de
entretenimento da sociedade capitalista, cujo publico jovem é o maior refém. Por fim, os
relatos revelaram que os estudantes com deficiéncia dependem do apoio da familia e dos
colegas de classe “[...] para terem condigdes necessarias a educagdo escolar [...]” (BARROS,
2008, p. 6).

A investigacdo de Wanda M.B.de Barros colaborou grandemente com a presente
pesquisa, especialmente o resgate realizado da histéria da educacéo no Brasil, trazendo dados
especificos da historia da educacdo especial e do ensino médio combinados com reflexao
aprofundada sobre o direito a educacdo. Sua pesquisa também analisa os nimeros de ingresso
ao ensino medio e a expansdo da matricula. “O confronto entre a matricula e a populagdo, na
faixa etaria correspondente, permitiu retratar a situacdo da oferta e da demanda no ensino
médio.” (BARROS, 2008, p. 74). E para verificar a permanéncia do alunado nessa etapa,
utilizou-se das taxas de frequéncia, promocéo, evasdo, dentre outras. Utilizando dados do
IBGE e do Inep, traz nimeros da década de 1990 e 2000 (&mbito Brasil, estado de Séo Paulo
e redes municipais). Explicitando dados do alunado da educacdo especial®®, realiza anélise
considerando que, em 2006, em ambito nacional, apenas o correspondente a 3% das
matriculas do ensino fundamental acessavam o ensino médio.

Ainda sobre a rede estadual paulista,encontramos a terceira pesquisa de interesse para
este trabalho. Elaine Candido Sudré (2008) desenvolve a dissertacdo intitulada: “O ensino-
aprendizagem de alunos Surdos no Ensino Médio em classe de ensino regular”, na area de
Mestrado em Linguistica Aplicada, especificamente na area de Formacdo de professor de
Linguagem da Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo. A pesquisadora concentrou-se

nas questdes de ensino-aprendizagem e desenvolvimento de alunos Surdos (respeitando a

*2 Na época: matriculas de alunos com Necessidades educacionais especiais (NEE).
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grafia da autora) em aulas de lingua portuguesa em classe comum. A autora adotou como
pergunta norteadora: “Como se da o ensino-aprendizagem de Surdos inclusos em sala de
ensino regular?” e, posteriormente, organizou a analise em quatro temas: ensino-
aprendizagem, incluséo-exclusdo, Surdo e linguagem. Os dados foram analisados sob
referencial socio-historico-cultural e a discussdo dos dados utilizou base tedrica bakhtiniana
(BAKHTIN, 1929/1999, 1953/2003) e vigotskiana (VIGOTSKI, 1930, 19344, b, c), além dos
Estudos Surdos de Skliar (1998).

A pesquisa de Sudré (2008) partiu de entrevistas a estudantes surdos e a professores de
ensino médio, em escola regular, além de intervencdes em horarios coletivos (encontros
formativos de professores). Sob metodologia interpretativista critica, questiona a igualdade de
oportunidades oferecida pela escola de ensino médio pesquisada, que, segundo a autora, ndo
possui ferramentas para promover o desenvolvimento de todos os alunos. A autora salienta
que ha bastante tempo se modificou a visdo sobre o ingresso do estudante Surdo na classe
comum, passando de uma posicdo dita integradora para uma perspectiva inclusiva. Desse
modo, partiu-se da integracdo, que, de maneira genérica, esperava que 0 educando se
adaptasse a escola comum, normalizando-se a partir de sua permanéncia nesse espaco, para
uma posi¢cdo inclusiva, segundo a qual se deve ofertar igualdade de oportunidades,
reconhecimento das diferencas e reconstrugdo de uma realidade escolar que respeite as
diferencas, sem oprimir através da homogeneizacéo.

Todavia, embora a mudanca ideoldgica signifiqgue avango na compreensdo das
diferencas, para Sudré (2008), que se debruca sobre o ensino-aprendizagem de Surdos, as
modifica¢cBes ocorreram muito mais na legislacdo que rege as praticas do que na praxis
propriamente. Na escola estudada ndo estavam disponiveis 0s mecanismos de inclusdo do
Surdo, como o intérprete em sala de aula, o professor de Libras como primeira lingua e a
professora de lingua portuguesa como segunda lingua. Além da classe comum, sem esses
recursos, contava apenas com uma professora de sala de recursos, que também nédo dava conta
de suprir todas as necessidades educacionais do aluno Surdo, oferecendo ““[...] um trabalho
deficitario quanto a visdo de linguagem” (SUDRE, 2008, p. 111).

A pesquisadora conclui, por fim, que o aluno surdo esta a margem do processo de
ensino-aprendizagem e que € necessario reconstituir a escola para contemplar as demandas
das minorias.

Essa investigagdo na rede estadual de ensino trouxe importantes discussdes sobre a
inclusdo escolar no contexto do ensino médio. Suas contribuicdes serdo especialmente

valiosas porque a presente pesquisa levanta como hipotese que a maior presenca do publico-
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alvo da educagdo especial no ensino médio paulistano em 2016 era a populagdo surda,
considerando-se as politicas da RME-SP voltadas a essa populacdo. Mas, por se tratar de um
mestrado na area de linguistica aplicada e estudos da linguagem, fomenta grandes discussoes
embasadas nos autores de sua referéncia, sem considerar pormenorizadamente as trajetérias e
os dados de ingresso, permanéncia, promoc¢do, evasdo e abandono do publico-alvo da
educacao especial no ensino médio, focos desta pesquisa.

No Portal SciELO encontramos o quarto trabalho sob nossa revisdao e o primeiro que
trata sobre trajetorias de estudantes no ensino médio: “Trajetdrias truncadas, trabalho e futuro:
jovens fora de série na escola publica de ensino médio I” de Paulo Cesar Rodrigues Carrano,
Andreia Cidade Marinho e Viviane Netto Medeiros de Oliveira (CARRANO; MARINHO;
OLIVEIRA, 2015). O objetivo dessa investigacdo €& compreender as trajetérias de
escolarizacdo de jovens estudantes de ensino medio de escolas publicas em situacdo de
distorcdo idade-série. Foi aplicado questionario estruturado a 593 jovens da Educagdo de
jovens e adultos (EJA), residentes no municipio do Rio de Janeiro. A amostra, sob método
exploratério e ndo probabilistico, distribuiu-se entre 14 escolas das zonas Sul, Centro, Oeste e
Norte da cidade fluminense. Os jovens que participaram da pesquisa formam parte de classes
de EJA e do programa Autonomia — projeto de correcdo de fluxo escolar. Foi dado especial
foco de andlise as combinages entre trabalho, estudo e projetos de vida.

A pesquisa identificou “[...] a criagdo de uma espécie de sistema precario de
escolarizacdo que atravessa tanto o ensino fundamental quanto o médio” (CARRANO;
MARINHO; OLIVEIRA, 2015, p. 1442). Trata-se de um sistema marcado por processos
educacionais de baixa infraestrutura e insatisfatoria formagdo académica em que os jovens,
especialmente os pobres, sdo 0s mais atingidos. Como reflexo dessa realidade, o artigo traz
dados alarmantes. Por exemplo, na cidade do Rio de Janeiro, a taxa media de distor¢cdo idade-
série € de 47% no ensino meédio, com mais alta incidéncia no primeiro ano (49%),
praticamente mantendo-se no segundo (48%) e decaindo um pouco no terceiro (43%).

Os autores também trazem dados sobre idade e frequéncia escolar. Quanto mais se
avanca na idade, menor é a frequéncia a escola. NUmeros nacionais evidenciam essas
informacdes. Somente 24,4 % dos jovens que possuem entre 18 e 24 anos estudam em algum
nivel de ensino. Os demais estdo fora dos bancos escolares. Esses dados s&o subsidio
importante para a presente investigagcdo, pois em analise preliminar dos dados presentes em
Dados abertos da RME-SP, destaca-se presenca substantiva de alunado publico-alvo da

educacdo especial nessa faixa etaria (entre 18 e 24 anos) no ensino médio.
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Como consideragéo final, os pesquisadores concluem que o abandono escolar trunca
mais o fluxo de escolarizacdo do que a reprovacdo. Também aponta para uma sobreposicdo
dos tempos do trabalho ante os dos estudos na vida dos jovens. Assim, trabalhar e estudar
significam um grande desafio para um fluxo normal de escolarizagdo. No entanto, a
experiéncia de trabalhar desenvolve disposicOes de independéncia, autonomia e elaboragéo de
projetos futuros.

Esse trabalho também foi Gtil a nossa pesquisa, pois traz contribuicbes quanto as
trajetorias educacionais, apresentando dados importantes, nacionais e regionais, além de
problematizar questBes sociais e do proprio sistema de educacdo que influenciam na
persisténcia da distor¢do idade-série. Proporcionou “[...] fontes significativas para a
identificacdo da dinamica do perfil dos estudantes jovens denominados fora de série e que
podem ser cotejadas com outros contextos de instituicoes e populagdes semelhantes”
(CARRANO, MARINHO, OLIVEIRA, 2015, p. 1442). No entanto, por se tratar da etapa da
EJA e pessoas sem deficiéncia, dialoga parcialmente com nossa investigacao.

Na base Dedalus®®, da Feusp, encontramos o quinto trabalho para nossa revisdo e o
segundo sobre trajetdrias educacionais, a dissertacdo intitulada: “Trajetorias escolares de
estudantes com deficiéncia fisica no municipio de Sdo Paulo”, de Claudine Esther Costa
Davids (DAVIDS, 2014). A pesquisa, utilizando de método qualitativo, tratou das trajetorias
escolares de criangas e adolescentes com deficiéncia fisica que buscaram uma instituicao
filantropica para colher orientagdes sobre sua escolarizacdo, de agosto de 2004 a julho de
2010. Seus objetivos foram identificar o perfil desses sujeitos, resgatar, ordenar e discutir
trajetorias referentes a progressdo escolar dos que residiam no municipio de S&o Paulo e que
nela permaneciam até 2013 (os que se mudaram de cidade foram desconsiderados). Sob a luz
de autores que adotam abordagem socioldgica, os dados gerados foram discutidos tendo como
referéncia os conceitos da Politica Nacional de Educacéo especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008a) e os documentos norteadores da educacdo especial validos em
2013 nas redes de ensino estadual e municipal de S&o Paulo.

Como resultados, a dissertacdo apresentou indmeros casos de reprovacao,
impedimento de ingresso a escola, frequéncia em série ou ano distinto daquele em que
estudante havia sido matriculado, mudancas de escolas em busca de melhor acolhida, outros
casos de promocao sem efetiva aprendizagem e baixa oferta de AEE. Em outros casos, no
entanto, notaram-se avancos no processo de inclusdo escolar desses estudantes, possibilitando

* Site de busca da biblioteca da Feusp.



41

conclusdo do ensino médio e ingresso no ensino superior. Com isso a pesquisa procurou trazer
contribuicbes sobre a escolarizagdo dos estudantes com deficiéncia fisica, agregando
elementos para implementacao de politicas publicas para essa populacao.

Ao analisar a trajetéria dos estudantes, a autora encontrou muitos com distorcéo
idade/série. Este fato é de grande interesse para nossa pesquisa, j& que no ensino médio
encontramos estudantes com fluxo escolar irregular, especificamente o publico-alvo da
educacdo especial que temos pesquisado. Com respeito a distorcdo idade-série, a autora cita
Paulo Sena (2003, p. 10 apud DAVIDS, 2014, p. 243) para quem essa irregularidade “[...]
revela a ineficiéncia do sistema escolar e faz com que a sociedade pague duas vezes, ou mais,
pela formacdo do mesmo aluno em determinada série € que 0S MesSMOS recursos sejam
divididos por mais alunos”. Além do desperdicio de dinheiro publico, a reprovacdo (ou pior,
quando o estudante é levado a evadir os bancos escolares) pode trazer danos emocionais ao
educando, tratando-se de um mecanismo discriminatério que desrespeita o seu direito a
educacéo.

Sendo a educacdo basica obrigatdria, € dever do Estado ofertar a vaga na idade certa.
Para reprova-lo, educadores alegam que o estudante ndo consegue acompanhar a turma, o que
se baseia em concepcdo de turmas homogéneas, sem sentido em uma escola democréatica, que
adota o principio da educacao para todos.

No mesmo Portal Dedalus encontramos a sexta pesquisa de nosso interesse:
“Educacdo especial no municipio de Sdo Paulo: acompanhamento da trajetdria escolar de
alunos no ensino regular”, de Rosangela Gavioli Prieto e Sandra Zakia Lian Sousa (2007). A
investigagdo analisa a politica de atendimento aos alunos com necessidades educacionais
especiais® da RME-SP implementada em 1993, com avaliacdo de 2001, data da pesquisa.
Tomando o alunado com deficiéncia mental como foco, avalia as acbes direcionadas a eles
por meio das Salas de Atendimento aos Portadores de Necessidades Especiais (Sapne). Com o
objetivo de analisar as contribui¢fes desse atendimento para a entdo integracdo escolar desse
publico, procurou-se caracterizar as trajetdrias escolares dos que frequentavam a Sapne do
segundo semestre de 1997 até 2001. Os instrumentos da pesquisa foram 1) entrevistas com as
professoras de Sapne e seus registros; 2) prontuarios arquivados nas escolas; e 3) entrevistas a
diretores e coordenadores pedagdgicos das escolas para complementar informacoes.

A investigacdo mapeou quantos e quais alunos permaneciam na mesma escola ou se

transferiram para outras, procurando saber se essas eram regulares ou especiais, quantos e

3* Terminologia da época e do Decreto n® 33.891, de 16 de dezembro de 1993 (SAO PAULO, 1993).
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quais estavam sem atendimento escolar, desde quando e por quais motivos e 0 desempenho
escolar de todos do segundo semestre de 1997 a 2001. Assim, foi possivel resgatar
informacdes de 310 estudantes que frequentavam a Sapne em 1997 (do total de 505). A ndo
obtencédo de parte dos dados foi devida a que ndo havia um direcionamento ou organizacao
sistémica adotada pela SME-SP para acompanhamento do atendimento em Sapne e as escolas,
da mesma maneira, ndo adotavam uma organizacdo das trajetorias desses estudantes ou
registros de atendimentos no contraturno escolar.

A auséncia de registros oficiais sobre as trajetrias desses estudantes, dependendo
exclusivamente de iniciativas proprias de professoras regentes das salas e suas anotagdes
esclarece os motivos da perda de tantos dados, ao mesmo tempo em que demonstra o trabalho
herculeo realizado pelas pesquisadoras para levantar essas informacdes.

Quanto as caracteristicas dos 310 alunos das Sapne, em 1997, do total de educandos,
204 eram meninos (65,8%) e 106 meninas (34,19%). Em 2001, 68 permaneciam na Sapne,
sendo 44 meninos (64%) e 24 meninas (35,2%), com dados muito semelhantes a 1997,
contando com maioria masculina. Esse nimero pode ser explicado, segundo as pesquisadoras,
compreendendo-se que o0 motivo pelo qual sdo encaminhados para sala de apoio ndo se
basearia no critério de possuirem deficiéncia, ja que a literatura médica descarta a maior
incidéncia de deficiéncia mental em meninos. O dado entdo sugere que 0s meninos, mais que
as meninas, sdo encaminhados a Sapne por apresentarem comportamentos reconhecidos como
inadequados aos padrdes escolares.

Outra caracteristica importante encontrada foi a predominancia de alunado com idade
compativel ao do ensino fundamental, com 82,9% do total. O restante sendo 7,7% da
Educacdo Infantil e 9,35% com 15 anos ou mais (publico do ensino médio ou EJA).

Com respeito a permanéncia na escola regular, foi possivel saber o destino de apenas
115 dos 310 alunos registrados. No periodo de 1997 a 2001, 145 alunos (74%) permaneciam
frequentando a escola comum. Desses, 47 (32%) mantinham em 2001 apoio educacional
paralelo & classe regular: 43 em Sapne e 4 em Sala de Apoio Pedagdgico (SAP)®.

Dos 50 alunos que ndo estavam mais frequentando classe comum, dezenove
transferiram-se para classe especial de escolas da rede estadual; nove haviam ingressado em
escola especial; cinco realizavam curso profissionalizante; outros cinco eram atendidos por

instituicdes assistenciais; doze constavam sem matricula, sendo que cinco deles frequentavam

* “As Salas de Apoio Pedagdgico da rede municipal de ensino de Sio Paulo sdo destinadas ao
atendimento de alunos que apresentem disturbios de aprendizagem ou dificuldades de aprendizagem
ou, ainda, distarbios das capacidades basicas de aprendizagem.” (PRIETO, 2000, p. 206).
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somente a Sapne, mesmo sem matricula na escola; sete abandonaram os bancos escolares,
sendo que um deles havia iniciado atividade laboral em 2001. As pesquisadoras chamam a
atencdo para o fato de que 26% dos estudantes catalogados ndo tenham permanecido no
atendimento escolar integrado, migrando para a escola ou classe especial substitutiva.

A pesquisa também procurou identificar os motivos pelos quais os alunos eram
matriculados na Sapne, sendo esperado, segundo a legislacdo da época, avaliacdo clinica de
médico ou psicologo (SAO PAULO, 1993). No entanto, para 40% dos estudantes ndo foi
indicado pelas professoras esclarecimento sobre o0s encaminhamentos. Também se
questionou, durante as entrevistas, sobre os motivos do desligamento da Sapne. A razéo
esperada, que seria por bom aproveitamento escolar, sem necessidade de apoio paralelo,
contou com apenas 12% dos casos. O maior numero de razdes, 34%, devia-se a causas
administrativas ou legais, como excesso de demanda-os alunos que passam para a 52 série sdo
dispensados do servico por esse motivo; alunos sem matricula na classe comum; estudantes
com “idade avangada”; transferéncia para outra escola; dificuldade de transporte; desisténcia
por incompreensao do servico pela familia etc.

A investigacdo colheu dados sobre promocéo e reprovacao do alunado, sendo possivel
colher informacdes de apenas 148 deles. As professoras declararam que 34 deles mantiveram
fluxo escolar regular, sem reprovagdes. Para os restantes 114, 93 tinham uma repeténcia
(30%) e 21 (7%) duas repeténcias, a maioria ocorrida nas 3 e 42 séries (93,4%). Dos
repetentes, 76 eram meninos (66,6%) e 38, meninas (31,5%).

A pesquisa realizada trouxe a luz caracteristicas presentes nas Sapne que podem
indicar agOes futuras na direcdo de garantir a permanéncia de educandos com deficiéncia
mental nas classes comuns. O proposito da investigacdo foi o de analisar a Sapne como
estratégia de politica educacional, enfocando nos principios, estrutura e procedimentos desse
atendimento. Esse empreendimento pode concluir que a RME-SP carecia de uma sistematica
de acompanhamento do atendimento nas Sapne, ndo havendo nem mesmo uma orientacao
comum as escolas quanto a registros e arquivamento da documentacao referente a trajetérias
dos educandos. Somente iniciativas individuais das professoras das salas de apoio abarcavam
registros, com critérios muito pessoais, gerando grande diversidade de informacoes.

O trabalho citado traz significativas contribui¢des para nossa pesquisa, pois nos indica
quais categorias sdo possiveis de submeter os dados disponibilizados pela SME-SP sobre as
escolas de ensino médio da RME-SP, como educandos atendidos no AEE (na prépria rede ou
em instituicBes conveniadas), porcentagem entre masculino e feminino etc. As informacdes

sobre reprovacdo, majoritariamente no primeiro ciclo do ensino fundamental, abandono e
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transferéncia para classe especial sdo importantes dados para estabelecer relagbes com as
trajetérias dos educandos do ensino médio. A maior incidéncia de reprovacdo entre meninos
também é referéncia notavel para futuras relacdes.

Encerramos aqui a revisdo de literatura, concluindo que ha poucos estudos sobre a
presenca do publico-alvo da educacdo especial no ensino medio, em ambito nacional, ao
menos seguindo os procedimentos aqui utilizados. Ha ainda menos investigacdes sobre esse
publico no ensino médio em redes municipais de ensino, incluindo aqui a capital paulistana.
De toda forma, os trabalhos elencados neste capitulo foram de grande valia para embasar a
producéo da presente pesquisa.

No capitulo seguinte apresentaremos o histérico do ensino médio no Brasil, desde a
abertura politica até a atualidade. Realizaremos digressdes histéricas ao mesmo tempo em que

recobraremos importantes marcos da educacdo especial no mesmo periodo.
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CAPITULO 2 - EM BUSCA DOS DIREITOS E A DEMOCRATIZACAO DO ACESSO
A EDUCACAO

Neste capitulo, apresentamos o histérico do ensino médio no Brasil, desde a abertura
politica (1982) até 2017, com a Medida Provisoria 746. Escolhemos iniciar o capitulo por esse
periodo histdrico, pois é a partir da década de 1980 que ocorrem as principais mudangas no
ensino médio, despontadas notadamente pelo inicio do acesso das camadas populares a essa
etapa. No decorrer do capitulo realizaremos algumas digressdes histdricas para compreender
fendmenos politico-educacionais que se desenvolveram apds a década de 1990 relacionados
ao ensino médio. Da mesma maneira, recobraremos fatos importantes do cenario da educacgéo
especial.

No periodo de abertura politica, iniciado em 1982, a possibilidade de elei¢Ges diretas
para presidente da Republica comeca a ser aventada nas mais diferentes instancias sociais e
politicas e os partidos iniciam organizacdo para possiveis elei¢Oes, especialmente o Partido
democrético brasileiro (PMDB) e o Partido dos trabalhadores (PT). Em seguida, alguns
grupos da sociedade civil, os quais foram ganhando maior autonomia frente ao Estado,
também se mobilizaram em campanha pela chamada “Diretas — j4”. Devido a uma série de
divisdes nos partidos de oposi¢do ao governo e a incipiente articulacao da sociedade civil, ndo
foi possivel deflagrar portentosa campanha pelas diretas em 1983. N&o obstante, 1984 foi
marcado por ampla participacdo da sociedade e mobilizacdo politica em prol dessa bandeira
de luta. As proporcdes da campanha permitem caracteriza-la como movimento social em prol
das elei¢es diretas para presidéncia. No entanto, para alcancar essa magnitude, foi decisiva a
adesdo dos mais importantes governadores da oposi¢ao ao Estado (BERTONCELO, 2017).

Apesar das efusivas campanhas pelas diretas, a votacdo no Congresso ainda manteve
as eleicdes indiretas, com a vitdria de Tancredo Neves (PMDB) para presidente em 1985.
Contudo, antes de assumir, afasta-se por sérios problemas de salde e o vice, José Sarney,
assume a presidéncia. O pais passava por graves problemas de ordem econdmica,
especialmente a inflagdo fora de controle, gerando ainda maior mobilizagcdo social por
mudancas. A organizacdo da sociedade civil e de outros partidos que surgiram incitaram a
criacdo, pelo governo, de uma Assembleia constituinte, com o fim de redigir nova
Constituicdo, acompanhando as transformacdes sociais do pais (BERTONCELO, 2017).

E, em 1988, como resultado das discussdes da Constituinte ocorrida durante o ano
anterior, envolvendo diversos segmentos da sociedade, a nova Constituicdo Federativa do

Brasil, dentre outras conquistas, postula a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino médio
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como direitos a se conquistar progressivamente (BRASIL, 1988). Além disso, estabelece os

seguintes objetivos:

[...] construir uma sociedade livre, justa e solidaria; garantir o
desenvolvimento nacional; erradicar a pobreza e a marginalizacdo e reduzir
as desigualdades sociais e regionais; promover o bem de todos, sem
preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagdo. (art.3°, inciso 1V) (BRASIL, 1988).

Dessa forma, nossa Carta Magna promove uma positiva combinagcdo de direitos
humanos e de direitos do cidaddo, de tal maneira que se envolver com a defesa de questdes
sociais no gigante sul-americano significa lutar pelos direitos humanos, ambos compreendidos
(os direitos sociais e 0s humanos), como consequéncia de dolorosos enfrentamentos sociais e
busca por reconhecimento, politico e ético, da dignidade humana (BENEVIDES, 2016).

Contudo, a sociedade brasileira explodia em violentas contradicbes com as ideias
propostas. Vivemos em um pais com profunda desigualdade social, “[...] fruto de persistente
politica oligarquica e da mais escandalosa concentragdo de renda [...]”, escreve Benevides
(2016, p. 1), partindo de reflexdes acerca da CF/1988.

Os reflexos das politicas educacionais das Ultimas décadas podem ser observados
pelos dados da Tabela 1, que registra o numero de matriculas no ensino médio em nivel

nacional, iniciando pela década de 1980.

Tabela 1 — Demografia das matriculas do ensino médio no Brasil — 1980 a 2016

De 1980 a De 1990 a De 2000 a De 2007 a 2015 2016
1990 2000 2007 2014
Ndmero de 2.819.000 8.193.000 8.369.000 8.300.138 8.074.881 | 8.131.988
matriculas

Fonte: Extraida e adaptada de Inep (2016 e 2017).

E possivel considerar que de 1980 a 1990 iniciou-se 0 processo de democratizagio do
acesso, registrando aumento de 34% das matriculas nesses dez anos, segundo o Inep. A
década de 1990 concretiza a democratizacdo do acesso, com aumento superior a 200% das
matriculas — provavelmente a maior expansdo ocorrida em uma década considerando-se todo
0 século XX. Apesar do crescimento expressivo dessa etapa da educacdo basica, alguns
autores tecem criticas a democratizagdo do acesso ocorrida na década de 1990. Arruda (2013),
por exemplo, direcionando sua andlise para 0 ingresso Nno ensino superior, aponta que a

suposta democratizacdo do acesso ao ensino médio (no contexto das reformas do ensino
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médio técnico da década de 1990) representou um cerceamento do ingresso das camadas
populares ao 3° grau, as quais foram absorvidas pelo ensino técnico. A grande expansao do
ensino medio também pode ser reflexo das politicas educacionais de progressdo continuada,
pois, ndo havendo reprovacao, 0 acesso a modalidade é automatico.

Seguindo com a analise da Tabela 1, de 2000 a 2007, as matriculas mantém um
crescimento timido, menos de 200 mil matriculas. De 2007 a 2015, ha certa regularidade de
matriculas, com pequeno saldo negativo. E preciso considerar, contudo, que depois do
decénio de 2000 houve retracdo consideravel das taxas de natalidade®. Ou seja, o saldo
negativo pode estar apenas refletindo a retracdo na natalidade. De 2015 a 2016 as matriculas
tornam a subir, mas ainda sem expressividade.

Prosseguindo com a nossa discussdo historica, trativamos da CF/1988 (BRASIL,
1988), a qual postula a “[...] progressiva universalizagao do ensino médio gratuito [...]”. Nesse
periodo de abertura politica e democratizacdo, as elei¢des diretas para presidente, de 1989,
tornam Fernando Collor de Mello o chefe maior do Estado brasileiro e este é reconhecido por
ter implantado pautas da politica neoliberal (BERTONCELO, 2017). Em seu mandato e nos
anos seguintes da década de 90, organismos internacionais — 0 Banco Mundial, o Fundo das
nacdes unidas para a infancia (Unicef) e a organizacdo das nagdes unidas para educagéo,
ciéncia e cultura (Unesco) — pressionam o pais e propdem o compromisso de priorizagdo da
melhoria do desempenho educacional (ARELARO, 2003). O Ministro da Educacéo e Cultura
(MEC), Murilo Hingel, apressa a discusséo nacional para a elaboragdo do Plano Nacional de
“Educagdo para Todos”, envolvendo o Sindicato dos Profissionais de Educagdo do Pais
(SPEP), a Uni&o Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo (Undime) e o Conselho
Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo (Consed) (ARELARO, 2003). Apesar de a
discussao contar com a participacao de importantes representacoes “[...] a andlise deste Plano
ja evidencia que o governo brasileiro comeca a aceitar, na area da Educagao, compromissos e
orientagdes nos termos das exigéncias das agéncias de financiamento internacionais [...]”
(ARELARO, 2003, p. 18), como a “[...] forte énfase a padronizacéo (do curriculo ao conjunto
de insumos/inputs do sistema) e [...] [a] montagem de um sistema potente de avaliagcdo”
(KRUPPA, 2001, p. 3-4).

Assim, apesar de o contexto politico ser de redemocratizacdo, a dependéncia
econdmica ou a subordinacdo ao capital levam o pais a elaborar um Plano de Educacdo para

Todos (1993) com fortes influéncias externas. Essa falta de autonomia nacional para tomar

% De 20,86 nascimentos (a cada mil habitantes) em 2000, para 14,16 em 2015 (BRASIL, 2017d).
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decisdes importantes e fundamentais, quais sejam as concernentes a educacdo, evidenciam
gue a democracia ainda ndo tinha bases suficientes para notdrias transformacdes sociais. Essa
fragilidade democréatica € reafirmada por Benevides (2016, p. 3), quando escreveu: “A
realizacdo periddica de elei¢des convive com o esmagamento da dignidade da pessoa humana,
em todas as suas dimensdes”. A autora também considera que os direitos econdémicos e
sociais, como o direito a educacéo, s6 poderdo se consolidar com a superacao do capitalismo.
Dessa forma, sdo as politicas capitalistas neoliberais que tolhem a efetivacao de direitos: “[...]
sem a superacédo do capitalismo, os direitos econdmicos e sociais ndo chegardo a se afirmar e
se consolidar, principalmente nas sociedades ditas ‘periféricas’” (BENEVIDES, 2016, p. 3).

O Presidente da Republica Fernando Collor de Mello renuncia na eminéncia de
impechment em 1992, sendo sucedido pelo vice Itamar Franco. Mesmo havendo interferéncias
externas, os dois anos do governo Itamar Franco (1992 a 1994) foram os de maior
“tolerancia” da década aos movimentos sociais ¢ defesa de “minorias” educacionais, como o
das criangas pequenas, portadores de necessidades especiais (terminologia utilizada pela
autora) e de jovens e adultos ndo alfabetizados (ARELARO, 2003). J& os governos de
Fernando Henrique Cardoso (FHC) subsequentes (94/97 e 98/2001) promovem modificacfes
significativas na concepcdo de democracia, alinhando-a “[...] dentro dos canones da Escola
Reformista-Liberal” (ARELARO, 2003, p. 19). O aparato do Estado e o financiamento das
areas sociais sofrem reducdo: responsabilidades tradicionais do Estado sdo transferidas a
empresas privadas; as empresas estatais rentaveis sdo privatizadas; cria-se um sistema
privilegiado de protecdo aos bancos e direitos sociais dos trabalhadores sdo reduzidos
(ARELARO, 2003). Apesar da consolidagdo do Estado democratico durante a década de
1990, a politica neoliberal fortaleceu o interesse privado e a concentragdo de renda em
detrimento das camadas populares, majoritariamente dependentes da educacdo publica. Como
reflexo dessa politica, a educacdo basica publica sofreu continuo sucateamento.

Esse processo de abertura econdmica, com reflexos na educacéo, iniciou-se muito
antes. Retornemos a década de 1940 e a algumas décadas depois, para compreender como 0
interesse privado se opunha ao ideal de uma educacdo publica para todos e como a educacao
especial foi conduzida sob as mesmas tensoes.

A primeira grande experiéncia de liberalismo capitalista no Brasil ocorre com o
presidente Dutra, que sucede Vargas em sua deposicdo militar de 1945 (COMPARATO,
2014). O Presidente Dutra ganhou grande apoio do empresariado nacional e estrangeiro. No
entanto, a falta de protecdo as industrias nacionais, as matérias-primas, ao cambio, dentre

outros tributos, em pouco tempo deixou insatisfeita a burguesia industrial, o que favoreceu o
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retorno de Vargas pelo voto popular em 1950 (ROMANELLI, 2007). O segundo governo de
Getulio foi marcado pelo nacionalismo e pelo populismo. A criagdo da Petrobras e toda
campanha para nacionalizar a empresa coloca o entdo presidente sob forte pressao,
provavelmente advinda de correntes politicas comprometidas com o capital internacional.

Juscelino Kubitschek (JK), posterior a Vargas, nesse segundo momento histoérico, abre
“[...] amplamente as portas da economia nacional ao capital estrangeiro [...]” (ROMANELLI,
2007, p. 53), ainda mais do que Dutra. JK desenha um grandioso Plano de Metas (BOMENY,
2017) para o pais, mas reserva apenas uma meta para a educacdo, em que prescrevia a
formacdo de pessoal técnico para o desenvolvimento. Esse direcionamento refletia a caréncia
de médo de obra para a sociedade industrial nascente, influindo justamente no ensino
secundario, etapa em que se ministrava a formacdo técnica. O Ministro da Educacdo do
periodo, Cldvis Salgado, criou a Universidade de Brasilia e estimulou a criacdo de cursos
superiores voltados a administracdo, pois se acreditava que uma elite bem formada poderia
conduzir o desenvolvimento do pais e estender progressivamente a educacdo para o restante
da populacdo. Assim, as duas preocupaches governamentais voltadas a educacao
encontravam-se no ensino técnico e no superior (BOMENY, 2017). As modificacbes que
ocorrem no ensino secundario refletem essa inclinagdo nacional: alguns cursos
profissionalizantes, que ja existiam desde a década de 1930, possibilitavam acesso tambem ao
curso superior. Mas, foi somente com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
LDB/1961 que se institui a possibilidade efetiva de cursar o nivel superior para 0s que
realizassem curso profissionalizante (KUENZER, 2001). Importante destacar que essa
LDB/1961 foi iniciada a partir de um projeto de lei enviado ao Congresso em 1948, mas
continuamente barrado especialmente pela presenga de Gustavo Capanema no parlamento,
que discordava das diretrizes apresentadas, particularmente sobre a laicizacdo do ensino e o
controle estatal sobre a educacdo, aspectos que retornaram com toda forca na Constituicéo de
1988.

Um pouco antes da LDB/1961, em 1959, os Pioneiros da Educacdo, dentre eles Anisio
Teixeira®, lancam novo manifesto em defesa da escola publica, laica, gratuita e obrigatéria
para 0s que estivessem em idade escolar (mesma bandeira levantada na década de 1930). A
discusséo foi reacendida porque o periodo democratico era propicio, o analfabetismo chegava
a 40% e era necessario definir a fungdo do Estado em relagdo a educacdo (BOMENY, 2017).

A mesma época foi marcada pelas Campanhas Nacionais, as quais objetivavam dar

¥ A época, Secretario geral da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) e diretor do Inep.
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encaminhamento a grandes questbes sociais, como a alfabetizacdo e as endemias.
Aproveitando a ocasido, surgiram também as campanhas pela educacdo de pessoas com
deficiéncia, como a Campanha para a Educacdo do Surdo Brasileiro (Cesb), de 1957,
Campanha Nacional de Educacdo dos Cegos (CNEC) e Campanha Nacional de Educacdo e
Reabilitagdo do Deficiente, ambas de 1960 (BUENO, 1993).

A Campanha para a Educagéo do Surdo Brasileiro, criada a partir de iniciativa do
Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (Ines), estabelecimento mantido pelo Governo
Federal, conscientizou a populacdo de outras partes do pais e contribuiu para a criacdo de
escolas particulares para surdos em outras unidades federativas (BUENO, 1993).

A Campanha Nacional de educagéo de Cegos também teve como objetivo estimular os
governos estaduais e municipais e 6rgdos comunitarios a ampliar o atendimento da populacao
com deficiéncia visual. Iniciada no IBC, em 1958 (embora o Decreto n° 44.236, que a
oficializa, tenha sido publicado em 31 de maio de 1960), e desvinculada deste Instituto em
1960, a Campanha foi assumida pela Presidente da Fundacéo para o Livro do Cego, em 1962
(LEMOS, 1981).

A Campanha Nacional de Educacédo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais iniciou-se
das coordenacges da Sociedade Pestalozzi e da Apae do Rio de Janeiro junto ao Ministério da
Educacéo e Cultura. Objetivava incentivar a instalacéo de consultérios especializados, classes
e escolas especiais, estimulando a organizacdo de associagdes e fundagOes educacionais
(BUENO, 1993).

As Campanhas visavam conscientizar a populacao por meio de encontros, simposios e
estimular o atendimento da populagdo com deficiéncia em diversas localidades. Contudo, as
instituicbes privadas receberam muitos beneficios e ganharam ainda mais influéncia no
terreno da educacdo especial (BUENO, 1993), em um momento histérico em que se
acirravam as disputas ideologicas quanto a necessidade de uma educacao publica, obrigatoria,
laica e gratuita ou a manutencéo da educacgéo privada aos que poderiam a ela acessar.

Darci Ribeiro, intelectual comprometido com os ideais da Escola Nova®®, militava em
favor da educacéo publica. Do outro lado, o deputado Carlos Lacerda liderava os interesses da
rede privada de ensino e da Igreja Catolica (a qual mantinha dominio majoritario sobre as

escolas secundarias particulares no pais). Neste contexto de disputa ideologica, bispos

** A Escola Nova: “[...] movimento cultural que, na década de trinta do século passado no Brasil,
mobilizou um conjunto significativo de intelectuais brasileiros em torno de um projeto que, nas
palavras de Lourengo Filho, visava a organizacdo nacional através da organizacdo da cultura.”
(VIEIRA, 2001, p. 54).
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catdlicos lancam um memorial acusando Anisio Teixeira de extremista e solicitando ao
governo federal sua demissdo da Capes e do Inep. Educadores, cientistas e professores de
todo o pais se mobilizaram assinando um abaixo-assinado, pedindo a permanéncia do
intelectual nos cargos publicos. Com isso, o diretor do Inep se manteve no cargo. No entanto,
a LDB/1961 representou derrota dos “escola-novistas”, pois a educagdo publica e obrigatdria
estava longe de ser estabelecida por lei. A Unido, inclusive, segundo o texto da lei, passaria a
dispensar recursos para as escolas particulares (BOMENY, 2017). A mesma LDB/1961
expressa o direito dos “excepcionais” (termo da Lei) a educacao, preferencialmente dentro do
sistema geral de ensino (MAZZOTTA, 1996; MANTOAN, 2002).

Notamos que as lutas por incluir a educagdo publica e obrigatdria na Constituicéo
remontam desde a década de 1930, sendo apenas conquistadas na CF/1988. Contudo, essa
conquista ndo compreendia ainda o ensino médio, conforme veremos com detalhes, adiante.

Retornando as discussdes pds CF/1988, em 1990, a Declaracdo Mundial de Educacao
para Todos (Unesco) e, em 1994, a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) reafirmam o
compromisso de Educacdo para Todos, reconhecendo a urgéncia do acesso das pessoas com
necessidades educacionais especiais (terminologia do documento) aos sistemas regulares de
ensino. No mesmo ano e publicada a Politica Nacional de Educagdo especial (BRASIL,
1994), orientando o processo de integracdo, o qual condiciona o acesso as classes comuns
aqueles que “[...] possuem condigdes de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares
programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os estudantes ditos normais” (BRASIL,
1994, p. 19). O texto da lei, no entanto, ao afirmar que acessardo as classes comuns 0s que
tiverem condi¢cdes de acompanhar as atividades no mesmo ritmo dos demais, coloca as
diferentes formas de aprender a cargo de um ensino especializado, distanciando ainda mais as
criancas com necessidades educacionais especiais (termos da Lei) da escola comum
(BRASIL, 2008a).

A LDB/1996 (BRASIL, 1996), publicada ainda no primeiro mandato de Fernando
Henrique Cardoso, inaugura uma nova fase na educagdo nacional (KUENZER, 2001). O
artigo 59 preconiza que os sistemas de ensino devem garantir aos alunos portadores de
necessidades especiais (termo da Lei) “[...] curriculo, métodos [...]”, organizacdo e recursos
especificos para atender as suas necessidades e assegura a aceleracdo aos superdotados para
conclusdo do programa escolar (BRASIL, 1996). Para o ultimo publico, o artigo 24 possibilita
0 avango nos cursos e nas séries, a partir de verificacdo da aprendizagem. E no artigo 58
define a educacdo especial como “[..] modalidade de educacdo escolar, oferecida

preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos que apresentam necessidades
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especiais”. Apesar dos avangos, citados anteriormente, o termo “preferencialmente” atrela a
educacdo especial a subjetividade de interpretacdes (MANTOAN, 2002), o que abriu espaco
para a manutencdo do ensino segregado.

Especificamente com relacdo ao ensino médio, a LDB/1996 estabelece que essa etapa
passa a fazer parte da educacdo basica e deixa de ser associada ao ensino profissionalizante,
integrando-se & educagdo basica de formagdo geral e essencial para o exercicio da cidadania,

além de estabelecer como finalidades:

1.a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

2.a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢des de ocupacéo ou aperfeicoamento posteriores;

3.0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;
4.a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnol6gicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a préatica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 1996).

No ano seguinte, o Decreto n° 2.208, de 17 de abril de 1997 (BRASIL, 1997), reforca
mais a dissociacdo entre ensino médio e técnico, apresentando estrutura curricular propria
para o segundo. “A educagdo profissional de nivel técnico terd organizacéo curricular propria
e independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou
sequencial®® a este” (BRASIL, 1997, s/p). A lei do governo de FHC “[...] encerrava com a
dualidade estrutural na qual a educagdo média variava entre propedéutico e
profissionc';llizante40 [...I” (PEREIRA; PASSOS, 2001, p. 5) Sem embargo, ¢ preciso
considerar também que a desvinculacdo dos cursos técnicos do ensino comum gerou uma
verdadeira mercantilizacdo institucional e pedagogica, com proliferacdo de cursos técnicos

particulares (COELHO, 2008).

** Pode ser oferecida de forma concomitante, ou seja, em turno contrario ao ensino médio (por
exemplo, ensino médio pela manha e educacdo profissional de nivel técnico a tarde ou a noite) ou
sequencial: ao terminar-se o ensino médio, inicia-se a educagao profissional.

2 0 termo propedéutico significa preparatdrio, introdutério, e foi empregado como funcio do ensino
secundario porque, durante longo tempo, conforme veremos a seguir, essa etapa educacional tinha a
funcdo social de preparar 0s estudantes para ingresso no ensino superior. Ou seja, ndo possuia valor e
funcdo em si mesmo, significava um intervalo entre o ensino fundamental e o ensino superior. Da
mesma maneira, 0 ensino secundario ja possuiu, por muito tempo, a funcéo social de preparagdo para
o trabalho, de curso profissionalizante, sem outra funcdo formadora, como a de formagcéo cidada, por
exemplo (KUENZER, 1997).
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A dualidade entre educacdo técnica e profissional, a que nos referimos, remonta a
histéria da consolidacdo do ensino médio no pais, quando se levaram a cabo reformas do
ensino secundario e do ensino comercial. Retornemos as primeiras décadas do seculo XX para
compreender essas reformas, a0 mesmo tempo em que acompanhamos a organizacdo e o
desenvolvimento da educac¢do especial no pais.

E na década de 1930, mais precisamente, em 1931, quando se inicia a organizagio do
chamado ensino secundario, com o Decreto n°® 19.890, de 18 de abril de 1931 (BRASIL,
1931). Dois meses depois € promovida a reforma do ensino comercial, com a publicacdo do
Decreto n° 20.158, em 30 de junho de 1931 (BRASIL, 1931), o qual define a estrutura dessa
modalidade de ensino em 1° e 2° ciclos. O primeiro ciclo possibilitando duas formagdes: curso
propedéutico de trés anos ou curso de auxiliar de comércio de dois anos. O segundo ciclo
compreendendo curso técnico de secretario de um ano, de administrador-vendedor, de atuario
e de perito contador (todos de trés anos cada). Ambos os ciclos com terminalidade, havendo
uma Unica possibilidade de acesso & educacdo superior com o curso de finangas. Essa reforma
aprofundou ainda mais a dualidade estrutural do ensino secundario (propedéutico versus
técnico), sem estabelecer dialogo com outros cursos do ensino medio (MORAES;
CALSAVARA; MARTINS, 2012). A organizacao peculiar do ensino comercial foi permeada
por viés politico classista, ao estabelecer terminalidade™ para a maior parte dos cursos. A
inacessibilidade ao ensino superior evidencia uma cisdo social, pois destina as classes
populares trabalhos técnicos* e as classes abastadas a possibilidade do ensino superior e, por
fim, as profissbes de ponta.

Dessa maneira, as reformas da década de 1930 organizaram, sobretudo, o ingresso das
elites ao ensino superior (GONCALVES; PIMENTA, 1992). Francisco Campos, autor das
reformas, titular do recém-criado Ministério da Educacdo e Saude Publica, por meio de seis
decretos, representou a primeira tentativa de organizar a educacdo em esfera nacional.
Embora sob discurso aparentemente democratico, suas reformas “[...] foram centralizadoras e
coercitivas, perfeitamente de acordo com as ideias de seu autor e do governo que
representava” (MORAES, 1992, p. 294).

*1 A maior parte dos cursos do ensino comercial ndo dava a possibilidade de ingresso ao ensino
superior. Ou seja, esses cursos nao tinham o valor de um diploma do ensino secundario, o qual abria a
possibilidade de acessar a universidade. Dai a palavra “terminalidade”, que indica ndo prosseguimento
ou impossibilidade de ascensdo a outro nivel de ensino. (PILLETTI, 1987).

20 Decreto n° 20.158, em 30 de junho de 1931 (BRASIL, 1931), nomeia 0s seguintes cursos
técnicos: secretario, guarda-livros, administrador-vendedor, atuario e de perito-contador.
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As reformas de Francisco Campos da década de 1930 conferiram seriacdo e
organicidade ao ensino secundario e visavam a superar a cultura de cursos preparatérios com
organizacdo arbitréaria e exames parcelados para obtencédo do titulo de secundarista (PILETTI,
1987; ROMANELLI, 2007). A medida mais radical da reforma foi aumentar a duragdo do
ensino secundario de cinco para sete anos e dividi-lo em dois ciclos. O primeiro, nomeado
“fundamental”, com duracdo de cinco anos (0 que hoje compreendemos como ensino
fundamental 1), era comum a todos os secundaristas e tinha carater de formacédo geral. O
segundo ciclo, chamado “complementar”, de dois anos, era preparatorio para o ensino
superior e possibilitava trés caminhos: 1) carreira juridica; 2) carreiras de medicina, farmécia
ou odontologia; e 3) cursos de engenharia ou arquitetura. Com esta estrutura mais complexa e
encaminhamentos especificos para as trés grandes areas, o Brasil se aproximava de reformas
semelhantes ocorridas no secundario (desde o fim do Século XIX) em paises mais
desenvolvidos da época (DALLABRIDA, 2009).

Paralelo a essas reformas educacionais da jovem republica, procuremos entender que
tipo de atencdo era dada as pessoas com deficiéncia no ambito educacional. Nas primeiras
décadas do Século XX, as politicas voltadas a educacdo especial se relacionavam com o
assistencialismo, a caridade e com a saude (higienismo). Importante recordar que, no Século
XI1X, foram instituidos o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, hoje, Instituto
Benjamin Constant (IBC), e o Instituto dos Surdos-Mudos, em 1857, atualmente, Ines, ambos

13, Esses mesmos

criados por uma politica mais de carater assistencialista do que educaciona
institutos, em pouco tempo, se tornaram asilos para “invalidos” (BUENO, 1993, p. 86). Ao
passo que seus congéneres franceses se transformaram em oficinas de trabalho, devido a
sociedade industrial que explodia na Europa. Também se iniciou o tratamento de deficientes
mentais no Hospital Psiquiatrico da Bahia, em 1874, e a criacdo do Pavilhdo Bourneville, no
Hospital D. Pedro Il, no Rio de Janeiro (JANNUZZI, 1992). O Brasil, que possuia uma
economia baseada na monocultura para exportacdo, ndo necessitava dessa populagdo como
méo de obra (BUENO, 1993), tanto no periodo imperial como no inicio do Século XX.

As preocupacdes com a eugenia da raca, na area da satde, e com o fracasso escolar, na
area da educacdo, com grande influéncia da psicologia, somadas ao surgimento de instituicdes
especializadas foram colocando a deficiéncia mental como o centro das atengdes da educacéo

especial nas primeiras décadas do Século XX (BUENO, 1993). As instituicdes que tratavam

* O Imperial Instituto dos Meninos Cegos foi criado por influéncia do cego José Alvares de Azevedo,
gue estudara no Instituto de Paris para cegos. Ele era amigo do médico do Paco, Dr. Xavier Sigaud,
que tinha uma filha cega, 0s quais conseguiram convencer o imperador a criar o Instituto. E o Instituto
dos Surdos-Mudos foi criado através da intermediacdo do Margués de Abrantes (LEMOS, 1981).
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da deficiéncia mental que foram criadas nesse periodo: funcionamento do Pavilhdo
Bourneville, no Hospital D. Pedro Il, no Rio de Janeiro/RJ, em 1903 (LEMQOS, 1981); o
Pavilhdo de Menores do Hospital do Juqueri (SP), em 1929; o Instituto Pestallozzi de
Canoas/RS, em 1927; trabalhos, na cidade de Recife, do Dr. Ulisses Pernambucano em 1929 e
posterior criacdo da Escola Especial Aires Gama, em 1941 (hoje denominada Escola Especial
Ulisses Pernambucano) (JANNUZZI, 1992; BARRETO, 1992). Com respeito a deficiéncia
visual, no mesmo periodo surgiram apenas trés entidades: a Unido dos Cegos do Brasil, no
Rio de Janeiro, em 1924; o Instituto Padre Chico, em S&o Paulo, em 1929; e o Sodalicio da
Sacra Familia, no Rio de Janeiro, em 1929. J& com relacdo a deficiéncia auditiva, também em
1929 foi criado, na capital paulista, o Instituto Santa Therezinha.

Como notamos, a deficiéncia mental comeca a ocupar um papel de destaque na
educacdo especial - 0 que se manteria por todo o século XX - e nas politicas publicas
educacionais, como veremos mais adiante.

Ainda tratando das trés primeiras décadas do século passado, podemos destacar duas
tendéncias que se manterdo durante toda a histdria da educacao especial: o enquadramento das
instituicbes que atendem a educacdo especial no @mbito filantrépico-assistencial (BUENO,
1993), imprimindo a seu publico, nessa circunscri¢cdo, todo um imaginario caritativo e,
portanto, de inferioridade e exclusdo social e seu carater privado — na maioria das vezes
captando dinheiro publico.

Embora a iniciativa privada comegasse a se destacar no atendimento a populacdo com
deficiéncia, antecipando o que aconteceria na educacdo béasica apenas a partir da década de
1960, a rede publica de ensino também manifestou interesse, em decorréncia da influéncia da
psicologia, que, desde agquela época, em seu nascedouro, ja passava a determinar processos de
ensino (BUENO, 1993). No contexto do higienismo social, que buscava causas psicologicas
para a degenerescéncia moral e a ma conduta escolar ou social (JANNUZZI, 1992), o
Laboratério de Psicologia Pedagdgica, no Rio de Janeiro, em 1906, comeca a se preocupar
com a deficiéncia mental (PESSOTTI, 1975) e, em Sao Paulo, atengdo semelhante participa
do Laboratério de Pedagogia Experimental, na Escola Normal de Sado Paulo, em 1913. Na
mesma cidade, em 1911, dentro do Servico de Higiene e Saude Publica, foi criada a inspecéo
médico-escolar, a qual se responsabilizaria pela criagdo de classes especiais e formacgéo de
pessoal. Ainda em Séo Paulo, em 1917, o Servico Médico-Escolar estabelecia normas para a
selecdo de “anormais” (expressao da época), especificacdo de suas deficiéncias e criagdo de

escolas e classes adequadas (terminologia da autora) (JANNUZZI, 1985).
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A Secéo de Ortofrenia e Higiene Mental do Instituto de Pesquisas Educacionais do
Rio de Janeiro, criado por Anisio Teixeira em 1933, realizou pesquisas de 1933 a 1939 com
duas mil criancas encaminhadas pelos professores e diretores da rede puablica com queixa de
“debilidade mental” (expressdo do autor). Curiosamente, em apenas 10% dessa populagdo foi
identificada deficiéncia mental (JANNUZZI, 1992).

Bueno (1993, p. 89, grifo do autor) entende essa preocupacao da psicologia como “[...]
o0 inicio do processo de legitimacao da segregacdo pelos especialistas do aluno diferente, na
medida em que a escolaridade passou a ser uma expectativa social mais abrangente [...]”. A
reforma educacional de Francisco Campos (1931) parece participar do mesmo contexto
historico-social referido pelo autor: suas “[...] medidas procuravam produzir estudantes
secundaristas autorregulados e produtivos, em sintonia com a sociedade disciplinar e
capitalista que se consolidava, no Brasil, nos anos de 1930” (DALLABRIDA, 2009 p. 185).
Certamente, a sociedade industrial e progressivamente urbana que se iniciava exigia maior
escolarizacdo, o que, muitas vezes, o Estado delegava as proprias inddstrias, como veremos
mais adiante®. Sob outro viés, mas tratando do mesmo assunto, a busca da Psicologia por
identificar causas de degenerescéncia na infancia (e dai seu avanco sobre as escolas) ou retirar
o diferente da escola comum, refletem, em parte, projetos de uma sociedade disciplinar®,
cientificista, cuja légica de produtividade é deslocada para 0 meio social.

Ndo apenas Sdo Paulo e Rio de Janeiro se ocupavam da deficiéncia mental em
ambiente escolar. Em Minas Gerais, em 1929, foi criado o Laboratério de Psicologia na
Escola de Aperfeicoamento. O Laboratorio forma parte de uma série de reformas que
Francisco Campos realizou enquanto Secretario do Interior (responsavel pela educacgdo) no
Estado de Minas Gerais, antes de atuar como ministro no governo de Getulio Vargas. Sob

“ A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 20 de dezembro de 1961, Lei n° 4.024,
estabelece no CAPITULO |1, Do Ensino Técnico, Art. 51: “As empresas industriais e comerciais sdo
obrigadas a ministrar, em cooperacdo, aprendizagem de oficios e técnicas de trabalho aos menores
seus empregados, dentro das normas estabelecidas pelos diferentes sistemas de ensino.” (BRASIL,
1961).

** Na sociedade disciplinar constréi-se um estilo de vida regido pela disciplina e forma-se uma
maquina disciplinar que controla os que escapam a sua formatacdo. A eficiéncia da maquina é
garantida pela vigilancia, que se situa no topo do poder, o qual é organizado hierarquicamente. Todo
este aparato se faz presente na familia, na escola, no exército, na fabrica, no hospital e, obviamente,
nas prisdes: “As sociedades disciplinares podem ser situadas num periodo que vai do século XVIII até
a Segunda Grande Guerra, sendo que 0s anos da segunda metade do século XX estariam marcados por
seu declinio e pela respectiva ascensdo da sociedade de controle. Seguindo as analises de Michel
Foucault, Deleuze percebe no enclausuramento a operacdo fundamental da sociedade disciplinar, com
sua reparticdo do espaco em meios fechados (escolas, hospitais, industrias, prisdo...), e sua ordenacao
do tempo de trabalho. Ele chamou esses processos de moldagem, pois um mesmo molde fixo e
definido poderia ser aplicado as mais diversas formas sociais.” (COSTA, 2004, p. 161).
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direcdo de Helena Antipoff - uma das profissionais trazidas do exterior para concretizar o
projeto - o Laboratdrio era composto pelo que havia de mais moderno na area da psicologia
experimental e teve grande importancia na formacao de professores e psicologos. Suas acdes
criticavam os testes psicolégicos e 0s processos de classificacdo e agrupamentos das turmas
escolares vigentes. Apesar disso, criou escolas especiais para acolher criangas que, segundo 0s
autores, eram prejudicadas pelos agrupamentos empregados nas escolas comuns (FAZZI;
OLIVEIRA; CIRINO, 2011).

Retomando as discussdes da década de 1990, notemos como 0s percursos histéricos da
educacdo especial culminaram com avancos importantes: a LDB/1996 proporciona maior
visibilidade aos educandos com necessidades educacionais especiais (assim denominados no
ambito dessa lei), reconhecendo suas diferentes formas de aprender e tencionando os sistemas
de ensino para que os mesmos ofertem oportunidades educacionais adequadas as diferencas
dos individuos. Acompanhando esse processo de mudanca, as Diretrizes Nacionais para a
Educacéo especial na Educacdo Bésica, Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001
(BRASIL, 2001), no artigo 2°, determina que: “Os sistemas de ensino devem matricular todos
os estudantes, cabendo as escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condicGes necessarias para uma
educagdo de qualidade para todos”. Além disso, essa Resolugédo define a educacéo especial
como modalidade da educagdo escolar, que deve assegurar um processo educacional
organizado “[...] institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servigos educacionais comuns [...]” (BRASIL, 2001, art. 3). Por um lado,
condiciona a matricula de todos os estudantes nas classes comuns, mas, por outro, ainda abre
a possibilidade dos estudantes com necessidades educacionais especiais (termos da Lei)
frequentarem apenas as escolas especiais, embora em carater transitério (termos da
resolucéo).

Mesmo sendo mantida a possibilidade das escolas e classes especiais substituirem a
classe comum como servicos de atendimento para esses alunos, 0s movimentos sociais,
educacionais e politicos seguem tencionando o Estado por maior reconhecimento das
diferencas individuais e de grupos minoritarios. Como reflexo dessas lutas, 0 movimento
Surdo conquista a publicacdo da Lei n°® 10.436, de 24 de abril de 2002, que reconhece a Libras
como meio legal de expressao e comunicacdo. A Lei também determina que sejam garantidos
apoios a seu uso e difusdo por meio de instituicdes publicas e conveniadas, sendo que 0s
sistemas de ensino federal, estadual e municipal devem inclui-la em seus curriculos, nos

cursos de educacéo especial, de Fonoaudiologia e de Magistério. O Decreto n° 5.626, de 22 de



58

dezembro de 2005 (BRASIL, 2005) regulamenta a Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002 e

expande a inclusdo da Libras como disciplina curricular:

Art. 3° A Libras deve ser inserida como disciplina curricular obrigatdria nos
cursos de formacdo de professores para o exercicio do magistério, em nivel
médio e superior, e nos cursos de Fonoaudiologia, de instituicdes de ensino,
publicas e privadas, do sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

8 1° Todos os cursos de licenciatura, nas diferentes areas do conhecimento,
0 curso normal de nivel médio, o curso normal superior, 0 curso de
Pedagogia e o curso de Educacdo Especial sdo considerados cursos de
formagdo de professores e profissionais da educagdo para o exercicio do
magistério.

§2° A Libras constituir-se-a em disciplina curricular optativa nos demais
cursos de educacao superior € na educacao profissional, a partir de um ano
da publicacéo deste Decreto.

Retornando as discusses do Decreto n® 2.208/97, que dissocia 0 ensino técnico do
ensino médio, Coelho (2008) realiza estudo evidenciando a abertura de muitas instituicoes
particulares que passaram a ofertar cursos profissionalizantes nos anos seguintes apds a
publicacdo do decreto. Mesmo havendo um claro beneficiamento das institui¢fes privadas, as
discussdes sobre uma formacdo média que fosse a0 mesmo tempo humanistica e profissional
ndo cessaram. Com a eleicdo do Presidente Luis Inacio Lula da Silva, em 2003, o cenario
politico se reconfigurou e um novo decreto revoga o de n° 2.208/97 e regulamenta o0 § 22do
artigo 36 e os artigo 39 a 41 da LDB/1996 (artigos referentes & educacdo profissional). O
Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004 (BRASIL, 2004a), propde a integracdo da educacao
profissional ao ensino médio, mantendo, contudo, certa independéncia para 0 ensino técnico
(PEREIRA; PASSOS, 2011). Esse Decreto € resposta a uma demanda existente ainda nos
governos anteriores, quando Vvarias entidades*® propunham uma formagc&o mais humanistica e
cidadd para o ensino médio. Como consequéncia da articulagdo desses grupos e de uma

discussdo mais aprofundada, em 2008 € lancada uma nova politica educacional. O Decreto n°

*® As entidades a seguir compuseram o Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio, iniciado em
2014, formado para atuar junto a Camara dos Deputados e ao Ministério da Educacao para estabelecer
dilogos criticos acerca das reformas do ensino médio (SILVA; SCHEIBE, 2017). Possivelmente parte
dessas organizagdes incrementava o debate com respeito ao ensino médio na década de 1990 e inicio
dos anos 2000: Associacdo Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped), Centro de
Estudos Educagdo e Sociedade (Cedes), Forum Nacional de Diretores das Faculdades de Educagdo
(Forumdir), Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (Anfope), Ac¢édo
Educativa, Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da educacdo (Anpae), Conselho Nacional
das Instituicdes da Rede Federal de Educacdo Profissional Cientifica e Tecnolégica (Conif),
Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo, Associacdo Nacional de Pesquisa em Financiamento da
Educacéo (Fineduca) e Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE) (SILVA;
SCHEIBE, 2017).
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11.741, de 16 de julho de 2008 (BRASIL, 2008b), revoga o de 2004 e propde agdes mais
integradas entre ensino médio e educacao profissional técnica, como consta nos termos da
Lei: “Art. 36-B. A educacdo profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida nas
seguintes formas: | - articulada com o ensino médio” (BRASIL, 2008b, s/p). Entretanto,
embora figure essa articulacdo na legislacdo, faltou desenvolver uma identidade para essa
integracdo. Na prética, a dualidade ensino médio versus ensino técnico é mantida (PEREIRA,;
PASSOS, 2011).

Aprofundando-nos um pouco mais na area da educacdo especial, no mesmo ano de
2008 é lancada a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacio
Inclusiva (BRASIL, 2008a). Dialogando com uma série de documentos, como: a Conferéncia
Mundial de Educacéo para Todos (UNESCO, 1990), que objetiva promover transformacges
nos sistemas de ensino para garantir acesso e permanéncia de todos na escola; a Conferéncia
Mundial de Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, realizada pela ONU em
1994, que procura alcancar as metas de educagdo para todos, problematizando as razfes da
excluséo escolar; a Declaracdo de Salamanca e Linha de Acdo sobre Necessidades Educativas
Especiais (UNESCO, 1994), a qual postula que as classes comuns sdo o caminho mais eficaz
para combater a discriminacdo e que a escola deve acolher a todas as criangas, sejam quais
forem suas condicBes fisicas, mentais, sociais etc.; o Plano Nacional de Educagéo
(PNE/2001), Lei n°® 10.172, de 9 de janeiro de 2001 (BRASIL, 2001a), que estabelece metas e
objetivos para que os sistemas de ensino favorecam o atendimento ao publico-alvo da
educacdo especial, apontando fragilidades na oferta de matriculas nas classes comuns, na
formacdo docente, na acessibilidade fisica e no AEE; a Convencdo da Guatemala (1999),
promulgada no Brasil pelo Decreto n° 3.956/2001*" (BRASIL, 2001b), a qual afirma que a
pessoa com deficiéncia tem os mesmos direitos humanos que as demais pessoas e define
como discriminacédo toda diferenciacdo que possa impedir o exercicio dos direitos; o Plano
Nacional de Educagdo em Direitos Humanos, de 2005, uma elaboragéo conjunta da Secretaria
Especial dos Direitos Humanos, dos Ministérios da Educagdo e da Justica, e da Unesco, 0
qual objetiva abranger, no curriculo da educacdo basica, temas relativos as pessoas com

deficiéncia; a Convencdo dos direitos das pessoas com deficiéncia®® (UNESCO, 2006), que

" Esse Decreto fomenta uma reinterpretacdo da educacdo especial no pais, momento em que se
comeca a pensar na eliminacéo de barreiras que impedem o acesso a escolarizacdo (BRASIL, 2008a).

%8 0 Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009 (BRASIL, 2009c), que promulga a Convencdo sobre
os direitos das pessoas com deficiéncia tendo o valor de Emenda Constitucional, orienta mudancas nas
praticas da educacdo especial: a concepcdo médica, imperante na educacdo especial, passa a ser
gradativamente enfraquecida pela concepcao social de deficiéncia, entendendo que é a sociedade que


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%206.949-2009?OpenDocument
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estabelece que os Estados-Partes (as nagdes que ratificaram o acordo) devem garantir um
sistema de educacdo inclusiva (termos da Lei) em todas as etapas e niveis de ensino,
promovendo ambientes que potencializem o desenvolvimento integral das pessoas com
deficiéncia, a Politica Nacional de Educacdo especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
considera a educacdo uma acdo politica, social, cultural e pedagdgica, fundamentada na
concepcao de direitos humanos (BRASIL, 2008a).

As proposicdes inovadoras (UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA, 2010) da
Politica mencionada e os documentos com os quais dialoga podem corroborar fortemente para
0 acesso e a permanéncia do publico-alvo da educacdo especial no ensino médio, tanto no que
tange a garantia desse direito como no que concerne aos servicos de educacdo para atendé-lo
com qualidade na escola comum.

Referindo-nos aos desafios que perpassaram toda a histdria do ensino médio, como a
busca de seu carater propedéutico ou profissionalizante, na década de 2000 a maior
preocupacdo era encontrar uma fungdo social para essa etapa. O PNE/2001 estabelece
diversas metas e traca um novo perfil dessa modalidade de ensino. Com respeito as diretrizes

apresenta um perfil de habilidades e competéncias a se adquirir:

Preparando jovens e adultos para os desafios da modernidade, o ensino
médio deverd permitir aquisicdo de competéncias relacionadas ao pleno
exercicio da cidadania e da insercdo produtiva: autoaprendizagem;
percepcdo da dindmica social e capacidade para nela intervir; compreensao
dos processos produtivos; capacidade de observar, interpretar e tomar
decisdes; dominio de aptidGes bésicas de linguagens, comunicagéo,
abstracdo; habilidades para incorporar valores éticos de solidariedade,
cooperagdo e respeito as individualidades. (BRASIL, 2001, p. 71).

O documento também reconhece a importancia de assegurar recursos para O
financiamento dessa etapa e explicita que os estados e o Distrito Federal devem
obrigatoriamente aplicar 15% da receita de impostos no ensino fundamental e 10%,
prioritariamente, no ensino médio. As metas de melhoria da qualidade e expansdo da oferta da
etapa devem se associar a corre¢do de fluxo na educacdo basica, ou seja, superagdo da

distorcdo idade/série. Para acompanhar esses processos, o0 Plano destaca a importancia das

deve se adaptar para superar as barreiras que impedem a plena participacdo da pessoa com deficiéncia.
Nesse contexto, surge a necessidade de repensar o curriculo escolar para esse publico: “O debate atual
em busca de reconhecer a natureza pedagdgica da area da educacdo especial, procurando desvincula-la
de sua heranca clinica e conferir-lhe uma abordagem educacional, coloca em destaque um desafio:
articular a area da educacgdo especial as tematicas relativas ao curriculo escolar” (HAAS; BAPTISTA,
2015, p. 1).
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avaliacOes, como o sistema de avaliacdo da educacdo bésica (Saeb) e o exame nacional do
ensino médio (Enem), como esta explicito na Meta 3: “Melhorar o aproveitamento dos alunos
do ensino médio, de forma a atingir niveis satisfatérios de desempenho definidos e avaliados
[...]” pelo Saeb e Enem e “[...] pelos sistemas de avaliagdo que venham a ser implantados nos
Estados”. (BRASIL, 2001, p. 74).

Com respeito ao novo perfil de seu publico, assevera: “H4 que se considerar, também,
gue o ensino médio atende a uma faixa etaria que demanda uma organizagéao escolar adequada
a sua maneira de usar o espago, o tempo e os recursos didaticos disponiveis.” (BRASIL, 2001,
p. 72).

Conforme tratdvamos, apds a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva
da educacédo inclusiva (BRASIL, 2008) o Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009,
promulga a Convencéo internacional sobre os direitos das pessoas com deficiéncia (BRASIL,

2009¢c), com valor de Emenda Constitucional®®

a Convencdo. Trata-se da mais importante
convencéo internacional da ONU depois da convencdo sobre os direitos humanos. O texto
final é formado por 50 artigos, que tém como principios norteadores: “[...] a autonomia
individual, a ndo discriminacdo, a igualdade de oportunidades, o respeito a diferenca, a
acessibilidade, a participacdo e a inclusdo das pessoas com deficiéncia na sociedade”
(BRASIL, 2009c). No primeiro artigo anuncia o seu proposito: “[...] promover, proteger e
assegurar o exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades
fundamentais por parte de todas as pessoas com deficiéncia e promover o respeito pela sua
dignidade inerente” (BRASIL, 2009c). O principal avanco da Convencéo € o estabelecimento
da concepcdo social de deficiéncia®, a qual sera aprofundada no subcapitulo: “Educacio
especial subordinada a diagnosticos,,,” do Capitulo 3. Essa concepg¢do influencia fortemente

0s sistemas educacionais:

* Segundo a Emenda Constitucional n® 45, de 8 de dezembro de 2004 (BRASIL, 2004b), se o tratado
ou convencdo sobre direitos humanos for aprovado pelo Congresso Nacional com o mesmo
procedimento previsto para as emendas, tera valor equivalente.

* A concepcdo social revisa o conceito de que a deficiéncia estaria somente no sujeito, sendo mais
uma construcdo social impondo-se sobre ele (QUEIROZ, 2007). Ela também inverte a perspectiva do
fato: embora o sujeito tenha impedimentos (fisicos, mentais e sensoriais), a deficiéncia ndo esta
somente nele, mas em sua interacdo com as barreiras do ambiente. A concepgdo social de deficiéncia
inspira a definicdo de pessoa com deficiéncia no Brasil “[...] a pessoa com deficiéncia ¢ aquela que
tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual em
interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em
igualdade de condigdes com as demais pessoas” (BRASIL, 2015, s/p). “A inovag¢do do modelo social
de deficiéncia estava na concepg¢do de que a experiéncia da opressdo ndo € uma consequéncia natural
de um corpo com lesdes. Seria, na verdade, uma imposigédo social.” (QUEIROZ, 2007, p. 828).
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[...] a Convencdo defende um sistema educacional inclusivo em todos os
niveis [§ 5]. Em suas linhas, percebemos que a educacdo inclusiva é o
conjunto de principios e procedimentos implementados pelos sistemas de
ensino para adequar a realidade das escolas a realidade do alunado que, por
sua vez, deve representar toda a diversidade humana. Nenhum tipo de aluno
podera ser rejeitado pelas escolas [§ 2, “a”]. As escolas passam a ser
chamadas inclusivas no momento em que decidem aprender com os alunos o
que deve ser eliminado, modificado, substituido ou acrescentado no sistema
escolar para que ele se torne totalmente acessivel [§ 1°; § 2°, “b” e “¢c”; §
5°]. Isto permite que cada aluno possa aprender mediante seu estilo de
aprendizagem ¢ com o uso de todas as suas inteligéncias [§ 1°, “Db”].

(BRASIL, 2008c, p. 85)

No mesmo ano em que a Convencdo é promulgada como Emenda Constitucional, a
Resolucdo n° 04, de 02 de outubro de 2009 (BRASIL, 2009b) institui diretrizes operacionais
para o atendimento educacional especializado na Educacdo Basica, modalidade Educacédo
Especial. Essa Resolucdo atesta a necessidade de matricular o publico-alvo da educacao
especial em classes comuns e no AEE, com fung¢do complementar ou suplementar. Ademais,
define o alunado elegivel ao atendimento pela educacgdo especial, as atribuicdes do AEE e
reitera a dupla matricula, no @mbito do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizacéo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb).

O Parecer CNE/CEB n° 5, aprovado em 4 de maio de 2011 (BRASIL, 2011),
aprofunda a discussdo sobre a busca de uma funcdo social para o ensino médio e também
estabelece novas diretrizes. Esse Parecer considera que a funcdo dessa etapa vai além da
formacéo profissional, possibilitando, mais do que isso, a construcdo da cidadania. Para tanto,
precisa oferecer aos jovens novas perspectivas culturais para expandir seus horizontes e
promover a sua autonomia, “[...] assegurando-lhes 0 acesso ao conhecimento historicamente
acumulado e a producido coletiva de novos conhecimentos [...]” (BRASIL, 2011, p. 1). Além
disso, o Parecer apresenta consideracdes sobre a estrutura, as condi¢cdes de trabalho dos
professores de ensino médio publico e os conteudos de ensino, observando que ndo atendem
as reais necessidades dos estudantes, tanto com respeito a formacéo para a cidadania como a
preparacédo para o trabalho.

Uma série de propostas legais para a mudanga no ensino médio indicava a necessidade
de atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais de 1998: Parecer CNE/CEB n° 15/1998
(BRASIL, 1998a) e Resolucdo CNE/CEB n° 3/98 (BRASIL, 1998b). A necessidade dessa
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mudanc¢a advinha também das novas exigéncias educacionais, da facilidade de acesso as
informacgoes € a novos meios de comunicacao, “[...] das alteragdes do mundo do trabalho, e
das mudancas de interesse dos adolescentes e jovens, sujeitos dessa etapa educacional [...]”
(BRASIL, 2011, p. 2).

Em 2011, dando continuidade aos projetos do governo petista, Dilma Roussef € eleita
presidenta do Brasil, levando Michel Temer como vice, representante da chapa conservadora
do PMDB.

As novas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (Dcnem), expressas
no Parecer CNE/CEB n° 5, de 05 de maio 2011 (BRASIL, 2011) e Resolu¢gdo CNE/CEB n° 02
de 30 de janeiro de 2012 (BRASIL, 2012)*!, propunham como preocupacdo central a
formacdo integral do educando. Sua organizagdo pedagogica “[...] considera o trabalho, a
ciéncia, a cultura e a tecnologia como dimensdes da formacdo humana e o0 eixo da
organizacdo curricular” (SILVA; SCHEIBE, 2017, p. 24). Dessa forma, o trabalho é visto
com carater educativo, conceituado como realizacdo intrinseca ao ser humano em seu
processo de desenvolvimento ontoldgico. A ciéncia é tratada como arsenal de saberes
sistematizados construidos ao longo da histéria com o fim de compreender e transformar a
sociedade e o meio. A tecnologia é entendida como o0 uso da ciéncia como forca produtiva ou
mediadora do conhecimento cientifico, atravessada sempre pelas relagdes sociais. A cultura é
conceituada como sucessdo de expressdes concretas, simbdlicas, representativas e
significados que compreendem principios éticos, politicos e estéticos (BRASIL, 2011).

Silva®® e Scheibe (2017) consideram as Dcnem (BRASIL, 2012) como um avango

importante para as discussdes da area e fazem a seguinte sintese de suas propostas:

[...] as propostas eram do trabalho como principio educativo e da pesquisa
como principio pedagdgico; a educacdo em direitos humanos; a
sustentabilidade ambiental como meta universal; a indissociabilidade entre
educacdo e pratica social, considerando-se a historicidade dos
conhecimentos e dos sujeitos do processo educativo, bem como entre teoria
e prdtica no processo de ensino-aprendizagem; a integracdo de
conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-profissionais realizada na
perspectiva da interdisciplinaridade e da contextualizacdo; o reconhecimento

> Um pouco depois dessas Diretrizes, mas no mesmo sentido de mudanca e reformulagdo, o Plano
Nacional de Educagédo de 2014, Lei n.° 13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014), estabelece
como meta universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagdo de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos e prop0e a institucionalizacdo de programa nacional de renovagdo de ensino médio,
voltado para abordagens interdisciplinares com flexibilizacdo curricular, respeito a diversidade e
articulagdo com instituicGes académicas, esportivas e culturais.

*? Professora na Universidade Federal do Parana e coordenadora do Grupo de Pesquisa Observatorio
do Ensino Médio.
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e aceitacdo da diversidade e da realidade concreta dos sujeitos do processo
educativo, das formas de producdo, dos processos de trabalho e das culturas
a eles subjacentes; a integracéo entre educagdo e as dimensdes do trabalho,
da ciéncia, da tecnologia e da cultura como base da proposta e do
desenvolvimento curricular. (SILVA; SCHEIBE, 2017, p. 23).

Apesar da robustez do texto legal e das ricas possibilidades de seu desenvolvimento,
ndo houve nem mesmo tempo para pesquisadores e educadores apropriarem-se de suas
proposicoes. No mesmo ano em que foram homologadas as novas Diretrizes, em 2012,
formava-se na Camara dos Deputados uma comissao com o fim de avaliar e propor mudancas
para o0 ensino médio nacional, denominada Comissdo Especial de Estudos e Proposicdes para
a Reformulacdo do Ensino Médio (Ceensi). Depois de 19 meses de atividades, a Comissdo
promoveu 22 audiéncias pablicas, quatro seminarios estaduais e um nacional, o que resultou
em minuta de projeto de lei, sendo a origem do Projeto de Lei (PL) n° 6.840/2013% (SILVA;
SCHEIBE, 2017).

O PL n° 6.840/2013 retomava um modelo de organizacdo do ensino médio que
vigorou no periodo da ditadura civil-militar (denominacdo das autoras) (SILVA; SCHEIBE,
2017), quando o estudante podia optar pelo seu caminho formativo, mas com esse PL, apenas

no ultimo ano faria essa escolha, conforme texto a seguir:

8 5° A (ltima série ou equivalente do ensino médio serd organizada a partir
das seguintes opg¢des formativas, a critério dos alunos:

| — énfase em linguagens;

Il — énfase em matematica;

111 — énfase em ciéncias da natureza;

IV — énfase em ciéncias humanas; e

V — formacao profissional. (BRASIL, 2013, s/p).

Ainda segundo as autoras, esse modelo reforgou a fragmentacéo e a hierarquizacdo de
conhecimentos que as Dcnem de 2012 procuravam suavizar. Significou perda de direitos a um
amplo rol de conhecimentos, comprometendo a possibilidade de formacdo igualitaria a todos,
0 que pode intensificar ainda mais a desigualdade social e educacional do pais.
O PL n° 6.840/2013 também propunha obrigatoriedade de jornada de 7 horas por dia e
proibicdo de que menores de 18 frequentassem o periodo noturno, o que poderia constituir

cerceamento de direito ao acesso a educacédo a aproximadamente dois milhdes de jovens de 15

>3 Projeto de Lei n.° 6.840-a, de 13 de dezembro de 2013 (Da Comissio Especial destinada a promover
Estudos e ProposicOes para a Reformula¢do do Ensino Médio — CEENSI): “Altera a Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para instituir a
jornada em tempo integral no ensino médio, dispor sobre a organiza¢do dos curriculos do ensino
médio em areas do conhecimento e da outras providéncias.” (BRASIL, 2013).
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a 17 anos que, além de estudar, trabalham. Ademais, havia proposta de aumento de carga
horéria, sem considerar as estruturas fisicas das escolas e a quantidade de professores
suficientes para tal (SILVA; SCHEIBE, 2017).

O movimento estudantil e diversas entidades do campo educacional criticavam as
formulagdes do PL n° 6.840/2013 (BRASIL, 2013). Dentre esses se destacava 0 Movimento
Nacional em Defesa do Ensino Médio, criado no inicio de 2014 para atuar ante a Camara dos
Deputados e MEC, formado por vérias associagdes e organizacdes da area educacional, sendo
algumas delas a Associacdo Nacional de Pos-graduacao e Pesquisa em Educacdo (Anped), o
Centro de Estudos Educacdo e Sociedade (Cedes), o Forum Nacional de Diretores das
Faculdades de Educagdo (Forumdir), a Associa¢cdo Nacional pela Formacgé&o dos Profissionais
da Educacédo (Anfope), a Acdo Educativa, a Associacdo Nacional de Politica e Administracdo
da educacdo (Anpae), o Conselho Nacional Das Instituicdes da Rede Federal de Educacao
Profissional Cientifica e Tecnoldgica (Conif), a Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo,
a Associacdo Nacional de Pesquisa em Financiamento da Educacdo (Fineduca) e a
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE). As oposi¢Oes por parte
desses movimentos fizeram com que o PL sofresse alteragdes, atenuando formulacdes radicais
como as expostas anteriormente (SILVA; SCHEIBE, 2017). Sem embargo, boa parte das
formulagdes do PL seriam incorporadas na Medida Proviséria n® 746/2016 (BRASIL, 2016a).

Para entender os possiveis retrocessos que a Medida Provisoria n° 746/2016 anuncia,
retornemos ao periodo da ditadura militar e ao texto da reforma da LDB/1961 levada a cabo
em 1971, pela via da Lei n°® 5.692, de 11 de agosto de 1971 (BRASIL, 1971). No artigo 5°,

inciso 2°, se refere a parte de formacdo especial de curriculo, a qual

[...] terd o objetivo de sondagem de aptidGes e iniciacdo para o trabalho, no
ensino de 1° grau, e de habilitagio profissional, no ensino de 2° grau; sera
fixada, quando se destina a iniciacdo e habilitacdo profissional, em
consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local ou regional,
a vista de levantamentos periodicamente renovados. (BRASIL, 1971).

Foram fixadas duas formas de curriculo, a geral e a especial. No 1° grau (até entdo
nomeados de priméario e ginasio e hoje o que corresponde ao ensino fundamental) com
predominancia da formacdo geral, incluindo, contudo, sondagem de aptidBes e iniciacdo ao
mundo do trabalho. Ja para o ensino de 2° grau (nomeado antes de 1971 como secundario e
atualmente ensino médio), o texto € incisivo ao esclarecer que o grande objetivo é a

habilitacdo profissional.
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Com respeito ao alunado com deficiéncia, o artigo 9° da Lei n°® 5.692/1971 refere-se a
tratamento especial e remete sua regulamentacdo ao estabelecimento de normas pelos

Conselhos de Educacéo:

Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverdo receber tratamento especial, de acérdo com as normas
fixadas pelos competentes Conselhos de Educacgdo. (BRASIL, 1971).

Apesar da citacdo do alunado reconhecido como publico da educacdo especial e da
especifica¢do “receber tratamento especial”, ndo ¢ promovida a organizagdo de um sistema de
ensino capaz de atender a esses estudantes que continuavam a ser encaminhados,
majoritariamente, para as classes e escolas especiais (BRASIL, 2008a).

A implantagdo do regime militar e do tragado de uma politica de “recuperacao
econdmica” geraram crescimento de demanda social por educacdo, “[...] 0 que provocou,
consequentemente, um agravamento da crise do sistema educacional [...]” (ROMANELLI,
2007, p. 196). Essa crise serve de justificativa para 0 governo assinar uma série de convénios
entre 0 MEC> e a Agency for International Development (AID), com a finalidade de prestar
assisténcia técnica e financeira a organizacdo do sistema educacional brasileiro. A analise da
autora Romanelli (2007) revela-nos que a assisténcia entre os paises desenvolvidos e 0s em
desenvolvimento é permeada por uma visdo capitalista eurocéntrica, acritica, sendo o
problema do subdesenvolvimento encarado como meramente técnico; seus objetivos sao
formar consumidores, alterar habitos de pensamento e de acdo de paises em desenvolvimento.
Essa interferéncia externa se acentuaria ainda mais nas décadas seguintes, fornecendo um
amparo inconsistente e mantenedor da dependéncia, porque o proprio viés adotado
impossibilita planejamento e agdes coerentes.

Com respeito ao ensino médio na década de 1970, Moehlecke (2012, p. 39) afirma:
“Outra mudanga significativa no denominado 2° grau (segundo ciclo do ensino secundario) foi
a profissionalizacdo compulsdria, estabelecida pela Lei n° 5.692/1971, que também unificou o
antigo ginasio (primeiro ciclo do ensino secundario) com o primario, formando o 1° grau.”
Observemos que até entdo o secundario possuia dois ciclos e com essa mudanca, que, de certa
forma, vigora até a atualidade, o primario e o gindsio sdo compreendidos pelo ensino

fundamental e o secundario com apenas um ciclo de trés anos ou quatro (em alguns casos),

> Com esse nome a partir de 1953, quando a Salde ganhou autonomia e surgiu o Ministério da
Educacdo e da Cultura (BRASIL, 2017c).
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atualmente reconhecido como ensino médio de trés anos. Referindo-nos a “profissionalizagédo
compulsoéria”, Franco (1994) e Cunha (1975) afirmam que o intuito do Estado era o de
preparar recursos humanos para demandas de novas empresas que surgiram e também conter
a demanda para o ensino superior. Contudo, ndo houve investimento efetivo da Federacéo
nessa direcdo, por um lado porque dependeria de investimentos macicos e, por outro, porque
as camadas médias resistiam em profissionalizar seus filhos na escola secundaria, objetivando
ingresso no ensino superior (ZIBAS, 2005). Assim, a profissionalizacdo compulséria acabou
sendo abolida no periodo de abertura politica.

Apesar do contexto de opressdo, préprio de uma ditadura, em 1972 o Ministério de
Educacdo e Cultura — MEC — constituiu o Grupo Tarefa de Educagdo especial e, sob
orientacdo do especialista James Gallagher - que chegou ao pais a convite desse Grupo -
apresentou-se a primeira proposta de organizacao e gerenciamento da area, tendo sido criado
um 6rgdo central para tanto, denominado Centro Nacional de Educacao especial — Cenesp —,
dando inicio a uma gestdo direcionada da educacao especial no pais (RAFANTE, 2015).

No ano seguinte, em 1973, € publicada a Deliberacdo do Conselho Estadual de
Educacao (CEE) n° 13/1973, a qual privilegia o atendimento integrado dos alunos deficientes
(nomenclatura da Lei) no regime comum de ensino, estabelecendo que somente devem ser
encaminhados a escolas especiais 0s que nio se beneficiarem dos recursos integrados (SAO
PAULO, 1973). Outra contribui¢cdo importante dessa Resolucdo, e que diz respeito ao ensino
médio, é 0 que consta no artigo 7°, assegurando a continuidade da educacao de acordo com as
potencialidades dos alunos deficientes, ndo restringindo seu atendimento dos 7 aos 14 anos
(MAZZOTTA, 1996). Apesar dos avancos legais, a presenca dos deficientes nessa etapa é
insignificante na década de 1970.

Como vimos, a reforma da LDB de 1971 tinha o objetivo de formar os estudantes
apenas para o trabalho. O PL n° 6.840/2013, incluido na MP n° 746 ignora praticamente todos
0s avangos das Dcnem (BRASIL, 2012) e parece dialogar mais com a LDB de 1971. Em
seguida, estudaremos mais a fundo os pressupostos da MP n° 746/2016 e seus

desdobramentos para o0 ensino médio no pais.
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2.1 A reforma do ensino médio como reverséo das crises capitalistas>

A MP n° 746/2016, de 22 de setembro de 2016 (BRASIL, 2016a),
institui a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral, apresentada pelo relator Pedro Chaves (Partido Social Cristdo - PSC®®, deputado
estadual pelo Mato Grosso do Sul), propde ampliacdo da carga horaria do ensino médio e
prevé que 40% desse tempo se destine ao aprofundamento de estudos em uma das cinco areas:
linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas e ensino técnico e
profissionalizante. Os outros 60% da carga horaria serdo destinados a disciplinas comuns a
todos os alunos, definidas pela Base nacional comum curricular (BNCC>’). Além disso, essa
MP altera a LDB/1996 e a Lei n211.494 de 20 de junho 2007 (BRASIL, 2007), que
regulamenta o Fundeb®®.

Tratando-se de garantir o direito & educagdo basica comum a todos, a MP n° 746/2016
possui problemas ainda mais graves do que o PL n° 6.840/2013 (BRASIL, 2013). A escolha,
pelo estudante, por uma das areas (linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias
humanas, formacao técnica e profissional), que ocorreria no Gltimo ano do ensino médio (de
acordo com texto do PL), na MP sera uma escolha ja no primeiro ano, o que significa negacao
ao acesso a uma formacéo basica comum. Tal cerceamento pode intensificar ainda mais as
desigualdades educacionais e, por consequéncia, sociais. Outro ponto controverso € que nédo
serdo o0s estudantes os que escolherdo aquelas areas, como foi disseminado pelas propagandas

governamentais, mas sim os sistemas educacionais de cada rede estadual (SILVA; SCHEIBE,

>> O ilegitimo governo de Michael Temer (iniciado em 2016) implementou uma série de medidas
estruturais, as quais foram justificadas “[...] sob o discurso de reinserir competitivamente a economia
brasileira no cenario global” (GAWRYSZEWSKI, 2017, p. 83). Quando, na verdade, tratam-se de
“[...] contratendéncias [...] operadas no sentido de restabelecer os niveis de lucratividade [...]”
(GAWRYSZEWSKI, 2017, p. 86, grifo do autor) do capitalismo. “Um dos componentes para essa
recomposicdo capitalista ser bem-sucedida ¢ a formagdo da forca de trabalho de nivel médio.”
(GAWRYSZEWSKI, 2017, p. 83). Assim, “[...] os sentidos para o Ensino Médio defendidos pelas
fracOes burguesas e seus intelectuais organicos apontam para a formacdo de um trabalhador flexivel,
com base em competéncias e dotado de subjetividade conformada a intensificacdo da precarizacdo do
trabalho e do desemprego estrutural [...]”. (GAWRYSZEWSKI, 2017, p. 83).

*® Partido a favor da reducdo da maioridade penal e que anunciou efusivamente a filiagdo do militar
Jair Bolsonaro em marco de 2016 (BRAGA, 2016).

> BNCC: “[...] a Base deve nortear os curriculos dos sistemas e redes de ensino das Unidades
Federativas, como também as propostas pedagoOgicas de todas as escolas publicas e privadas de
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, em todo o Brasil.” (BRASIL, 2019). A
BNCC do ensino médio foi aprovada no final de 2018. Seus efeitos poderdo ser dimensionados e
discutidos futuramente na RME-SP, pois esta instancia terd que elaborar o seu curriculo para 0 EM,
assim como ja aconteceu para com o ensino fundamental (SAO PAULO, 2017¢).

*® Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007 (BRASIL, 2007).



69

2017). Desse modo, se a rede estadual de ensino ndo oferecer a area de interesse do estudante,
basta 0 mesmo mudar de estado federativo, alternativa inviavel para a populacdo de baixa
renda que frequenta a escola publica.

O texto torna optativas as disciplinas de sociologia e filosofia. Artes e educacdo fisica,
inicialmente apresentadas como optativas, foram incorporadas como obrigatorias apés criticas
e pressdes de diversos setores da sociedade. Passados alguns meses, quando essa tematica saiu
do foco dos meios de comunicacdo, eis que as disciplinas de artes e educacdo fisica séo
tornadas optativas novamente (FERRETI; SILVA, 2017). Com respeito as disciplinas
sociologia e filosofia, em dado momento o relator foi questionado sobre os motivos pelos
quais excluiram sua obrigatoriedade, informou que seu retorno como disciplinas obrigatérias
dependeria da BNCC (AQUINO, 2016). Concluimos que o posicionamento politico do
governo Michel Temer contrasta com a presenca das disciplinas sociologia e filosofia para a
juventude, ja que as mesmas possibilitam refletir sobre politica, sobre a organizacdo da
sociedade, a dominacdo de um homem sobre o outro, a reificacdo da vida, dentre outros
aspectos. Para tornar essas matérias optativas, a MP n° 746/2016 revogou a Resolucédo
CNE/CEB n° 4, de 16 de agosto de 2006 (BRASIL, 2006), a qual determina como obrigatério
0 estudo da sociologia e da filosofia e a inclusdo dessas disciplinas no ensino médio,
conhecimentos necessarios para o exercicio da cidadania.

A MP n° 746/2016 também revogou a Lei n® 11.161, de 5 de agosto de 2005
(BRASIL, 2005), a qual estabelecia a obrigatoriedade da lingua espanhola no ensino medio.
Assim, a lingua espanhola também se torna optativa, sendo a lingua inglesa obrigatéria. A lei
foi assinada em 2005 por Fernando Haddad, entdo Ministro de Educagéo do governo de Luiz
Indcio Lula da Silva. O que torna o tom da MP n° 746/2016 também politico, pois quer opor-
se ao governo anterior.

O texto da MP n° 746/2016 abre a possibilidade para que as redes de ensino
estabelecam convénios com instituices de educacdo a distdncia — EaD — “com notdrio
reconhecimento” (BRASIL, 2016) para cumprir parte das exigéncias do curriculo. Ademais, a
MP também permite o financiamento de estabelecimentos privados, com fundos publicos,
para oferecer parte da formacdo do alunado do ensino médio. Esses fatos evidenciam o0s

objetivos governamentais para essa etapa da educacao: adequacdo ao mercado, remetendo-se


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11161.htm
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ao neoliberalismo®® mais regressivo, o qual tem como referéncia a modernizacéo tecnolégica,
no campo da producao, e subordinacdo ao capitalismo financeiro (FERRETI; SILVA, 2017).

Nos documentos precedentes e derivados da MP n° 746/2016 existe um
posicionamento argumentativo que vem disputando espago nas discussGes do ensino médio
desde a LDB/1996, presentes também em documentos da Camara dos Deputados relativos ao
PL n° 6.840/2013 (BRASIL, 2013). Esse viés retorico defende a necessidade de adequacéo do
ensino médio a exigéncias do mercado de trabalho e a necessidades do setor empresarial. Em
sintese, essa ldgica baseia-se em uma visdo mercantil da escola publica, especialmente a
Gltima etapa da educagdo basica, e para encampar a reforma adota critérios desde ha muito
criticados, como avaliacGes externas e limitagdo do acesso ao ensino superior pelos
concluintes (SILVA; SCHEIBE, 2017).

O Partido Socialismo e Liberdade (Psol), registrado no Tribunal Superior Eleitoral por
meio da Resolucdo n® 22.083 de 15 de setembro de 2005 (BRASIL, 2005), propds Acdo
Direta de inconstitucionalidade ao Supremo Tribunal Federal (BRASIL, 2016b) contra a
Medida Proviséria n° 746/2016. Alega inconstitucionalidade na ado¢do da Medida, pois 0s
requisitos constitucionais sao a relevancia e a urgéncia (nos termos do artigo 62 da CF/1988).
O tema é relevante, mas ndo ha urgéncia e ndo ha perigo na tardanca do cumprimento do ato
legislativo, segundo o Psol. O artigo 1° da medida, em redacdo proposta para o artigo 24 da
LDB/1996 esclarece que: “A carga horaria minima [...] devera ser progressivamente ampliada
[...]” (BRASIL, 20164, s/p) e o artigo 1°, que propde redacdo para o paragrafo 14 do artigo 36
da mesma lei prevé que: “A Unido [...] estabelecera os padrdes de desempenho esperados para
0 ensino médio [...] considerada a Base Nacional Comum Curricular” (BRASIL, 20164, s/p).
E de conhecimento que a BNCC tinha previsdo de ficar pronta no segundo semestre de 2017.
O que evidenciava a ndo urgéncia da Medida.

A MP n° 746/2016, transformada na Lei n° 13.415, de 17 de fevereiro de 2017
(BRASIL, 2017a), representa a predominancia de um dos lados no cenario de “[...] disputa
pela hegemonia politico-ideoldgica relativa ao sentido, as finalidades e ao formato do ensino
médio brasileiro [...]” (FERRETI; SILVA, 2017, p. 400) iniciada na década de 1970. Essa
contenda histdrica, referente as politicas educacionais dessa etapa educacional, vem sendo
marcada por sua vinculacdo aos interesses dos setores privados, outorgando ao ensino medio

mais caracteristicas instrumentais do que de formacao humana e cidada.

** O neoliberalismo ¢ entendido como “...] um fundamentalismo econdmico cujo dogma ¢ a liberdade
de circulacdo de mercadorias, servicos e capitais, e cujos mandamentos sdo a desregulacdo, a
privatizacao [...] € o desinvestimento publico [...]” (MONTEIRO, 2003, p. 770).
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Comentaremos mais uma Ultima Portaria, encerrando a discussdo do ensino médio até
0 momento. A Portaria n® 1.145, de 10 de outubro de 2016, a qual Institui o Programa de
Fomento a Implementacdo de Escolas em Tempo Integral (BRASIL, 2016c). O texto compde
critérios para selecdo das escolas para periodo integral. Observando os critérios, que
envolvem inclusive notas do Enem acima da média, é notdrio que escolherdo as escolas que
vieram obtendo os melhores resultados segundo avaliagdes externas. Isso pode gerar uma
nova disputa entre as escolas e alunos, em corrida meritocratica (LEAO, 2016). Além disso,
as escolas de regides mais precarias, com piores indices estardo excluidas do processo. A
Portaria evidencia um modo de tratar a educacao; talvez uma légica empresarial, de mercado,
sendo diretamente remetida a educacdo. Haveria aqui, também, a intencdo de uma elitizacéo
do sistema publico de ensino?

Observadas as relacdes entre democracia e acesso a niveis mais elevados de ensino,
notamos que os periodos democréaticos foram os mais benéficos & implantacéo e fomento de
politicas sociais e educacionais com finalidades de enfrentar as desigualdades
socioecondmicas, culturais, étnico-raciais, dentre outras. Na primeira metade do século XX, o
ensino médio era voltado a preparacdo das elites para o ingresso na educacdo superior e a
classe media para o trabalho. Na mesma época, a educacao especial era marcada por a¢des da
area da saude — preocupada, sobretudo, com a eugenia - e do assistencialismo, ainda bastante
vinculado a Igreja Catdlica. A psicologia, adentrando o campo educacional, detinha-se nas
possiveis causas organicas do fracasso escolar, momento em que a deficiéncia mental comeca
a tomar a maior parte das atencdes da educacao especial (BUENO, 1993).

No curto periodo democratico (1946-1964), a siderurgia nacional impulsionou a
abertura de escolas técnicas e profissionalizantes nos centros urbanos, além de formar seu
proprio pessoal. O mesmo periodo foi assinalado pelas campanhas em favor da educacgédo de
pessoas com deficiéncia (BUENO, 1993). As campanhas visaram a conscientizacdo da
populacdo brasileira sobre a necessidade da educacdo e reabilitacdo de pessoas com
deficiéncia, a0 mesmo tempo a fortalecer a influéncia de instituicbes privadas como
executoras de politicas da educacéo especial (BUENO, 1993).

No periodo de ditadura militar (1964-1985) propbs-se acentuacdo do carater tecnicista
do ensino medio, com menos enfoque para a formacao geral. Para conter as demandas da
populacdo por mais vagas na educagdo superior, foi criada a profissionalizagdo compulséria
no ensino médio. Com respeito a educacdo especial, apresentou-se a primeira proposta de
organizacdo e gerenciamento dessa modalidade, tendo sido criado um o6rgdo central
denominado Cenesp (RAFANTE, 2015).
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Com a abertura politica subsequente, a CF/1988 veio firmar o compromisso de
reducdo das desigualdades sociais e democratizacdo do acesso a educacao - metas ainda nao
alcancadas. Nas decadas de 1990, 2000 e 2010 ha uma série de politicas procurando
consolidar a funcéo social do ensino médio e superar seu carater meramente propedéutico ou
profissionalizante, surgindo os desafios da universalizacdo e da qualidade de ensino. Uma
série de tratados internacionais seguidos por legislacdo nacional sinalizam a importancia de
matricular o publico-alvo da educacédo especial na classe comum e um novo fenémeno surge
na educacdo especial na primeira década dos anos 2000: o nimero de matriculas na escola
regular supera os da escola especial e esse alunado comeca a acessar também o ensino médio.

Em 2016 a democracia é abalada por golpe anticonstitucional, acompanhado por
politicas de restricdo de direitos, como a Proposta de Emenda a Constituicdo (PEC) n°? 241
(BRASIL, 2016d) e a MP n° 746/2016, o que evidencia a relacdo estreita entre Estado,
democracia e politicas publicas. Esperamos que as conquistas na area da educacdo especial
ndo retrocedam e que os estudantes com deficiéncia, TGD e AH/SD possam acessar e
permanecer em uma escola de ensino médio que alcance melhoria de qualidade.

No capitulo seguinte teceremos algumas consideracfes sobre o direito a educacéo.
Recobraremos as visdes de alguns autores sobre o tema, com especial foco no ensino médio e

no alunado elegivel para atendimento da educacdo especial.
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CAPITULO 3 - ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE O DIREITO A EDUCACAO

Neste capitulo discorreremos sobre a natureza do direito, dando especial énfase ao
direito a educacdo. Focaremos nossa analise na Ultima etapa da educacdo basica, o ensino
médio, e no alunado elegivel para a educacdo especial, recorrendo a tratados internacionais e
a legislacédo nacional que versam sobre o acesso a educagéo publica e gratuita.

Segundo Chaui (2012), direito se opBe a necessidades, interesses e caréncias, nao
sendo particular e especifico, mas universal, para todos. “A necessidade ou caréncia de fato é
algo particular e especifico. Necessidades ou caréncias tendem a ser conflitantes porque
exprimem as especificidades de diferentes grupos e classes sociais” (CHAUI, 2012, p. 150).
Isso é confirmado porque quando consideramos o termo “direitos”, este deve valer para todos
os individuos, classes sociais, grupos ou, quando tratamos de minorias (terminologia utilizada
pela autora), é universalmente reconhecido como valido.

Os direitos, ao longo da histdria, passaram por uma série de transformacBGes com
respeito ao seu conteudo, eficacia, titularidade e efetivagdo (SARLET, 2006). Contudo, sua
constituicdo como a figura juridica do direito publico subjetivo € considerada desde o fim do
século XIX, definido como o poder da vontade humana com objetivo de um bem ou interesse,
reconhecido e protegido juridicamente. Essa protecdo decorre dos interesses individuais
(subjetivos) coincidirem com o interesse publico. Os interesses do Estado ndo se chocam com
0 bem comum dos cidaddos, mas o compreendem. “Em outras palavras, o direito ptblico
subjetivo confere ao individuo a possibilidade de transformar a norma geral e abstrata contida
num determinado ordenamento juridico em algo que possua como proprio.” (DUARTE, 2014,
p. 113). Mais adiante veremos como o direito & educacdo fundamental, no Brasil, se
configurou como direito publico subjetivo.®

O direito de viver — e seus direitos conexos como direito a alimentacédo, a habitacédo e
aos cuidados basicos de saude — culmina no direito ao desenvolvimento, com o
estabelecimento de uma vida com a maior dignidade possivel. Esta vida digna prescinde de
um processo de desenvolvimento tal que favoreca a concretizacdo de todos os outros direitos
(MONTEIRO, 2003). E o direito a liberdade ndo deve ser somente o objetivo do
desenvolvimento, mas seu principal meio, pois é através dela (da liberdade) que se realizam

0s outros direitos. Nas palavras desse autor:

%0 «...] o fato de a Constituicao atual ter enunciado de forma expressa o direito pablico subjetivo como

regime especifico do direito ao ensino fundamental conferiu aos individuos, irrecusavelmente, uma
pretensdo e uma acao para exigirem seus direitos [...].” (DUARTE, 2004, p. 116).
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Assim concebido, o direito ao desenvolvimento €, na opinido de Moahmmed
Bedjaoui, “o alfa e 0 6mega dos direitos humanos, o primeiro e o ultimo
direito humano, o principio e o fim, 0 meio e o objetivo dos direitos
humanos, numa palavra, é o direito nuclear do qual derivam todos os outros
[...] o corolério do direito a vida”. (MONTEIRO, 2003, p. 785, grifos do
autor).

Moahmmed Bedjaoui, citado por Monteiro (2003), considera o direito ao
desenvolvimento como o direito mais importante, do qual derivam todos os outros. N&o é a
visdo de Sarlet (2006), por exemplo, quem ordena os direitos fundamentais em quatro
dimensdes (e situa aquele na terceira). A primeira pertencem os direitos civis e os politicos, os
quais pdem limites aos poderes do Estado frente aos individuos. Sdo chamados de direitos de
cunho negativo, justamente por defenderem os direitos das individualidades em relacdo a
opressao estatal: o direito a vida, a liberdade, a propriedade e a igualdade (formal) perante a
lei. A liberdade apresenta-se como principio nuclear e articulador dessa dimenséo, ainda que
esse principio da Revolucdo Francesa tenha sido, em diferentes contextos historicos, “[...]
erigido em bandeira por diferentes movimentos ultraliberais como, nos dias atuais, pelo
neoliberalismo [...]” (FERRARO, 2008, p. 276). Entendemos que 0 uso desse principio pelo
neoliberalismo advém da astucia € da ambi¢do, como escreveu Marx: “Uns, astutos,
ambiciosos e préaticos, se engajaram sob a bandeira de Bastiat [...]” (MARX, 1996, p. 12), 0
que ndo condiz com o espirito revolucionario, que propunha a liberdade como alforria da
exploragdo de um homem sobre o outro.

A segunda dimensao dos direitos fundamentais compreende os direitos sociais, sendo
descritos no artigo 6° da nossa CF/1988 como os direitos “[...] a educacéo, a saude, o trabalho,
a moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a
assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituigdo.” (BRASIL, 1988).

Esses direitos tém como esteio o principio da igualdade (o segundo dos trés principios
da Revolucdo Francesa). Sdo direitos afirmativos, positivos, que estabelecem a
responsabilidade do Estado na concretizagdo da justica social, pois 0 mesmo deve criar as
condigdes para que todos participem do bem-estar social.

A terceira dimensdo de direitos corresponde ao terceiro principio da Revolucdo de
1879, a fraternidade. S&o direitos voltados a protecdo de coletividades humanas: a familia, a
sociedade, a nacgdo etc., como o direito a paz, ao desenvolvimento, a qualidade de vida, ao

usufruto do patrimdnio historico e cultural.
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Assim vemos que, para Sarlet (2006), o direito ao desenvolvimento pertence a terceira
dimensdo dos direitos fundamentais e estd relacionado a coletividade, a0 passo que para
Moahmmed € o corolario do direito a vida. Monteiro, por sua vez, compreende-0 mais

préximo aos conceitos de Sarlet:

O direito ao desenvolvimento tem uma natureza mista, complexa, plural e
dialética. E um direito dos individuos e dos povos (que os Estados
representam), mas é, antes de mais, um “direito do homem”. E direito a um
desenvolvimento global, responsavel e solidario com toda a humanidade, no
espaco e no tempo, fundado no respeito da dignidade dos seres humanos e na
sua participacdo, para melhorar a sua qualidade de vida, sobretudo dos mais
pobres e vulnerdveis, por meio da producdo sustentavel e justa distribuicdo
dos “bens publicos globais” necessarios a uma vida digna, saudavel, longa e
criadora. (MONTEIRO, 2003, p. 776, grifos do autor).

Se o grande sentido do desenvolvimento se refere a pessoa humana, “[...] a chave do
desenvolvimento, na sua dimensdo individual e coletiva, cultural, politica, econémica,
ecologica, esta no direito a educacdo” (MONTEIRO, 2003, p. 785). Torna-se, assim, 0 mais
imprescindivel dos direitos para uma vida humana, com suas consequéncias imediatas na vida
presente, refletindo-se continuamente nas geragdes futuras (MONTEIRO, 2003).

O direito a educacdo é historicamente recente em nosso pais. Ha até poucas décadas,
frequentar a escola era privilégio de poucos (ARANHA, 2006; CURY, 2008; TEZANI,
2008).

A CF/1988 apresenta a educagdo como um direito fundamental de natureza social,
sendo competéncia da Unido, dos estados, do Distrito Federal, dos municipios e da familia
“[...] proporcionar os meios de acesso a cultura, a educacao e a ciéncia [...]” (BRASIL, 1988),
com a colaboracdo de toda a sociedade, objetivando o pleno desenvolvimento dos individuos,
preparando-0s para 0 exercicio da cidadania e qualificando-os para o trabalho. A CF/1988
estabelece o ensino fundamental como obrigatério e gratuito, fato ja presente na CF/1967: “O
ensino dos sete aos quatorze é obrigatdrio para todos e gratuito nos estabelecimentos
primarios oficiais” (BRASIL, 1967, s/p). A CF/1988 acrescenta, ademais, importante
informacao: “[...] inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria [...]”. Este
adendo é de grande valia ao publico-alvo da educacédo especial, pois, segundo levantamentos
preliminares desta pesquisa, muitos deles passam a frequentar o ensino médio com distor¢ao
idade/série. A mesma Carta Magna contempla a educacdo infantil, sem mencionar
obrigatoriedade nem gratuidade: “[...] atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero

a seis anos de idade [...]”. E na Lei Maior, também, onde aparece, em seu artigo 208, § 1°, a



76

mengdo “[...] progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade [...]” ao ensino médio
(BRASIL, 1988). A progressiva extensdo da obrigatoriedade, ou seja, a dilatacdo de séries
obrigatdrias se referia ao artigo 20 da Lei no 5.692, de 11 de agosto de 1971 (BRASIL, 1971),
com seguinte redacdo: “O ensino de 1° grau sera obrigatorio dos 7 aos 14 anos”. Dessa forma,
para a época, a extensao da idade compreendia dos 15 aos 17 anos, ou seja, a faixa etaria ideal
do ensino médio.

Somente em 2009 (21 anos depois da CF/1988) figuraria na legislacdo brasileira a
“universalizagdo do ensino médio gratuito”. A Lei 12.061 de 27 de outubro de 2009
(BRASIL, 2009d), altera o inciso Il do artigo 4°e o inciso VI do artigo 10 da LDB/1996 e
enfatiza que é dever do Estado “[...] assegurar o ensino fundamental e oferecer, com
prioridade, o ensino médio a todos que o demandarem, respeitado o disposto no artigo 38
desta Lei, para assegurar o acesso de todos os interessados ao ensino médio publico”
(BRASIL, 2009d).

A LDB/1996 (BRASIL, 1996) reafirma o direito & educacdo e o dever do Estado de
educar, reorganizando a educacdo nacional, delegando atribuicdes a Unido, estados, Distrito
Federal e municipios, “[...] tratando da composi¢do da Educagdo escolar, dividindo-a em
Educacgéo Bésica (que abrange a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio)
e Educagdo Superior [...]” (SILVA, 2010, p.71).

No entanto, “[...] apenas 0 acesso ao ensino fundamental constitui direito pablico
subjetivo, sendo os demais niveis e modalidades de ensino, como ensina a regra do direito,
direito publico objetivo” (SILVA, 2010, p. 69). A oferta, pelo poder publico, das demais
etapas e modalidades de ensino prescinde de organizacao e pressao popular. Foi 0 que ocorreu
no ensino médio. Sua organizacdo e expansdo se relacionam diretamente com a
industrializacdo e com as pressdes da massa operaria dos centros urbanos (ROMANELLLI,
2007), conforme citado no capitulo anterior.

O direito a educacdo traz deveres a familia, ao Estado, & Comunidade Internacional e
aos proprios estudantes. Os pais, ou 0s responsaveis legais pelo menor, sdo “naturalmente” os
primeiros responsaveis por assegurar o direito a educacdo. Na atualidade, caso o0s
responsaveis (seja pessoa fisica ou juridica) ndo levem a crianca/adolescente a escola (ou ndo
Ihe deem condi¢Ges para frequenta-la), podem sofrer acédo judicial por impedimento ao direito
fundamental. Mesmo os responsaveis sendo os primeiros a sofrer sanc¢Ges, o Estado tem a
responsabilidade de ofertar a educacdo e satisfazer o direito, porque é o 6rgdo do Bem

Comum “[...] formulado nas normas fundamentais de cada comunidade nacional e da
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Comunidade Internacional, as mais importantes das quais sdo as que reconhecem os direitos
do ser humano” (MONTEIRO, 2003, p. 770).

O Estado, sendo o 6rgao do bem comum, tem o dever de satisfazer o direito de todos
os cidadaos. Contudo, cada cidaddo tem suas peculiaridades, alguns assumindo posicoes
sociais com mais privilégios do que outros. Nesse aspecto, os bens de direito devem ser
distribuidos de modo equitativo, evitando a injustica. Valendo-nos do referencial tedrico de
Marchesi (2003), trataremos a seguir do conceito de equidade na educacao.

Equidade significa, ipsis litteris, igualdade, simetria, justica. No terreno da educacéo e
em especifico no da acdo educativa, contemplar diferentes aspiracdes e considerar diversidade
de possibilidades dos educandos ¢ uma maneira de fazer justica e promover a equidade
(MARCHESI, 2003). O mesmo autor cita que o desenvolvimento do conceito de igualdade no
contexto educacional amplificou-se em quatro niveis, com ordenamento gradativo de
exigéncia. O primeiro é a igualdade de oportunidades e se refere a necessidade de ofertar a
maior pluralidade de possibilidades a todos os estudantes, evitando a discriminagdo. O uso das
possibilidades oferecidas, no entanto, dependera do interesse dos individuos. Sendo assim,
essa categoria ndo garante experiéncia educativa e nem resultados.

O segundo nivel € a igualdade no acesso a educacdo, necessitando de acessibilidade
arquitetbnica ou curricular. A palavra acessibilidade é citada no sentido de adaptar as
condi¢Bes para promover participacdo plena de todos. Nesse nivel, entdo, os saberes da
educacdo especial sdo importantes para acesso de seu publico e também para outros que se
beneficiardo com 0s mesmos recursos.

O terceiro nivel é a igualdade no tratamento educativo, que se relaciona diretamente
com o anterior, provendo recursos e organizagdo do ensino para todos. A igualdade de
tratamento é sistematizada pelo ensino abrangente, o qual se baseia em curriculo comum e
integrador, que poderiamos chamar de flexibilizacdo curricular, segundo a conceitua Leite et
al. (2000). Assim, essa flexibilizacdo abrangeria a todos e ndo apenas estudantes com
deficiéncia, TGD e AH/SD. Marchesi (2013) refere-se a escolas abrangentes, descrevendo
que nessas instituicGes integram-se vertentes educacionais que tinham valoracdo social
diferente e que eram frequentadas por alunado de nivel académico distinto.

O nivel seguinte ¢é a igualdade de resultados, um conceito mais vigoroso de igualdade
na educacdo, pois assegura que estudantes procedentes de diferentes classes sociais ou
culturais possam obter rendimentos semelhantes (termos do autor). O que significa que o

sistema escolar foi capaz de remover as condi¢Bes desiguais iniciais. Nesse nivel, ndo se
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objetiva que todos os estudantes possuam as mesmas avaliagcdes, mas que suas diferencas
sociais e culturais ndo determinem seu aproveitamento escolar (MARCHESI, 2013).

Prosseguindo em nossa discussdo sobre legislacdo, na atualidade praticamente nao
existe nacdo no mundo que ndo garante, em suas leis, 0 acesso de sua populacdo a educacao
basica (CURY, 2002). “Afinal, a educagdo escolar ¢ uma dimensdo fundante da cidadania, e
tal principio é indispensavel para politicas que visam a participacdo de todos nos espagos
sociais e politicos e, mesmo, para reinser¢do no mundo profissional” (CURY, 2002, p. 2). No
sistema capitalista 0 mundo laboral exige formacdo basica e para o trabalho. Segundo
Romanelli (2007, p. 59): “O capitalismo [...] engendra a necessidade de fornecer
conhecimentos a camadas cada vez mais numerosas, seja pelas exigéncias da prépria
producéo, seja pelas necessidades do consumo que essa produgdo acarreta”. Embora esse
conhecimento esteja restrito as necessidades transitorias do mercado, como observamos na
historia do ensino médio, sem compromisso com uma formacdo humanizada e integral.

A consolidagdo da educacdo bésica como obrigatoria (dos 4 aos 17 anos) na
legislacdo nacional e recomendacdes internacionais relaciona-se a uma intencdo de garantir
igualdade de oportunidades a diferentes estratos sociais. Como as escolas se tornaram um
aparelho de Estado formador e possibilitador de ascensdo social (MARCHESI, 2003), o
acesso a elas deveria estar livre de qualquer selecdo. No entanto, as proprias condigdes social
e econbmica criam barreiras para acesso a escola. Com o objetivo de promover a maior
igualdade possivel, tém sido pensadas diversas reformas educacionais (MARCHESI, 2003),
as quais foram impulsionadas por uma série de documentos internacionais que validam
direitos, como veremos a seguir.

Ha diversos documentos internacionais, assinados por paises da Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU), que reconhecem e garantem o direito a educacdo. Dentre esses,
podem ser citados o artigo XXVI da Declaracdo Universal dos Direitos do Homem, de 1948,
a Convencdo Relativa a Luta contra a Discrimina¢do no Campo do Ensino, de 1960, o artigo
13 do Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais, de 1966, e a
Conferéncia de Jomtien (CURY, 2002). Reconhecida também como Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos, resultou no documento intitulado Declaragdo Mundial sobre

Educacao para Todos. De acordo com a Declaracao:

Cada pessoa — crianga, jovem ou adulto — deve estar em condicbes de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades béasicas de aprendizagem. Essas necessidades compreendem
tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a
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escrita, a expressdo oral, o célculo, a solucdo de problemas), quanto 0s
contelidos bésicos da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes), necessarios para que 0Ss seres humanos possam
sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar
com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo.
(UNESCO, 1990, s/p).

Esse “estar em condigdes de aproveitar as oportunidades educativas” depende do
desenvolvimento de uma politica contextualizada de apoio, entendida como uma acdo
conjunta com os setores social, cultural, politico e econdmico para o desenvolvimento do
individuo e da sociedade. “Assim, o avanco da educagdo bésica estd amarrado a um ajuste
politico confirmado por reformas na politica educacional, politica essa vinculada com a
economia, comeércio, trabalho, emprego e saude.” (DIAS; LARA, 2008). Além da reforma
politica, dar condi¢des prescinde de “[...] recursos de todos os 6érgdos governamentais
responsaveis pelo desenvolvimento humano, mediante o aumento em valores absolutos e
relativos, das dotagdes or¢amentarias aos servigos de educagdo basica” (UNESCO, 1990, p.7).
Segundo Dias e Lara (2008), esses recursos nao sdo somente monetarios, mas também
humanos (terminologia das autoras) e devem advir da iniciativa pablica, privada e voluntaria
— visdo que coaduna com o discurso neoliberal, conforme veremos mais adiante.

Prosseguindo com a andlise do excerto, no documento consta que as necessidades
educacionais compreendem instrumentos e contetdos “[...] necessarios para que 0S seres
humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar
com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida,
tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo ” (UNESCO, 1990, s/p). A declaracédo
remete-se ao contexto mundial da época (ainda ndo superado), quando havia um grande
numero de criangas, em sua maioria meninas, sem acesso ao ensino primario e 960 milhdes de
adultos analfabetos, composto majoritariamente por mulheres (DIAS; LARA, 2008). De toda
forma, a afirmacdo pode referir-se ao Brasil, onde ainda temos numeros alarmantes de
analfabetismo®".

A Declaracao de Jomtien (UNESCO, 1990) segue as diretrizes e objetivos arquitetados
pelos organismos internacionais como o Banco Mundial (BM), Fundo Monetério
Internacional (FMI), Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento (Bird),
Organismo Multilateral de Garantia de Investimento (Miga) e Programa das Nac¢des Unidas

para 0 Desenvolvimento (Pnud) (DIAS; LARA, 2008). Compreende-se, assim, que a

®1 8% foi a taxa de analfabetismo no Brasil em 2015 (BRASIL, 2017d).
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Conferéncia de Educacdo para Todos (1990) pode se tratar de um pressuposto para
financiamento educacional a partir de uma cartilha neoliberal de desenvolvimento. Arelaro
(2003) corrobora essa hipdtese ao afirmar que no inicio de 1990 o Brasil elabora o Plano
Nacional de Educacdo para Todos, no qual transparecem orienta¢cbes e compromissos com as
exigéncias das agéncias estrangeiras de financiamento.

No neoliberalismo a fungdo do Estado passa a ser minima na regulamentagéo e acéo
em Varios setores, especialmente nos inerentes as politicas sociais e educacionais, como
ocorreu no Brasil em toda a década de 1990. Isso é ratificado pela afirmacéo de Peroni (2003,
p. 50): “[...] € o Estado de classe, hegemonizado pelas elites do setor financeiro, neste periodo
particular do capitalismo, que se torna minimo apenas para as politicas sociais”.

Nesse contexto de enfraquecimento do Estado e de politicas sociais, a populacdo mais
pobre®® é a que mais tem sofrido, j& que é a que mais necessita de politicas publicas para
garantia de direitos.

Consideremos dados apresentados por Monteiro (2003): ha 40 Estados no mundo em
que a educacdo primaria ainda ndo é obrigatéria e a metade das criancas do orbe tem
obstaculos a direitos, em especial a educacdo, por razdes econémicas. Essa populacdo €
dependente de politicas publicas para sua ascensdo a cidadania. Em especifico as pessoas com
deficiéncia, a Convengdo dos Direitos das pessoas com deficiéncia (UNESCO, 2006),
estabelece relacdo de causalidade entre pobreza e deficiéncia. Ou seja, impedimentos nos
acessos aos direitos basicos como salde, saneamento basico, educagdo, seguranca,
alimentacdo (que recaem sobre as pessoas mais pobres) podem acarretar o desenvolvimento
de deficiéncias, especialmente as decorrentes de falta de assisténcia perinatal. O que nos leva
a concluir que as pessoas com deficiéncia e TGD sdo a parcela da populagdo que

possivelmente tém os direitos mais feridos.

A deficiéncia é tanto uma causa como uma consequéncia da pobreza; alguns
calculos indicam que uma em cada cinco pessoas pobres apresenta uma
deficiéncia. Podemos entdo dizer que todas as familias de uma comunidade
pobre sdo diretamente afetadas pelos efeitos sdcio-econdmicos dela
decorrentes. Existem no mundo 600 milhGes de pessoas com deficiéncia,
sendo gue 400 milhdes vivem em paises pobres ou em desenvolvimento. No
Brasil, 27% destes brasileiros vivem em situacdo de pobreza extrema e 53%
sdo pobres (IBGE, 2000). (BRASIL, 2008c, p. 24).

®2 A pobreza aqui é entendida ndo somente como baixa renda econdmica, mas falta de acesso a direitos
fundamentais, como alimentac¢do, seguranca, salde, educacdo, cultura e lazer (BRASIL, 2008c).
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A deficiéncia pode ser uma causa da pobreza porque pesquisas mostram que até 80%
das pessoas com deficiéncia ndo trabalham; se ndo trabalham, ndo tém renda, ou usam da
renda de outros familiares (BRASIL, 2008c). Considere-se também que a pessoa com
deficiéncia precisa de uma renda maior para manter-se (ou de mais politicas publicas), devido
as suas necessidades especiais, como salde especializada, dieta especifica, meio de transporte
adaptado, acessibilidade em sua residéncia etc. (BRASIL, 2008c). E por isso que “[...] todas
as familias de uma comunidade pobre sdo diretamente afetadas pelos efeitos socio-
econémicos [...]” (BRASIL, 2008c, p. 24) decorrentes da deficiéncia. E como podemos
depreender dos dados do IBGE de 2000, apenas 20% da populacdo brasileira com deficiéncia
estd acima do limiar da pobreza; 80% sdo pobres; dentre estes, 27% vivem em pobreza
extrema. Diante desses dados é inconteste a proposicdo da Convencdo dos Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (UNESCO, 2006) de que ha relagédo entre pobreza e deficiéncia. Na
publicacdo da Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia

(Corde), em que a Convencado citada é comentada, encontramos:

[...] a populagdo com deficiéncia no Brasil tem crescido em decorréncia do
aumento na expectativa de vida da populagdo, e da violéncia urbana
(assaltos, violéncia no trénsito, entre outros motivos), alterando
paulatinamente o perfil desta populacdo que, anteriormente, era o de
deficiéncias geradas por doencgas. (BRASIL, 2008c, p. 18).

Em especifico, no Brasil, ndo s6 a pobreza tem gerado deficiéncia. A violéncia
também a tem feito crescer, e o publico jovem, com parte dele cursando o ensino médio, € a
populacdo-alvo. Assim, a pobreza deve ser combatida pelas politicas publicas que promovem

a igualdade:

A pobreza e a marginalizaco social agem de forma mais cruel sobre as
pessoas com deficiéncia. Como consequéncia, a reducdo da pobreza também
deve ser considerada nas politicas publicas que serdo implementadas, como
um elemento de reduc¢do de desigualdade ou de promocéo da igualdade plena
e efetiva. (BRASIL, 2008c, p. 18).

A partir da década de 1990, o Programa das NacGes Unidas para o Desenvolvimento
(Pnud) iniciou publicacdo anual de relatério sobre o desenvolvimento humano. Ao invés de

contar somente com o Produto Interno Bruto (P1B®) de cada pais, adotou um indicador que se

0O PIB é entendido como o somatério de todas as riquezas produzidas. Para chegar a esse nimero, o
IBGE calcula a quantidade de veiculos, alimentos, venda de servigos, estoques e tudo o que é
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vale de trés critérios, a saber: longevidade e expectativa de vida; acesso a educagdo (média de
anos de estudos); e renda nacional bruta com base na paridade de poder de compra (PPC)
(ONU, 2017).

De 2004 até 2014, o Brasil teve aumento consecutivo do indice de Desenvolvimento
Humano (IDH*). No entanto, em 2015 estacionou, mantendo o mesmo resultado que em
2014 (CANCIAN, 2017). No mesmo periodo, com respeito & desigualdade na distribuicdo de
renda, satde e educacdo, o IDH do Brasil cai mais 19 posicGes em relacdo aos outros paises.
Podemos dizer, por fim, que houve politicas de controle da pobreza, mas estas nao reduziram,
necessariamente, a desigualdade e ndo promoveram a igualdade plena. Com a finalidade de
amenizar as desigualdades, principalmente em relagdo as pessoas com deficiéncia, no texto da

Convencdo consta que

[...] uma convencao internacional geral e integral para promover e proteger
os direitos e a dignidade das pessoas com deficiéncia prestara uma
significativa contribuicdo para corrigir as profundas desvantagens sociais das
pessoas com deficiéncia e para promover sua participacdo na vida
econdmica, social e cultural, em igualdade de oportunidades, tanto nos
paises desenvolvidos como naqueles em desenvolvimento. (UNESCO, 2006,

s/p).

A Convencdo da ONU é comentada pela Corde (BRASIL, 2008c), como ja
mencionado, revelando que 82% das pessoas com deficiéncia no planeta estdo abaixo da linha
da pobreza, aléem de trazer dados importantes sobre o Brasil, em que ha relacdo entre
deficiéncia e “[...] questdes étnico/raciais, de género, regido. A deficiéncia atinge em maior
propor¢do as mulheres, a populacdo negra e indigena e as populagfes do Norte e Nordeste”
(BRASIL, 2008c, p. 66). Nao nos aprofundaremos nessas questdes, mas elas apontam maior
porcentagem de pessoas com deficiéncia e TGD entre os grupos mais desprivilegiados
socialmente.

A Comunidade Internacional organizada também tem uma responsabilidade “I...]
concorrente, subsidiaria e supletiva dos Estados, na protecdo e promocao dos direitos do ser
humano” (MONTEIRO, 2003, p. 770). Essa responsabilidade também é afirmada pela
Declaracao de Jomtien, artigo 10, primeiro paragrafo:

produzido. O instituto calcula o valor desses bens e servicos depois de deduzidos os custos dos
insumos (BRASIL, 2016e).

% O Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) é uma medida do desenvolvimento humano, a longo
prazo, avaliada em trés dimensdes basicas: renda, educacao e salde. O objetivo da cria¢do do IDH foi
0 de oferecer um contraponto a outro indicador muito utilizado, o Produto Interno Bruto (PIB) per
capita (ONU, 2017).
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Satisfazer as necessidades educativas fundamentais constitui uma
responsabilidade comum e universal da humanidade, que exige a
solidariedade internacional e relagbes econémicas equitativas e justas, a fim
de corrigir as disparidades econdmicas existentes. (UNESCO, 1990, s/p).

A responsabilidade universal toca diretamente a solidariedade internacional e as
relacBes econdmicas (equitativas e justas). O tratado é de 1990, década que marca a abertura
econdmica no Brasil e consolidacdo de politica internacional neoliberal, que significa, na
pratica, “[...] um fundamentalismo econémico cujo dogma é a liberdade de circulagdo de
mercadorias, servigos e capitais, e cujos mandamentos sdo a desregulacdo, a privatizacéo [...]
e o desinvestimento plblico [...]” (MONTEIRO, 2003, p. 770). E evidente que com tais
medidas de enfraquecimento do Estado, estabelecer relagdes “econdmicas equitativas e
justas” vai se tornando ainda mais dificil e as disparidades econdmicas aumentam. Em 1980,
41% da populacdo da América Latina e Caribe viviam abaixo do limiar da pobreza. Em 2003
esta taxa subiu para 43% (MONTEIRO, 2003). Apesar do aumento do PIB, ndo houve avanco
na corre¢do das “disparidades econdmicas existentes”.

Apesar do enfraquecimento do Estado, nas ultimas décadas temos observado, no
Brasil, um avanco nas politicas publicas na &rea da educagdo especial. A organizagdo dessa
modalidade de ensino baseia-se, em parte, em diagnosticos clinicos da area da saude. Alguns
autores tém criticado essa forma de organizacdo, a qual pode, inclusive, ferir direitos.
Adiante, vamos entender 0 que pensam esses autores e que relacdo ha entre subordinacéo aos

saberes médicos e direito a educacéo.

3.1 Educacdo especial subordinada a diagnésticos: ferindo direitos?

Depois de longo percurso historico, a principiar-se pela segregacdo, quando as pessoas
com deficiéncia eram separadas da sociedade em instituicGes de caridade, de assisténcia social
ou médica, passando pela integracdo, momento em que acessam o sistema escolar (ainda que
em escolas especiais ou classes especiais), até a proposta inclusiva, em que adentram a classe
comum, consolida-se importante conquista de direitos a essa populagdo (BUENO, 2011).

Né&o obstante, apesar dos avancos conquistados referentes a garantia de direitos desse
publico, algumas questdes se mantém inertes, ferindo a dignidade e, se bem refletido, aspectos

dos direitos humanos. Referimo-nos inicialmente a maneira pela qual definimos essa
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populacdo e a nomeamos. A defini¢do reconhecida por lei é a de que forma parte do publico-
alvo da educacdo especial pessoas com deficiéncia, TGD e AH/SD. Nos casos de
“deficiéncia” e “TGD”, os termos referem-se a diagnosticos clinicos da area da Saude. Isto
significa que ha uma subordinacdo epistemoldgica, legando-se a outra area de saber a
organizacao/definicdo de um publico especifico da educacdo. A subordinacdo da educacao
aos saberes médicos é critica realizada por diversos autores (GUARIDO, 2010; MOYSES;
COLLARES, 2013; COLLARES; MOYSES; RIBEIRO, 2013; GERALDI, 2013; NUNES,
2013; ANGELUCCI, 2014).

Provavelmente a predominancia dos saberes medicos, fundados muitas vezes nos
mitos da ciéncia (GERALDI, 2013), e seu prestigio social, sobre as diversas areas do saber
humano, nos facam aceitar com naturalidade nomear um individuo por sua falta, ignorando

sua identidade complexa, sua historia e o contexto social onde se insere:

Impulsionados pelos movimentos sociais em campos como a luta
antimanicomial, as diferencas etnicorraciais, regionais, religiosas, de género,
idade etc., nos, cientistas, ja temos procurado sair das armadilhas que
propdem a hierarquizacdo das diferencas desde os anos 1960. Porém, quando
falamos de deficiéncia, sequer temos problematizado a nomenclatura que
designa sujeitos a partir da falta: de audicdo, de mobilidade, de visdo, de
cognigdo, etc. [...] Com naturalidade, fixamos a identidade de uma pessoa,
deixando de considerar seu género, sua sexualidade, sua classe social, sua
pertenca cultural, e tomando-a como deficiente. (ANGELUCCI, 2014,
p.120).

Ao nomearmos esse outro diferente como deficiente e ao colocarmos todo um
conjunto de seres humanos nessa categoria faltante, criamos um subgrupo humano. Embora
aceitemos contribuicGes de diversas areas das ciéncias humanas para refletir sobre
preconceito, subordinacdo e racismo de diversos grupos sociais, parecemos ignora-las ao
encaminharmos cotidianamente pessoas com deficiéncia a uma série de tratamentos médicos
com o objetivo de aproxima-las da normalidade. N&o desconfiamos dos construtos
socioculturais que demandam estética e funcionalidade padronizadas. Olvidamos, enfim, que
normalidade e ideais de corporalidade sdo saberes construidos. Procuramos medicalizar as
diferencas corporais e funcionais e passamos a patologizar diferentes relacbes para com o
corpo (ANGELUCCI, 2014).

Seguindo com as contribui¢Oes da autora, vamos refletir sobre o quanto a organizagao
da politica brasileira de educagdo especial fere a dignidade das nomeadas pessoas com

deficiéncia ao ignorar suas identidades e reforcar estigmas dentro dos ambientes educacionais.
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Uma escola que usa “[...] seu aparato técnico-ideoldgico a servi¢o da busca, identificacdo e
aprisionamento simbdlico [...] dos diferentes” (ANGELUCCI, 2014, p. 118). Essa
organizacdo ingénua de toda uma politica fere o direito a educacao desse publico, pois como
foi citado anteriormente, a educacdo é o principal meio do direito ao desenvolvimento. Como
promover o desenvolvimento de um educando quando, ao nomeé-lo e classifica-lo, reafirmo
suas fragilidades e contribuo para a formacdo de uma identidade estigmatizada? Angelucci
(2014), apoiada em discussao realizada na VV Conferéncia de Vida Independente, ocorrida em
2005, justifica apoio ao uso da terminologia diferencas funcionais no lugar de deficiéncias.

Essa abordagem critica sobre a organizacdo da educacdo especial toca o cerne de nossa
pesquisa, ja que os dados pesquisados sdo descritos de acordo com as terminologias médicas.
Importante esclarecer que temos consciéncia dessas contradi¢cdes e que, ao nomear o publico-
alvo da educacéo especial por estudantes com deficiéncia, TGD e AH/SD, ndo ignoramos que
se tratam de seres sdcio-historicos, que produzem historia e cultura, e que seu valor como ser
humano ultrapassa as nomenclaturas que tentam identifica-los.

Tratando do Movimento de Vida Independente das décadas de 1960 e 1970, citado por
Angelucci, (2014), Palacios (2008), ao tratar de estratégias politicas do Movimento, reflete

sobre a construcgéo social da deficiéncia:

De modo mas general, afirma Oliver que dicha caracteristica del
Movimiento de Vida Independiente como una estrategia politica, prefigura la
creciente vision dominante respecto de que la discapacidad no es meramente
una construccion social, sino socialmente creada como una forma de
opresion social institucionalizada, al igual que el racismo o el sexismo
institucionalizados. Asi, destaca el autor que el desarrollo del movimiento de
la discapacidad ha tenido mucha influencia de ciertas herramientas como los
derechos civiles, el consumismo, la auto-ayuda, la desmedicalizacion, el
auto-cuidado, la desinstitucionalizacion, etc.; y el significado del
movimiento de vida independiente no puede ser entendido sin dichas
contribuciones. (PALACIOS, 2008, p. 153).

Ha uma sutil diferenca em se tratar a discapacidad (deficiéncia) como uma construcao
social ou socialmente criada (como forma de opresséo social institucionalizada). Um efeito é
pensar na deficiéncia como uma construcdo social, algo que vai se formando sem dada
autoria, reinventando-se e consolidando-se a partir das interacfes e préaticas sociais. Outra
consequéncia é pensar a deficiéncia como sendo socialmente criada, institucionalizada como
forma de opressdo social. Ao institucionalizar-se e tornar-se categorias diagnosticas, e as

pessoas sendo reconhecidas como abstracGes subhumanas, seres faltantes (ANGELUCCI,
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2014), mais dificil é a transformac&o do paradigma, sendo necessario valer-se de uma série de
ferramentas de movimentos como os direitos civis, a desinstitucionalizacéo etc.

A opressdo social institucionalizada também é estudada por Bourdieu (1983), ao
desenvolver a categoria racismo da inteligéncia. A instituicdo escolar legitima a opresséo
social ao marginalizar os que tém menos capital cultural e ao classificar as criangas segundo
seus diagnosticos. Muitas vezes, esses diagndsticos ndo passam de deficiéncias sociais a
serem consideradas deficiéncias mentais. “A classificacao escolar ¢ uma discriminag¢ao social
legitimada e que recebe a sancdo da ciéncia.” Essa classificacdo transforma diferengas de
classe em diferencas de natureza, de “dom”. Bourdieu (1983) nos alerta quanto a producao
desse racismo da inteligéncia, uma vez que a nossa sociedade ocidental elenca a escola e a
universidade como motores de selecdo social cujo critério parece ser a inteligéncia. Essa
inteligéncia, todavia, € marcada por discriminacdo social, a qual as instituicdes do saber
legitimam. A partir disso, podemos refletir sobre o quanto esses estabelecimentos ferem os
direitos humanos, ao negar possibilidades plenas de desenvolvimento, e também ferem o
direito a educacéo, pois, de certa forma, € ofertado parcialmente, sob o peso da discriminacéo.
Podemos relacionar o racismo da inteligéncia a concepcao social de deficiéncia na medida em
que refletimos sobre a organizacdo das instituicbes escolares e no quanto sua logica
discriminatoria pode ser invertida: flexibilizar a velha e rigida escola as diferencas que
adentram seus portdes, ao invés de manter a mesma ldgica da sociedade e tolher o0s
desprivilegiados.

A concepcdo social de deficiéncia representa uma mudanca profunda de paradigma,
comparada com a concep¢do médica, e suas principais consequéncias podem ser relacionadas

com os direitos humanos:

[...] las principales consecuencias juridicas de este cambio de paradigma
hacia el modelo social, pueden ser relacionadas con la consideracion de la
discapacidad como una cuestion de derechos humanos. Ello supone dejar de
ver a las personas como problemas para pasar a considerarlas titulares de
derechos, como asimismo significa situar muchos de los problemas fuera de
la persona con discapacidad, y centrar la atencion en el modo en que los
diferentes procesos econdémicos, sociales y culturales tienen presente o no
“la diferencia implicita en la discapacidad”. Como expresa Rafael de Asis,
los derechos humamos deben ser la referencia desde la cual abordar el tema
de la discapacidad —no solo desde la conciencia de que las actuales
regulaciones juridicas sobre la materia reflejan esta perspectiva— sino
porque los derechos humanos son una serie de instrumentos que manifiestan
una determinada concepcion de la moralidad pulblica, y que, en este sentido,
constituyen un criterio de legitimacion y de justificacion. (PALACIOS,
2008, p. 155).
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[...]

El modelo social presenta muchas coincidencias con los valores que
sustentan a los derechos humanos; esto es: la dignidad, entendida como una
condiciéon inescindible de la humanidad; la libertad entendida como
autonomia — en el sentido de desarrollo del sujeto moral — que exige entre
otras cosas que la persona sea el centro de las decisiones que le afecten; y la
igualdad inherente de todo ser humano — respetuosa de la diferencia —, la
cual asimismo exige la satisfaccion de ciertas necesidades basicas.
(PALACIOS, 2008, p. 154).

Esta € a principal colaboracdo de Palacios (2008), levar a discussdo da concepgao
social de deficiéncia para o ambito dos direitos humanos. Citando Rafael de Assis (2007),
esclarece que esta abordagem da deficiéncia atrelada aos direitos humanos nao se refere
somente ao entendimento de que as regulacdes juridicas atuais refletem esse viés humanista,
mas porque, ao ligar-se aos valores de dignidade, liberdade e igualdade (que representam
concep¢do mais ou menos geral da moralidade publica), constituem um critério por si so de
legitimidade.

A autora espanhola aprofunda a reflexdo sobre os valores que fundamentam os direitos
humanos, aproximando-os da concep¢do social de deficiéncia. A liberdade passa a ser
entendida como autonomia, legando ao sujeito as decisfes sobre sua vida. Este valor possui
correspondéncia na Convencdo internacional dos direitos das pessoas com deficiéncia
(UNESCO, 2006). Juridicamente, a pessoa com deficiéncia ndo pode ser mais nomeada como
incapaz e explorar-se-do todas as possibilidades comunicativas e subjetivas para que a sua
vontade/decisdo seja atendida. A igualdade é considerada inerente a todo ser humano,
considerando que ha certas necessidades individuais especificas que devem ser respeitadas.

A dignidade é o tnico valor (essencialmente moral) que a autora dispensa associagoes.
Contudo, valeria a pena explicita-lo (j& que todo conceito moral representa a construcéo
socio-historica de determinada coletividade humana) especialmente na era atual em que o
neoliberalismo sujeita grandes massas humanas a exploracao social (MONTEIRO, 2003).

No contexto atual de ascensdo do neoliberalismo (2016 em diante), até mesmo a
educacdo se torna uma mercadoria e passa a exercer o papel de um produto, com utilidade
determinada. A esse aspecto, educagdo com fim utilitario, Arroyo (2007) considera que fere
os direitos humanos e, sobretudo, o direito & educacéo.

No ambito dos direitos humanos e pensando no direito a educagdo, Arroyo (2007)
declara que as escolas brasileiras, em geral, ndo correspondem ao direito a educacédo, por

tratar-se de um ensino propedéutico, considerado como uma base para algo, mas pouco
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valorizado pelo que é realmente. Ele se refere tanto ao ensino fundamental quanto ao médio,
historicamente associado ao ensino preparatorio para a educagdo superior. Segundo o autor,
nosso pais ja tem iniciado processo, como em outras nacdes, de considerar a educacdo basica
como acesso ao conhecimento acumulado pela humanidade a que todos tém direito, com valor
em si mesmo. Isto significa direito a reflex&o, a insercdo no universo das artes, das letras e do
pensamento; “[...] direito a formar sua mente, seus valores, sua identidade, a formar sua
percep¢do do mundo, da realidade [...]” (ARROYO, 2007, p. 121).

Especificamente com relagdo ao ensino médio, a LDB/1996 (BRASIL, 1996)
caracterizou-o como fundamental para o exercicio da cidadania. Arroyo considera absurda
essa designacgdo, pois forma parte de uma descaracterizagdo, reminiscéncias do Império, de
uma educacdo que formava servicais para o Império e em seguida forma cidaddos para a
Republica. Ao invés da escola ser importante por ser um “[...] passaporte, uma chave para
tudo [...]”, o educador afirma que ela é importantissima “[...] porque somos sujeitos de
direitos e temos direito ao conhecimento, ao saber, a formacdo, ao trabalho, e isso é outra
légica.” (ARROYO, 2007, p. 124). E a principal razdo dos direitos terem avancado, ndo se
relaciona a logica do capitalismo, do mercado, segundo o sociélogo, mas aos movimentos
sociais, a0s movimentos democraticos, que buscaram, sobretudo, a dignidade humana.

Sob outra abordagem, mas na mesma direcdo, para Geraldi (2013, p. 6), a escola
moderna se funda na “[...] formacdo do sujeito economicamente produtivo e consumidor,
referenciado num conjunto estreito de conhecimentos partilhados e suficientes para fazer crer
que o modo de funcionamento social esta dado [...]”, sendo a tarefa do estudante se adaptar a
ele. O autor critica a escola moderna, o ambiente artificial do ensino da lingua materna, que
retira todo o sentido social da linguagem e a higieniza para homogeneizar. Esse processo de
higienizacdo envolve o corpo, a cognicdo, o comportamento e a ideologia, especialmente das
criancas das camadas populares. Todo o seu mundo simbdlico é desautorizado em nome de
uma razao objetiva e cartesiana. Esse apagamento de subjetividades e supressdo das “sujeiras”
da linguagem pode ser acentuado pela organizacdo da educacdo especial por diagnosticos
clinicos: o laudo meédico, ao ser considerado mais importante do que o proprio individuo,
transforma-o em uma categoria universal (descrita no Catalogo Internacional de Doengas),
sujeito a-historico, despolitizado, cuja identidade passaria a ser reduzida a uma descri¢cao
organica.

A critica dos dois autores se encontra na aquisi¢cdo do conhecimento, mantendo sua
identidade historica. Conforme mencionado, Arroyo (2008) reprocha uma escola feita com

um proposito republicano, disciplinar e cientificista, uma escola “para” e ndo uma escola que



89

traz os conhecimentos acumulados da humanidade por ser direito de todo homem apropriar-se
deles. Enquanto que para Geraldi (2013) os educandos devem ter acesso aos conhecimentos
universais, sem, no entanto, apagar a propria identidade, as marcas de sua linguagem, de seu
meio social.

Ao contrério de Arroyo (2008), Oliveira (2000, p. 181) cita Loke e afirma que esse
filésofo: “[...] adverte, o caminho que leva a construcdo dessa sociedade [em que todos tém
acesso a educacdo] implica um processo gigantesco de educacdo, e ndo apenas a educacao
entendida no sentido da transmissdo do conhecimento, mas no sentido da formacdo da
cidadania”. A citacdo pde em discusséo a proposicdo de Arroyo (2008), pois apenas a
transmissdo de conhecimento, sem formar o cidaddo (para a Republica, para a vida ordenada
em comunidade), ndo é possivel consolidar essa sociedade do direito e do saber. Tal fato
demonstra que a discussdo com respeito a educacdo que forma para a cidadania ou a que
transmite conhecimentos € complexa e controversa.

Considerando essa complexidade, Arroyo (2008, p. 12) declara: “Dada a precariedade
de producdo da existéncia que sdo condenados os setores populares hoje pelo neoliberalismo,
¢ mais tentador reduzi-los a mercadoria vendavel, ao menos para sairem dessa situacédo
insustentavel.” Sua frase revela, possivelmente, o cotidiano do professorado que leciona para
as camadas populares. A educacdo é direito e seu fim é transmitir conhecimento, mas as
camadas populares vém sendo assoladas pelas politicas neoliberais. O socidlogo usa o termo
“tentador” porque em sua argumentagdo diz que ndo podemos nos adaptar, aceitar que o valor
humano seja reduzido ao de mercadoria e que a escola legitime essa farsa, como também
escreveu Bourdieu (1983). Arroyo (2008) acrescenta que esse paradoxo, vivenciado pelos
educadores, acaba por contaminar o direito a educag&o.

Por fim, entendemos que o maior direito que deve ser concedido a um ser humano é o
direito a liberdade. Intrinseco aquele esta o direito ao desenvolvimento. Desenvolvimento nas
dimensdes cultural, politica, econdmica, como sujeito individual e como coletividade s6 pode
ser alcancado através da educacgdo. Dai advém o direito a educagdo como fundamental para o
desenvolvimento e por fim para a liberdade. O homem, sendo um ser biopsicossocial, s6 pode
se desenvolver e ser livre por meio da educagéo.

H& uma série de normativas nacionais e recomendac0es internacionais que asseguram
o direito a educacdo. Ndo obstante, apenas acesso e permanéncia parecem ndo contemplar
esse direito, pois nossa educacdo permanece incipiente na formacdo para a cidadania
(OLIVEIRA, 2000). A pergunta que pode ser feita entdo é: a que educacdo € necessario ter

direito? A perspectiva inclusiva apresenta um aporte educativo que propde promover maior
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desenvolvimento do sujeito, por considerar suas potencialidades e evitar o estigma. Essa
perspectiva ndo necessita apenas de modificacdes na organizacao das escolas e formacao para
docentes, mas uma transformacdo mais nuclear, que reformule a ética. Os educadores
precisam compreender que a diferenca, indo além da tolerancia, enriquece a todos e assim
assumir um compromisso moral de inclui-los dentro da sociedade (PALACIOS, 2008).

Outro aspecto que fere o direito a educacdo e o desenvolvimento integral do ser é a
concepcao de educacgdo que esta por tras das politicas publicas. Uma educacdo que se propde
preparatoria para a cidadania, ou utilitaria, voltada apenas a formacdo para o trabalho, na
opinido de Arroyo (2007), ndo corresponde ao direito a educacdo. Segundo o autor,
contemplar esse direito é promover a reflexdo, a insercdo no mundo das artes, das letras e do
pensamento. A educacdo, nesses termos, seria 0 mais imprescindivel dos direitos para o
desenvolvimento da vida humana, tanto para as geracdes presentes como para com as futuras
(MONTEIRO, 2003).

A consideragdo final que trazemos, e com a qual encerramos este capitulo é: no
contexto atual de politicas neoliberais que assolam as classes populares e cerceiam direitos,
propugnar pelo direito a uma educacdo de qualidade torna-se uma forma de resisténcia em
defesa da dignidade humana (pilar fundamento dos direitos humanos).

No proximo capitulo, apresentaremos discussfes da atualidade relativas a juventude,
as quais procuram refletir sobre as representacdes e as politicas publicas voltadas para esse
seguimento, analisando os dados de escolarizacdo, gravidez/natalidade, demografia,
mortalidade, cor ou raca, trabalho, renda, independéncia e sua relacdo com o ensino médio e o

publico-alvo da educacgéo especial.
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CAPITULO 4 - DISCUSSOES SOBRE AS REPRESENTACOES DA JUVENTUDE E
SEUS DADOS COMO SUBSIDIO PARA POLITICAS PUBLICAS DE ENSINO
MEDIO

Na contemporaneidade, o termo juventude se refere a uma categoria sociocultural,
composta por sujeitos do sexo masculino e feminino, de distintas classes sociais e origens
étnico-raciais, mas com uma série de caracteristicas em comum (LEBOURG; COUTRIM,
2018), como faixa etéria, situacdo de dependéncia da familia - para a maioria - etc. Esse
periodo da vida é marcado por um largo processo de constituicdo de identidades, o qual se
relaciona a maneira como os jovens desenvolvem seu modo de ser intrinseco.

As politicas publicas para o ensino medio devem levar em conta as discussdes em
voga sobre adolescéncia e juventude nos féruns com representantes desses segmentos, nos
movimentos sociais € na academia. O primeiro aspecto a ser considerado diz respeito as
representacfes dos jovens no Brasil. Nas Gltimas décadas houve avangos neste quesito, ndo
sendo mais tolerados, pelos movimentos organizados, discursos que veem na juventude
simplesmente a corrupcdo de costumes (como eram vistos na década de 1950), focos de
agitacdo social e subversdo da ordem publica (nas décadas de 1960 e 1970), agentes e vitimas
de violéncia e risco potencial para o crime no cenario de desemprego, desocupacdo e
enfraquecimento das instituicGes (décadas de 1980 e 1990) (CARRANO, 2010). Contudo,

essas representacdes ainda vigoram hibridizadas em diferentes concepcdes da atualidade.

Representacdes estigmatizadas, e que enxergam o jovem como problema
social, estimulam respostas publicas de carater profilatico, tutelam corpos,
tempos e espagos e Sdo pouco sensiveis as razdes, sentimentos e vivéncias
reais dos sujeitos aos quais se destinam as politicas. (CARRANO, 2010, p.
240).

Também ha representacfes positivadas sobre 0s jovens e que 0s consideram possiveis
solucBes para o0s seus proprios problemas e de sua realidade local, incitando-os ao
protagonismo, empreendedorismo, voluntariado etc. Essas representaces bem intencionadas,
em muitos casos, “[...] foram também formas de pedagogizacdo da participacdo de jovens na
direcdo do controle social e do ajustamento.” (CARRANO, 2010, p. 240) e que raramente
potencializaram a¢fes coletivas que estimulassem o conflito publico e o debate acerca de
tensdes que explicitassem interesses de diferentes categorias.

Sposito (2007) investigou politicas publicas municipais em oito regides metropolitanas

brasileiras. Nos depoimentos dos gestores e nos textos dos projetos havia nocdo e
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reconhecimento do protagonismo juvenil. Paradoxalmente, a analise das préaticas revelou
pouco estimulo a participacdo, sendo as palestras de conscientizacdo sobre gravidez na
adolescéncia e prevencdo ao uso de entorpecentes as modalidades mais desenvolvidas em
todas as regides. Ou seja, ndo foram estimulados debates que envolvessem interesses de
distintos agrupamentos, mas, as praticas apenas reiteraram preocupacgdes da esfera publica
sobre essa populacao.

Carrano (2010) constata que na década de 2000 as politicas publicas voltadas aos
jovens se incumbiram mais em ofertar o que imaginavam que eles precisavam, do que abrir
espacos de didlogos para conhecer suas necessidades e demandas. E neste proposito de intuir
as suas necessidades, muitas vezes surgem as representacdes excessivamente positivadas,
idealizadas, as quais ndo tém percorrido o caminho do didlogo, impondo-se como estratégias
de controle social. Dessa forma, desenvolver acGes que abram didlogo com a juventude é um
caminho apontado pelos pesquisadores como mais frutifero.

“Uma das mais importantes tarefas das instituigdes, hoje, seria a de contribuir para que
0s jovens pudessem realizar escolhas conscientes sobre suas trajetorias pessoais e constituir 0s
seus proprios acervos de valores [...]” (CARRANO, 2010, p. 242). Assim, ao invés de propor
caminhos a partir de personagens (o empreendedor, o voluntario, o protagonista etc.), as
instituicOes poderiam promover a¢des para a autonomia e protagonismo juvenis.

Pesquisadores da contemporaneidade apontam que o peso das tradigOes culturais,
sociais e morais encontram-se diluidas, tornando os caminhos para a juventude mais incertos,
por um lado, mas com maiores possibilidades, por outro. Os riscos e incertezas sdo
provocados por um processo de globalizagdo que oferece oportunidades de maneira desigual e
fragiliza os vinculos para com as instituicbes (LECCARDI, 2005). Essas mudangas de
paradigmas motivadas pela velocidade temporal tém atingido as construcdes biogréaficas
individuais, especialmente a juventude (LECCARDI, 2005).

Uma série de tedricos tem repensado a natureza e o papel da juventude. A definicdo
pela coorte de idade é um critério variavel com diferentes concepgdes em cada pais ou
continente. Na América Latina, por exemplo, hd um possivel consenso de que a juventude
estaria delimitada dos 15 aos 29 anos (CARRANO, 2010). Esse recorte temporal encontra
fatores objetivos no corpo bioldgico e tem sua importancia no planejamento e execucao de
politicas publicas, que necessitam de contagem de populacdo, divisdo de recursos
orcamentarios, dentre outros. Contudo, entender a juventude apenas pela idade bioldgica seria

ignorar que somos seres socio-histérico-culturais.
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Temos visto as principais discussfes da atualidade relacionadas a juventude, suas
representacdes e concepgdes. A seguir, vamos analisar dados de demografia e natalidade para
entender como esses aspectos tém demandado diferentes politicas publicas nas ultimas

décadas.

4.1 Demografia e natalidade da populacdo jovem no Brasil

Tratando sobre a demografia brasileira, as questfes ligadas a juventude tém ganhado
grande importancia, dada sua magnitude populacional e a dois fendmenos recentes: a
fecundidade na adolescéncia e a mortalidade de jovens do sexo masculino (CAMARANO;
MELLO; KANSO, 2009).

O fendmeno da gravidez na adolescéncia teve nimero expressivo na década de 1990,
quando as taxas de natalidade diminuiram bastante no pais. Essa disparidade abriu ocasido
para grandes discussdes e campo de pesquisa. O que mais chamou a atengdo nos debates foi o
fato das maiores taxas de natalidade se concentrarem nas jovens com menor renda e
escolaridade, o que gerou grande preocupacdo dos Orgdos governamentais e nao
governamentais quanto ao futuro dessas maes e de seus filhos. E uma questdo complexa que
toca especificamente em nossa pesquisa, pois a gravidez na adolescéncia traz
obrigatoriamente interrupcdo momentanea nos estudos, podendo tornar-se evasdo dependendo
da situacdo da familia para a integracdo do novo membro. Além disso, pode haver prejuizos
na salde da mée e do bebé, entrada precoce no mercado de trabalho e em piores condicGes e
também possivel vulnerabilidade social (CAMARANO; MELLO; KANSO, 2009).

As explicacdes para o fendmeno, pela perspectiva demogréafica, indicam as mudancas
nos padrdes de configuracdo familiar e no conceito de nupcialidade. Importante mencionar,
ademais, as evolucdes no papel social da mulher, a iniciacdo a vida sexual mais cedo e sua
dissociacdo do casamento. Abordagens de cunho socioldgico procuram explicar a questéo
apontando que as adolescentes, em especial as de baixa renda, se valem da maternidade para
vivenciar outras identidades e principalmente para buscar reconhecimento e valoracdo em seu
meio social (CAMARANO; MELLO; KANSO, 2009).

Houve queda nas taxas de natalidade no Brasil em todas as idades. Embora também
houvesse queda nos grupos de 15 a 19, essa foi menos acentuada. Assim, essa faixa etéria se
manteve como a com mais alta fecundidade (CAMARANO; MELLO; KANSO, 2009). Nao

obstante, 0s nimeros apresentaram queda a partir de 1999.
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Outro aspecto notério € que as adolescentes de 15 a 19 anos que viviam com um
quintil de renda® engravidavam até cinco vezes a mais do que as que viviam com 05 quintis
em 2007. Fato também alarmante, decorrente do primeiro, é que, de 1992 a 2007, enquanto
em todas as faixas de renda houve reducdo da gravidez para essa idade, para as que recebiam
apenas um quintil o nimero se manteve praticamente estavel (CAMARANO; MELLO;
KANSO, 2009). Isso representa o fracasso de 15 anos de politicas publicas, pois nao
conseguiram atingir o publico mais carente delas.

Gravidez na adolescéncia é um tema sério quando se trata de abuso a menor com
deficiéncia ou TGD (BARROS;WILLIAMS; BRINO, 2008). Do outro lado do abuso esté o
direito & vivéncia de sua sexualidade, bandeira defendida por uma série de organizacoes
(GLAT; FREITAS, 2007). Analisando o perfil das adolescentes que engravidam de 15 a 19
anos, constatamos que 55,8% eram conjuges (ou seja, viviam em uma unido em Sseu
agrupamento familiar) em 1992. Esse numero caiu para 38,2 % em 2007. O que ocorreu entéo
com o0s outros 17%? A maior parte deles passou a morar com 0s pais, 0 que pode significar
uma flexibilizacdo das concepcdes de familia ou condi¢cbes socioecondmicas que impediam a
saida imediata da casa dos pais. Vale mencionar que 4% delas deixaram a casa dos pais para
chefiar suas familias (CAMARANO; MELLO; KANSO, 2009).

Outro fendmeno que tem chamado a atencdo dos pesquisadores é a mortalidade de
jovens do sexo masculino. Nas Gltimas décadas houve retracdo nos numeros de mortalidade
em todas as idades, excecdo feita a homens da idade de 15 a 29 anos, cujas taxas tém
aumentado de 1980 a 1991. Dados de 2000 indicam reducdo dessa taxa, mas ainda com
nameros superiores a de 1980. Estimativa realizada no ano de 2000 concluiu que por volta de
4,5 % dos jovens de 15 anos ndo completariam 30 anos devido a ébito por causas externas.
Esses fatos preocupam as entidades e 6rgaos que lidam com a juventude, pois demonstram
vulnerabilidade dessa faixa etaria em relagdo as demais. A principal causa morte tem sido o
homicidio, seguida por acidente de trénsito e suicidio — denominados 6bitos por causas
externas (CAMARANO; MELLO; KANSO, 2009). A desocupacdo, causada pelo
desemprego, a evasdo e 0 abandono escolar podem corroborar as taxas de mortalidade nessa
faixa etéria.

Outro trago importante do perfil do jovem da atualidade € a maior permanéncia na

casa dos pais antes de construir sua vida em outro nucleo familiar. Em comparagdo com dados

% E utilizado para mensurar a condi¢do socioecondmica: significa a divisdo da renda em cinco partes,
categorizadas em: menor renda (sem renda, primeiro e segundo quintis) e maior renda (terceiro, quarto
e quinto quintis) (LOUVISON et al. 2008).
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de 1982, os jovens saem menos de casa nessa faixa etaria. Em 1982, 70,7% dos jovens do
sexo masculino permaneciam vivendo com 0s pais, para 74,7% em 2007. Para as mulheres,
em 1982, 55,8 % viviam na casa dos pais e em 2007, 62 %. A maior parte das mulheres
deixava a familia primaria para conviver com o seu conjuge (CAMARANO; MELLO;
KANSO, 2009).

Tendéncias demogréficas apontam para uma desaceleracdo na presenga do publico
jovem na demografia brasileira, o que implicaria diretamente na educacdo e na populacédo
economicamente ativa (PEA) (CAMARANO; MELLO; KANSO, 2009).

Quanto ao quesito educacdo no ensino médio, temos o seguinte perfil da juventude
brasileira em 2007. 82% dos adolescentes de 15 a 17 anos frequentavam alguma modalidade
de ensino, mas apenas 48% cursavam o ensino médio, o0 que indica uma baixa proporcéo de
jovens em idade adequada. Em 2016, os indices sdo de 85,1% para frequéncia em alguma
modalidade e 66,8% no ensino médio. O aumento no periodo analisado (2007-2016) é
inexpressivo (3,1%) para frequéncia a escola e significativo (18,8%) para 0s que cursam a
Gltima etapa da educacdo basica. Contudo, retrocedendo dez anos, notamos que 0s indices
quase dobraram: em 1996, apenas 24,1% dessa faixa etaria estava matriculada no ensino
médio. Dividindo-se em regides, vemos Sul e Sudeste na dianteira e Norte e Nordeste com 0s
piores indices. Em 2007, a regido Nordeste apresentava 34,6%, enquanto o Sudeste possuia
58,7 % de seus estudantes de 15 a 17 anos no ensino médio (CORBUCCI; CASSIOLATO;
CODES; CHAVES, 2009). Em 2016, a regido Norte contava com 57,7% e a Nordeste com
58%; sudeste apontava 74,8%. A Meta do PNE era chegar a 85% em 2016
(OBSERVATORIO DO PNE, 2018). Embora a regido Nordeste tenha avangado 23,4% em
matriculas no ensino médio na idade de 15 a 17 anos, ainda permanece 27% abaixo da Meta,
e, a regido Sudeste, 10,2%.

No quesito cor ou raga também encontramos grandes disparidades. Em 2007, a taxa de
frequéncia escolar entre os brancos no Brasil era de 59% e entre pretos e pardos era de 38%.
De toda forma, a literatura aponta avangos entre esses dois grupos étnicos: em 1996 a
expressao de negros que frequentavam a escola representava menos de dois quintos da taxa
correspondente a populacdo branca. Ou seja, se hipoteticamente a taxa de frequéncia a escola
da populacdo branca era de 50%, a da populacdo negra ndo chegava a 20%. Ja em 2007, a
propor¢do de matricula escolar da populacdo negra diminuiu para cerca de dois tergos da taxa
de matricula da populagdo branca. Se a populagéo branca possuia 50% de frequéncia, a negra
superava 0s 30% (CORBUCCI; CASSIOLATO; CODES; CHAVES, 2009).
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Tratando da varidvel de género, o sexo feminino tem se sobressaido em relagcdo ao
masculino no acesso a educacdo escolar. Em 2007, a porcentagem de frequéncia liquida entre
as mulheres chegava a 53,8%, 11 pontos percentuais acima da marca masculina
(CORBUCCI; CASSIOLATO; CODES; CHAVES, 2009).

Observando-se 0 ensino médio, notamos que o ingresso das camadas populares so teve
registros expressivos no Brasil apds a década de 1990, aumentando, de modo exponencial,
como reflexos de investimentos, como, por exemplo, o do Fundef, que, ao buscar a
universalizacdo do acesso ao ensino fundamental, ocasionou efeitos no ensino médio
(PEREGRINO, 2010). Contudo, apesar dos avancos do acesso da juventude pobre a essa
etapa, ndo foi criada uma infraestrutura adequada, o que fez com que esse processo se
tornasse massificador, ou seja, salas superlotadas, falta de professores, escolas deterioradas
etc. A expansao do acesso foi considerada uma ‘“expansdo para menos” devido a esse
processo de queda de qualidade (PEREGRINO, 2010).

Apesar da massificacdo ocorrida no ensino médio e todos os seus problemas
decorrentes, dados comparados apresentam importantes avangos na escolarizacdo de jovens
no pais. De 2001 a 2011, por exemplo, a frequéncia escolar liquida cresceu, para jovens de 15
a 17 anos, em todas as regides do pais, especialmente nas regides Nordeste, Norte e Centro-
Oeste. Mesmo as politicas de correcdo de fluxo, consideradas de eficiéncia limitada,
conseguiram suavizar desigualdades de longa data. Quando tomamos como referéncia 0s
quintos de renda, notamos que 0 aumento da taxa de frequéncia foi mais expressivo nos trés
quintos mais pobres (PEREGRINO, 2014).

Tomando o mesmo periodo, de 2001 a 2011, a faixa etaria de 18 a 24 anos a partir do
recorte da cor ou raga — principal marcador de desigualdade no pais - notamos avangos
importantes na distribuicdo por nivel de ensino. Em 2001, a maior parte dos estudantes pretos
ou pardos de 18 a 24 anos estava matriculada no ensino fundamental ou médio, estando a
menor porcentagem no ensino superior. J& em 2011, a maior porcentagem Sse encontra no
ensino médio e superior e a menor, no ensino fundamental (PEREGRINO, 2014). Apesar
desse recorte temporal estar fora do periodo pesquisado nesta dissertacdo (2011-2018), sua
mencao é importante para ancorar as reflexdes que faremos mais adiante sobre as politicas
publicas promovidas nos dois mandatos do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2011)
para as camadas populares.

As categorias preta e parda sdo entendidas como pertencentes a identidade politica de
negro pelos militantes das lutas antirracistas e pelo campo das politicas de a¢des afirmativas.

Mesmo considerando-se os avangos alcangcados na primeira década dos anos 2000, os 65,7%
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de brancos que frequentavam a educacdo superior em 2011 é percentual bastante além aos
35,8% de pretos e pardos no mesmo nivel de ensino. Essa disparidade cresce quando
observamos as carreiras nas quais 0s estudantes negros tém ingressado, em sua maioria nas de
menor prestigio social. Nos cursos mais disputados, como Medicina e Direito, a presenca de
negros é ainda menor.

As condigdes do estudante trabalhador sdo ainda mais complexas do que para 0s que
somente estudam. Se tivemos avancos importantes para 0 acesso das camadas populares ao
ensino médio e superior, houve também mudancas positivas para o cotidiano do jovem que
estuda e que historicamente trabalhava. Entre 2005 e 2015, os jovens de 15 a 17 anos vivem
mudancas em suas trajetorias, as quais passam a redefinir as combinacgdes entre estudo e
trabalho. No mercado de trabalho ha diminuicdo da taxa de participacdo dessa populacéo,
evento inédito na histéria do pais. Um grande contingente das camadas populares comeca a
experimentar a condi¢do de apenas estudar — situacdo vivida com maior porcentagem pelas
jovens mulheres. Assim, 0s poucos mais de dez anos de governo com politicas publicas para
as minorias possivelmente potencializaram a inversdo de um cenario secular de
predominancia do trabalho sobre o estudo para a juventude de 15 a 17 anos até a década de
1990, seguida por uma situacao de equilibrio entre trabalho e estudo na década de 1990, para
se chegar a predominéncia do estudo sobre o trabalho no periodo de 2005 a 2015
(PEREGRINO; PINHEIRO; SOUZA, 2018).

Contudo, quando observamos os indicadores de educacéo e trabalho dos jovens de 18
a 29 anos — idade bastante recorrente no publico da educagédo especial nas escolas de ensino
médio do municipio — 0 que mais salta aos olhos é o fim repentino da moratdria juvenil, ou
seja, o fim da condigéo exclusiva de estudante. Conforme se avanga na idade, mais se trabalha
e menos se estuda. Em 2014, mais de 60% dos jovens de 17 anos do sexo masculino apenas
estudavam. Para os jovens homens de 19 anos (em 2014) a taxa ja se inverte: mais de 60% s0
trabalham. Analisando-se ainda 2014, tomando-se jovens homens de 25 a 29 anos, apenas
20% deles estudam. Para as jovens mulheres, a modificacdo é pequena: aos 17 anos mais de
70% somente estudam (diferenca de dez pontos percentuais em relagcdo aos homens); com 19
anos, mais de 50% apenas estudam e, dos 25 aos 29, somente 30% estudam (PEREGRINO;
PINHEIRO; SOUZA, 2018).
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4.2 As politicas do governo popular para a populagéo jovem

Os dois mandatos do Presidente Luis Inacio Lula da Silva (2002-2009) promoveram
importantes avangos legais para o segmento populacional denominado juventude (SILVA &
SILVA, 2011). Desde seu inicio, parlamento e movimentos sociais passam a promover
dialogos sobre politicas publicas voltadas a juventude, o que culminaria, em 2005, com a
criacdo da Secretaria Nacional de Juventude. Também foi criado o Conselho Nacional de
Juventude (Conjuve), com fim de formular diretrizes para a as politicas publicas de juventude,
promover intercdmbio, estudos e pesquisas sobre a realidade socioecondmica juvenil
(BRASIL, 2008).

O periodo de 2005 a 2015 foi marcado por expressiva institucionalizacdo no campo
das politicas publicas de juventude. Foram criados centenas de 6rgdos municipais e estaduais
para promover protegdo social e bem-estar a esse segmento, em sintonia com um ciclo de
politicas sociais que se desenvolviam no pais. No entanto, inicialmente a oferta de programas
priorizou “[...] mais as disponibilidades e interesses dos 6rgdos que oferecem os programas do
que atender as necessidades e interesses peculiares de cada faixa etaria” (SILVA & SILVA,
2011, p. 670)

Também houve avancos na legislagio, como a adicdo do termo “jovem” a
Constituicdo Federal, em 2010 (BRASIL, 2010), aprovacdo do Estatuto da Juventude, Lei n°
12.852, de 5 de agosto de 2013 (BRASIL, 2013), a realizacdo das Conferéncias Nacionais
sobre a Juventude (2008, 2011 e 2015), além da ““[...] elaboracdo e o monitoramento de planos
e programas; a realizacdo de pesquisas nacionais com diagndsticos mais precisos sobre esse
segmento; e o desenvolvimento de centros de informacéo juvenil e portais na Internet [...]”
com a finalidade de apoiar e implementar as politicas dessa area (RIBEIRO; MACEDO, p.
03, 2018).

A importancia da aprovacdo da Proposta de Emenda Constitucional (PEC) da
juventude n° 42, de 2008 (BRASIL, 2008d), foi a consolidacdo de politicas para esse
segmento no Estado brasileiro e o reconhecimento da juventude como “agente de
desenvolvimento nacional”. Contudo, Silva e Silva (2011) alertam que ndo basta a criacao de

um 6rgdo e todo um aporte legal para dar conta das demandas existentes:

Um dos principais desafios para a implementacdo de uma politica publica
asseguradora de direitos sociais para a juventude é obter a mobilizacéo
permanente da sociedade civil, conjugada a vontade e a deciséo politica para
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ampliar, aperfeicoar, avaliar e monitorar, além de realizar o controle social
democrético das atuais iniciativas. (SILVA; SILVA, 2011, p. 670)

O Senado aprovou em 07 de julho de 2010 a PEC n° 42/2008 (BRASIL, 2010). Essa
PEC é de grande importancia, € um marco legal que apresenta base para a implantacdo de
politicas publicas para a juventude no Brasil. Trata-se de uma iniciativa do deputado federal
Sandes Junior, do Partido Progressista (PP) e de autoria da Camara dos Deputados. A Ementa
altera a denominacdo do Capitulo VII, Titulo VIII da Constituicdo Federal e modifica o artigo
227, que dispbe sobre a protecdo dos direitos econdmicos, sociais e culturais da juventude
(BRASIL, 2018).

O Senado Federal considera que a Ementa confere ao jovem prioridade, ao lado da
crianca e do adolescente para fins de protecdo pelo Estado, pela familia e pela sociedade;
impde a obrigatoriedade de o Estado contemplar também o jovem nos programas de
assisténcia integral & salde, de prevencdo e atendimento especializado para as pessoas
portadoras de deficiéncia (expressdao do original), de prevencdo e atendimento especializado
ao dependente de entorpecentes e drogas afins e de garantia de acesso do trabalhador a escola;
prevé a criacdo, por lei, do estatuto da juventude e do plano nacional da juventude (BRASIL,
2018).

No entanto, apds o golpe de Estado de 2016, em que a Presidenta Dilma Rousseff foi
ilegitimamente destituida de seu cargo (MATTOS; BESSONE; MAMIGONIAN, 2016) os
direitos conquistados para 0s segmentos mais vulneraveis ou desprivilegiados vém sendo
drasticamente cortados por uma série de PEC, durante o governo de Michel Temer.
Esperamos que a organizacao civil e politicos comprometidos pressionem 0s poderes para
proteger e promover avancos dos direitos das pessoas com deficiéncia, TGD, AH/SD e para a
juventude em geral.

No capitulo seguinte recobraremos o histérico e a configuracdo atual da Rede
Municipal de ensino de Sdo Paulo (RME-SP). Também serdo analisados concepcles e
principios que definem as diretrizes da sua politica de educacdo especial e definicdo do

publico-alvo.



100

CAPITULO 5 - APOLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL NA REDE MUNICIPAL
DE ENSINO DE SAO PAULO
Neste capitulo recobraremos o historico da educacdo especial da RME-SP desde a
década de 1940 e nos deteremos nos textos legais da década de 1990 até a atualidade. Serdo
analisados concepcOes e principios que definem as diretrizes de sua politica de educagdo
especial no que tange ao seu aspecto conceitual, e a definicdo do publico-alvo. No Ultimo
topico, apresentaremos a configuracdo das unidades educacionais da RME-SP, com énfase

nas Emefm e indicando sua localizacdo geogréfica na cidade.

5.1 Histdrico da educacao especial na rede municipal de ensino

O atendimento as pessoas chamadas, a época, “excepcionais” ou “deficienteS”, no
municipio de Sdo Paulo iniciou-se na década de 1940, com a Fundac¢éo para o Livro do Cego
(desde 1990 nomeada Fundacdo Dorina Nowill). Na década de 1950 é criado o I Nucleo
Educacional para Criancas Surdas, a partir de 1999 intitulado de Emee® e firmado convénios
com a instituicdo privada Associacdo de Assisténcia a Crianca Defeituosa, atualmente
nomeada Associacdo de Assisténcia a Crianca Deficiente (AACD) e com a Associacdo de
Pais e Amigos dos Excepcionais (Apae) (MAZZOTTA, 1996). Assim se manteve a educacio
especial do municipio até a década de 1980, com escolas especiais para surdos e convénios
com instituicdes privadas para cegos, pessoas com deficiéncia fisica (AACD) e deficiéncia
mental (Apae).

Em meados da década de 1980 o cenério comeca a se modificar. Na gestdo do Prefeito
Janio Quadros (1985-1988), as escolas especiais para surdos sdo ampliadas e renomeadas
como Escolas Municipais de Educacdo Infantil e de 1° Grau de Deficientes Auditivos
(Emeda). Cria-se o “Setor de Educacdo especial” dentro da SME-SP e € criado 0 “Setor
Integrado de Educacdo especial”, o qual projetava a abertura de salas de recursos especiais,
uma acdo que ndo se concretizou até o fim do mandato de Janio (PRIETO, 2000). A gestdo
sequinte, da Prefeita Luiza Erundina (1989-1992), é influenciada por uma série de mudancas
politicas no pais e marcada por importantes avangos nos documentos legais que regem a
Unido, como a CF/1988, a Constituicdo do Estado de S&o Paulo, de 05 de outubro de 1989
(SAO PAULO, 1989), a Lei Organica do Municipio de S&o Paulo, de 04 de abril de 1990
(BRASIL, 1990), e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), de 13 de julho de 1990

®® No final de 2011 passam a se chamar Escolas Municipais de Educagdo Bilingue de Surdos (Emebs),
com o Decreto n° 52.785, de 10 de novembro de 2011 (SAO PAULO, 2011).
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(BRASIL, 2017). Todos esses documentos atestam que a matricula de alunos com
necessidades especiais (terminologia de parte dos documentos) deve se dar preferencialmente
na rede regular de ensino.

Destaquemos que nos dois primeiros anos do mandato de Luiza Erundina o professor
Paulo Freire esteve a frente da SME-SP, sendo uma gestdo que investiu na educagdo bésica
(na época, primeiro grau e segundo grau), na EJA (conhecida como supletivo) e na educacao
especial. Foi instituido Grupo de Trabalho Intersecretarial, com articulacdo das Secretarias
Municipais de Educacdo, da Saude, do Bem-Estar Social, dos Esportes, da Cultura, Lazer e
Recreacdo e dos Transportes (PRIETO, 2000). Para a area da educacdo especial, foi
desenvolvido 0 “Programa de Atendimento aos Portadores de Necessidades Especiais”
(Papne), estabelecido pelo Decreto n° 32.066, de 18 de agosto de 1992 (SAO PAULO, 1992).
Essa normativa propunha um atendimento intersecretarial e multidisciplinar. O pablico-alvo
foi definido como portadores de necessidades especiais. Essas necessidades especiais séo
definidas como “[...] o conjunto de problemas apresentados pelos alunos decorrentes de
deficiéncias de condicdes de saude que os expdem a discriminacdo e exclusdo dos
equipamentos sociais e do processo pedagogico, exigindo por parte do poder pablico uma
atencdo especial [...]” (SAO PAULO, 1992, s/p).

Observe-se como, no excerto, a deficiéncia é relacionada a doenca. O texto também
expressa que o “conjunto de problemas” dos alunos os expdem a discriminagdo. Notamos que
a concepcdo de discriminagdo aqui exposta considera que o problema do individuo é a causa
da discriminacdo e ndo as atitudes dos que se relacionam com ele. Esse adendo sobre
concep¢do de deficiéncia e de discriminacdo é importante, pois, conforme tratamos nos
capitulos 2 e 3, as concepgdes de deficiéncia de cada época influenciam a articulagdo de
politicas publicas.

Retornando ao Papne, trata-se de uma proposta de atendimento que, como vimos,
pressupunha integragdo de varias secretarias e de profissionais de diversas areas. Participando
da mesma proposta de trabalho intersecretarial, foi criado o Centro Publico de Apoio e
Projetos (Cpap), o qual apoiava pais e alunos com necessidades especiais (terminologia da
época) inicialmente em uma escola municipal da zona Sul de Sdo Paulo. Essa escola abriu
uma sala com a intencdo de proporcionar apoio a esses alunos e pais, contando com o apoio
do Ndcleo de Acdo Educativa (NAE) e SME-SP, a qual convidou a Secretaria Municipal de
Saude de Sdo Paulo (SMS-SP) para formar parte do projeto (PRIETO, 2000).

Desviando-se de adotar 0 modelo de classe especial, tipo de servico predominante

naquele momento historico, o Cpap organizava-se como apoio aos alunos que frequentariam a



102

classe comum, divididos por &rea de deficiéncia (mental, auditiva, sensorial e fisica). O
objetivo era facilitar a integracdo dos portadores de necessidades especiais (terminologia da
época) na escola regular, proporcionando atividades especializadas. O programa também
instituia uma equipe de trés secretarias em cada NAE: da saude, da educacdo e do bem-estar
social (PRIETO, 2000). Neste niucleo notamos a origem do que viria se tornar a Equipe
Multidisciplinar, criada em 2010, e que sera detalhada mais adiante.

Os Cpap, divididos por area de deficiéncia (auditiva, fisica, visual, intelectual e
maltipla) chegaram a um total de 29 no final do mandato da Prefeita Luiza Erundina
(PRIETO, 2000). Em 30 de dezembro de 1992, penultimo dia da gestéo citada, foi publicada a
Lei n° 11.326, de 30 de dezembro de 1992 (SAO PAULO, 1992b), intencionando manter os
avanc¢os obtidos na area da educacdo especial e estabelecendo que a RME-SP instalaria os
Centros de Treinamento e Apoio (CTA), 0s quais comportariam as salas para atendimento de
pessoas com necessidades especiais (terminologia do documento), garantindo equipamentos e

professores especializados, de acordo com o artigo 1°:

A Prefeitura do Municipio de So Paulo instalara espacos adequados nas
Escolas Municipais para a complementacdo do atendimento aos alunos
portadores de necessidades especiais, através de Centros de Treinamento e
Apoio.
81° - Centro de Treinamento e Apoio, é 0 espaco na Escola equipado com
materiais que permitam receber os alunos com necessidades especiais
oferecendo-lhes retaguarda e atendimentos especificos.
820 - O Centro de Treinamento e Apoio contard com professores
especializados nas areas de deficiéncias:

| — visual;

Il — auditiva;

11 — mental;

IV — fisica. (SAO PAULO, 1992b, s/p).

No ano seguinte, em 1993, é eleito como Prefeito do municipio, Paulo Salim Farah
Maluf. Segundo Prieto (2000), foi a gestdo que ndo logrou avancos na area da educacdo
especial e ndo deu continuidade aos programas intersecretariais do governo de Luiza
Erundina. No final de 1993 é langado um novo Decreto referente a educacéao especial.

No Decreto n° 33.891, de 16 de dezembro de 1993 (SAO PAULO, 1993), registra-se
que o atendimento educacional aos alunos com necessidades educacionais especiais deve ser

garantido preferencialmente na rede regular de ensino em Salas de Atendimento aos
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Portadores de Necessidades Especiais (Sapne)®’. Os estudantes podiam frequenta-las
paralelamente a classe comum, recebendo apoio educacional em contraturno com relagdo
aquele, ou poderiam receber atendimento exclusivo, frequentando somente a Sapne.

Ainda se referindo ao atendimento educacional especializado, o artigo 7° do referido
decreto também previa a possibilidade de atendimento em instituicbes especializadas dos
educandos que n&o se beneficiariam da Sapne, segundo avaliagdo precedente (SAO PAULO,
1993). O atendimento, no entanto, dependia de vagas disponiveis oferecidas pelas entidades

conveniadas com a SME-SP, conforme consta:

Art. 7° - Os alunos que, ap6s avaliagdo, comprovadamente ndo puderem se
utilizar dos recursos especiais oferecidos pela Rede Municipal de Ensino,
serdo encaminhados para as vagas disponiveis oferecidas pelas entidades
sem fim lucrativos, que mantenham convénios com a Secretaria Municipal
de Educacéo. (SAO PAULO, 1993).

Adotando a perspectiva da integracdo, segundo a qual é a pessoa com deficiéncia que
precisa se adaptar ao meio social (MANTOAN, 1997), o alunado da educacao especial nesse

Decreto era definido como:

[...] alunos que apresentem desvio da média considerada normal para uma
faixa etaria nos aspectos fisicos, sensorial, mental por deficiéncia ou
superdotacdo, e que necessitem de recursos educativos especiais, para o
pleno desenvolvimento de suas potencialidades e integracdo no meio social.
(SAO PAULO, 1993, s/p).

O artigo 5° do mesmo Decreto especifica a defini¢cdo desse publico como aqueles com
“distarbios das capacidades basicas de aprendizagem”, com “deficiéncia mental leve”, surdos
e com deficiéncia auditiva, fisica, visual, para os cegos, para os superdotados ou com altas
habilidades. Observemos que o espectro de definicdo desse alunado era bastante amplo,
especialmente devido a termos de ampla abrangéncia, como “desvios da média considerada
normal” e “distarbios das capacidades basicas de aprendizagem” (SAO PAULO, 1993).

A Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), ocorrida um ano ap6s o Decreto
estudado, também mantém um entendimento bastante amplo dos alunos com necessidades
educacionais especiais, compreendendo-0s como as “[...] criangas deficientes e superdotadas,
criancas de rua e que trabalham, criangas de origem remota ou de populagdo némade, criancas

pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criancas de outros grupos

7 Sapne é a nova nomenclatura dada aos Cpap, da gestdo anterior. Segundo quem? (SAO PAULO,
1993)
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desavantajados ou marginalizados [...]” (UNESCO, 1994, s/p). O que nos leva a entender que
a Convencdo Mundial de Educacdo para Todos (UNESCO, 1990) pode ter influenciado tanto
0 Decreto n° 33.891/1993 quanto a Declaracdo espanhola.

Destacaremos mais um excerto do Decreto n® 33.891/93, que evidencia a perspectiva
da integragdo “[...] dos portadores de deficiéncia ou necessidades especiais, ou superdotados
[...]” (SAO PAULO, 1993). O paragrafo 2° do artigo 6° menciona que os estudantes citados
“[...] que frequentarem os recursos especiais da Rede Municipal de Ensino, terdo a sua
participagdo assegurada na dindmica geral da escola regular, em atividades em que ndo haja
impedimento real a sua participagio” (SAO PAULO, 1993). Apesar de terem seu acesso
assegurado na classe comum, s6 poderdo participar de atividades que nao apresentem
impedimento real a sua participacdo. Ou seja, se a atividade tiver barreiras, ndo sdo estas que
devem ser eliminadas, mas o estudante é que nao deve participar. Essa explicitacdo néo
significa critica a concepg¢do de integracdo, mas tem o objetivo de salientar 0s principais
aspectos que assinalam o paradigma dessa época.

Em 1994 ¢ publicada a Politica Nacional para Educacdo Especial (BRASIL, 1994), a
qual orienta 0 processo de integracdo e intenciona condicionar o acesso dos estudantes com
necessidades educacionais especiais (terminologia do documento) as classes comuns. No
entanto, o texto legal afirma que somente acessardo as classes regulares os que conseguirem
acompanhar as atividades escolares no mesmo ritmo dos estudantes ditos normais. Esta
assercao, por um lado, reafirma os pressupostos da integracdo, para a qual é o individuo que
deve se adaptar ao meio, mas, por outro lado, ndo encoraja 0 acesso a escola comum do
publico-alvo e a situacéo de segregacdo permanece (BRASIL, 2008a).

Dois anos depois, a LDB/1996 reforca a necessidade de garantir a matricula dos
portadores de necessidades especiais (termos do documento) nas classes comuns. E sustenta
que os sistemas de ensino assegurardo: “[...] curriculos, meétodos, técnicas, recursos
educativos e organizacdo especificos para atender as suas necessidades [...]” (BRASIL, 1996).

O fim da gestdo de Paulo Maluf, em 1996, concluida sem grandes avancos na area da
educacdo especial, como jd& mencionado, € sucedida por Celso Pitta (1997-2000) que,
igualmente, manteve estacionados os servigos para o publico da educacao especial (PRIETO,
2000). Em direcdo oposta, buscando reconhecer e dar visibilidade a mulheres, negros,
indigenas, gays, léshicas e simpatizantes (GLS — terminologia a época) (BAHIA, 2010),
Marta Suplicy foi eleita prefeita da capital paulista (2000-2004). A preocupacéo de sua gestéo

para com as minorias refletiu-se também nos textos legais que iremos detalhar adiante.
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Em 2004 foi publicado o Decreto Municipal n® 45.415, de 18 de outubro de 2004
(SAO PAULO, 2004a) pela RME-SP, no final da gestdo da prefeita Marta Suplicy. O mesmo
“estabelece diretrizes para a Politica de Atendimento a Criangas, Adolescentes, Jovens e
Adultos com Necessidades Educacionais Especiais no Sistema Municipal de Ensino” e
organiza setor responsdvel pela educacdo especial denominado “Centro de Formacdo e
Acompanhamento a Inclusdao” (Cefai).

Provavelmente o lancamento desse Decreto Municipal relaciona-se com a Legislacéo
Federal de 2001. Assinada pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e a Cémara de
Educacdo Bésica (CEB) é publicada a Resolucdo 2, de 11 de setembro de 2001 (BRASIL,
2001), que institui diretrizes nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Bésica. Essa
deliberacdo também define com mais precisdo os estudantes com necessidades educacionais
especiais, separando-os em trés agrupamentos. O primeiro sdo aqueles com “[...] dificuldades
acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no processo de desenvolvimento que dificultem o
acompanhamento das atividades curriculares [...]” (BRASIL, 2001), divididos em “[...] a)
aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica; b) aquelas relacionadas a condicGes,
disfuncdes, limitacbes ou deficiéncias; [...]” (BRASIL, 2001). Ao segundo grupo pertencem
os que possuem “[...] dificuldades de comunicacdo e sinalizacao diferenciadas dos demais
alunos [...]” (BRASIL, 2001), necessitando de cddigos e linguagens apropriados. Ao terceiro
agrupamento pertencem os estudantes com grande facilidade de aprendizagem ou altas
habilidades/superdotacao (descritos dessa forma na Lei).

Ademais, além de uma delimitacdo mais estrita do pablico, a Resolucdo 2/2001 define
a educacéo especial como uma modalidade de educacéo escolar, entendida como um processo
educacional a partir de uma proposta pedagdgica que assegura

[...] recursos e servicos educacionais  especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a
educacgdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as
etapas e modalidades da educagédo basica. (BRASIL, 2001, p. 1).

E em seu artigo 3°, Paragrafo unico, complementa: “Os sistemas de ensino devem
constituir e fazer funcionar um setor responsavel pela educacdo especial, dotado de recursos
humanos, materiais e financeiros que viabilizem e deem sustentacdo ao processo de
construgdo da educagdo inclusiva” (BRASIL, 2001, p. 1). Os termos do primeiro excerto

“organizados institucionalmente” e a descricdo do pardgrafo inico “Os sistemas de ensino



106

devem constituir e fazer funcionar um setor responsavel pela educagdo especial [...]”
provavelmente corroboraram com a publicacdo do Decreto n° 45.415, que trabalha com a
terminologia “Necessidades Educacionais Especiais”, a mesma utilizada pela Resolucédo
02/2001. Confere preferéncia, no entanto, por descrever seu publico-alvo como o de “[...]
criancgas, adolescentes, Jovens e Adultos [...]” ao invés de referir-se aos trés termos como o
faz a Resolugdo, de acordo com o artigo 1°: “A presente Resolugdo institui as Diretrizes
Nacionais para a educacao de alunos que apresentem necessidades educacionais especiais, na
Educacdo Basica, em todas as suas etapas e modalidades” (BRASIL, 2001, p. 1). Essa
diferenciacdo descritiva da redagdo paulistana (a qual interpretamos como esforco para
respeitar as particularidades dos individuos) também se manifestard em marcacdo de género,
como no artigo 3% em “educandas”: “O Sistema Municipal de Ensino, em suas diferentes
instancias, propiciard condi¢des para atendimento da diversidade de seus educandos e
educandas [...]” (SAO PAULO, 2004a).

Além da criacdo do Cefai, o Decreto n® 45.415/2004 também renomeia as Sapne,
denominando-as “Sala de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo” (Saai), nas quais atuam
como seus regentes professores com formacao em educacao especial. O Cefai € um setor que
passa a ser instalado em cada uma das 13 DRE da RME-SP. Compde-se por “Professores de
Apoio e Acompanhamento a Inclusdo” (Paai) com as seguintes atribuices:

| - analisar a demanda do territério otimizando o uso dos servicos de
Educacdo Especial e dos recursos humanos disponiveis, visando ampliar a
oferta de AEE;

Il - implementar as diretrizes relativas as Politicas de Educacdo Especial da
SME, articular as acgdes intersetoriais e intersecretariais com vistas a
fortalecer a Rede de Protecdo Social no &mbito de cada territério;

Il - organizar, coordenar, acompanhar e avaliar acBes de formacdo
permanente aos educadores das Unidades Educacionais por meio de cursos,
reuniGes formativas, grupos de estudo, seminarios e formacao in loco, nos
horarios coletivos e em outros planejados pelas Equipes Gestoras;

IV - participar das discussdes sobre as praticas educacionais desenvolvidas
nas U.Es, em parceria com o Coordenador Pedagdgico, os familiares e
responsaveis e demais educadores envolvidos, na construcdo de ac¢des que
garantam a aprendizagem, o desenvolvimento, a autonomia e a participagdo
plena dos educandos e educandas;

V — disponibilizar, com recursos fornecidos pela SME/DRE, materiais as
Unidades Educacionais, bem como orienta-las quanto a utilizacdo dos
recursos financeiros para a aquisi¢do de materiais e o desenvolvimento de
suas acdes voltadas ao AEE;

VI - apoiar a institucionalizacdo do AEE no Projeto Politico - Pedag6gico
das Unidades Educacionais;

VIII - realizar o AEE itinerante, por meio da atuacdo colaborativa, nos
diferentes tempos e espacos educativos, dentro do turno de aula do educando
e educanda, colaborando com o professor regente da classe comum e demais
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educadores no desenvolvimento de estratégias e recursos pedagdgicos e de
acessibilidade;

IX — orientar, acompanhar a elaboracéo e execugdo do Plano de AEE, de
forma articulada com os demais educadores da U.E, nas formas de
contraturno e colaborativo nos termos do § 3° do Artigo 5° do Decreto n°
57.379/16, dos educandos e educandas de acordo com o Anexo lll, parte
integrante desta Portaria;

X — acompanhar, avaliar e reorientar as aces desenvolvidas pelo Professor
de Atendimento Educacional Especializado — PAEE;

X1 - promover agdes que fortalegam o dialogo, a participacdo e orientem a
comunidade escolar, em relagdo aos direitos das pessoas com deficiéncia,
bem como a importancia do envolvimento dos familiares e responsaveis no
acompanhamento da vida escolar;

XIl — estabelecer parceria com o Supervisor Escolar, no acompanhamento,
orientacdo e avaliacdo do trabalho desenvolvido nas instituicGes de
Educacédo Especial conveniadas a SME;

Xl — sistematizar e documentar as praticas pedagdgicas do territorio,
produzindo dados e registros para contribuir na elaboracdo de politicas para
a area no ambito da SME;

XIV — elaborar e manter atualizados os registros do acompanhamento as
U.Es e das demais ac¢des desenvolvidas;

XV - elaborar, ao final de cada ano, relatorio circunstanciado de suas agdes,
divulgando-o e mantendo os registros e arquivos atualizados. (SAO PAULO,
20043).

Além da terminologia “alunos com necessidades especiais”, o Decreto n® 45.415/2004
descreve o publico da educagao especial como “[...] aqueles cujas necessidades educacionais
se relacionem com diferencas determinadas, ou ndo, por deficiéncias, limitacfes, condicbes
e/ou disfungdes no processo de desenvolvimento e altas habilidades/superdotagio” (SAO
PAULO, 2004a).

Tratando das atribuicGes das Saai, no artigo 7° constata-se que a essas salas compete
“[...] o servigo de apoio pedagodgico para o trabalho suplementar, complementar ou exclusivo
voltado aos educandos e educandas com necessidades educacionais especiais [...]” (SAO
PAULO, 2004a). Isto significa que os educandos publico-alvo da educagdo especial podem
ser atendidos exclusivamente na Saai, em carater substitutivo. No entanto, o Decreto
45.415/2004 explicita que o atendimento substitutivo deve ser oferecido em carater
transitorio, com a perspectiva de retorno a classe comum - o que também esta definido na
Resolugao 02/2001.

A gestdo de Marta Suplicy também procurou retomar a politica intersecretarial da
gestdo de Luiza Erundina, lancando a Portaria Intersecretarial n® 22, de 10 de dezembro de
2004 (SAO PAULO, 2004b). “Considerando a necessidade de promover uma maior
interlocucdo entre as representacdes regionais, em prol de um atendimento de qualidade a
comunidade [...]” (SAO PAULO, 2004b), dentre outras razdes, a Portaria resolve “[...]
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Instituir um Grupo Intersecretarial de Apoio a Inclusdo no &mbito de cada Subprefeitura [...]”
(SAO PAULO, 2004b) constituido por representantes das Coordenadorias de Educacéo, da
Salde e da Assisténcia Social. Nao obstante, a pesquisa de Bendinelli (2012) revela que essa
Portaria acabou por ndo se concretizar.

Prosseguindo com a analise do Decreto n° 45.415/2004, ao tratar da matricula

estabelece alguns critérios para sua efetivacao:

Paragrafo Gnico. A matricula no ciclo/ano/agrupamento correspondente sera
efetivada com base na idade cronoldgica e/ou outros critérios definidos em
conjunto com o educando e a educanda, a familia e os profissionais
envolvidos no atendimento, com énfase ao processo de aprendizagem. (SAO
PAULO, 2004a).

Observemos que o documento menciona que a efetivacdo da matricula se dard com
base na idade cronologica, em primeiro lugar e, em segundo, “[...] definidos em conjunto com
o educando ¢ a educanda, a familia e os profissionais envolvidos no atendimento [...]” (SAO
PAULO, 2004a). A idade cronoldgica é compreendida como o principal critério para a
efetivacdo da matricula, baseado, certamente, em teorias que reconhecem a importancia do
educando conviver com 0s seus pares. Outras teorias apontam para outros critérios de
organizacgéo de turmas, como aptiddes do educando, habilidades, perfil etc.

O artigo 3° prop6e que o Sistema Municipal de Ensino paulistano proporcione
condicdes para atendimento da diversidade. A palavra diversidade é usada pela primeira vez
(em comparacdo com 0s outros decretos) e representa a intencdo da escola comum em atender
a todos, conforme preconizado pela Conferéncia de Educacéo para Todos (UNESCO, 1990) e
pela Convencgdo de Salamanca (UNESCO, 1994), mas também reafirma o posicionamento
ideoldgico da gestdo de Marta Suplicy, o de dar visibilidade as minorias. Em seguida, nomeia
o publico como “educandos e educandas”. A inflexdo de género indica intencdo de
representar e reconhecer esse aspecto que ndo aparece em normativas anteriores. O mesmo
artigo também sustenta a elaboracdo de Projeto Politico Pedag6gico como principio para

atendimento da diversidade:

Art. 3°. O Sistema Municipal de Ensino, em suas diferentes instancias,
propiciara condicOes para atendimento da diversidade de seus educandos e
educandas mediante:

| - elaboragdo de Projeto Politico Pedagdgico nas Unidades Educacionais
que considere as mobilizagbes indispensaveis ao atendimento das
necessidades educacionais especiais [...] (SAO PAULO, 2004a).
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O Portal da SME-SP de 2015 expde como fundamentacéo legal para o Projeto politico
pedagogico (PPP) legislagdes anteriores ao Decreto 45.415/2004, quais sejam: “Lei Federal n°
9.394, de 20/12/96 — artigos 12, 13, 14 e 15; Decreto n® 33.991, de 24/02/94 - Titulo I,
Capitulo I, artigos 70 a 75; Deliberagdo CME 01/99 — artigos 11, 12 e 13; Indicacdo CME 04,
de 27/11/97; Indicacdo CME 07, de 10/12/98; Portaria SME n° 5.491, de 29/08/03 — Paragrafo
Unico do artigo 10; Orientacdo Normativa SME n° 01 de 04/12/04” (SAO PAULO, 2015).

O Decreto n° 45.415/2004 também trata do auxilio aos educandos no que tange a

locomocéo, higiene e alimentacdo, conforme encontramos no artigo 3°:

[...] atendimento das necessidades basicas de locomocdo, higiene e
alimentagdo de todos que carecam desse apoio, mediante discussdo da
situacdo com o proprio aluno, a familia, os profissionais da Unidade
Educacional, os que realizam o apoio e 0 acompanhamento a incluséo e 0s
profissionais da salde, acionando, se for o caso, as instituicdes conveniadas
e outras para orientacdo dos procedimentos a serem adotados pelos
profissionais vinculados aos servicos de Educacdo Especial e a Comunidade
Educativa [...] (SAO PAULO, 2004a).

Essas preocupacOes com as necessidades basicas dos estudantes publico-alvo da
educacao especial, envolvendo, se preciso, instituicbes conveniadas e outras para auxilia-los,
iria culminar com a publicagdo do Decreto n° 51.778, de 14 de setembro de 2010, que “[...]
institui a Politica de Atendimento de Educacdo Especial, por meio do Programa Inclui, no
ambito da Secretaria Municipal de Educacdo” (SAO PAULO, 2010). Trata-se de um
programa que integra diferentes projetos, como a Equipe Multidisciplinar (que atua nas DRE),
o Auxiliar de Vida Escolar (AVE), que auxilia diretamente os estudantes publico da educacéo
especial nas escolas, e 0s Supervisores Técnicos, que apoiam o servico das AVE. Além
desses, institui convénio com prestadora que contrata estudantes de pedagogia, denominados
estagiarios, para apoiar a escolarizacdo do publico elegivel da educacdo especial em classes
comuns. Antes de nos aprofundarmos no Decreto n° 51.778/2010, voltemos dois anos antes
para localizar, em ambito federal, a publicagdo de uma politica nacional para a educacéo
especial, a qual influenciaria todas as politicas da area nos anos subsequentes.

Em 2008 o MEC publica a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008a). Esse documento define o publico-alvo da educacédo
especial como estudantes com deficiéncia, TGD e AH/SD e orienta os sistemas de ensino para

que promovam respostas as necessidades educacionais dos estudantes, garantindo:
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e Transversalidade da educacdo especial desde a educacdo infantil até
a educacéo superior;

Atendimento educacional especializado;

e Continuidade da escolarizagdo nos niveis mais elevados do ensino;
Formacdo de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacdo para a incluséo
escolar;

e Participacdo da familia e da comunidade;

e Acessibilidade urbanistica, arquitetbnica, nos mobiliarios e
equipamentos, nos transportes, na comunicacgao e informacéo; e

e Atrticulacdo intersetorial na implementacdo das politicas publicas.
(BRASIL, 200843, s/p).

O primeiro aspecto a ser considerado, a transversalidade da educagdo especial, refere-
se a qualidade dessa modalidade de perpassar todos 0s niveis e modalidades de ensino,
apoiando, complementando ou suplementando a classe comum, objetivando a autonomia e
independéncia dos estudantes. O topico seguinte, o atendimento educacional especializado,
estd exemplificado no primeiro item, sendo um servi¢o da educacdo especial que tem como
“[...] fung@o identificar, elaborar e organizar recursos pedagégicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacdo dos estudantes [...]” (BRASIL, 2008a),
ofertando programas de enriquecimento curricular, “[...] o ensino de linguagens e codigos
especificos de comunicacéo e sinalizagio e tecnologia assistiva” (BRASIL, 2008a).

O terceiro topico € extremamente importante para este estudo, pois é a garantia da
continuidade da escolarizacdo em niveis mais elevados de ensino e, portanto, assegura a
presenca do alunado elegivel para atendimento pela educacdo especial no ensino médio e na
educacéo superior.

O ponto seguinte, que se refere a formacgéo docente, evidencia uma politica de Estado
com vistas a atender as demandas dessa modalidade. O texto legal explicitava uma cisdo entre
formacéo para o professor do AEE e para demais profissionais da escola, ou seja, a classe
comum, como se dividisse dois subgrupos prioritarios. A pesquisa de Michels (2011)
procurou mapear o perfil da formacdo de professores da educacdo especial no pais e
encontrou baixa representatividade na articulacdo entre o AEE e a classe comum, além da
preponderancia nas formacdes de um modelo médico-psicologico, conforme problematizado
no Capitulo 3 desta dissertagéo.

A participacdo da familia e da comunidade sdo os itens do topico seguinte,
compreendendo que a educacdo € uma pratica social que ndo se reputa unicamente as

instituicdes formais, mas prescinde da colaboracdo da familia e da comunidade.
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Com respeito a acessibilidade, o ponto seguinte, a Politica Nacional de educagéo
especial de 2008 traz um dado especifico relativo a educacdo: em 1998 apenas 14% dos
estabelecimentos de ensino com matriculas da educacdo especial possuiam acessibilidade
arquitetdénica (BRASIL, 2008a). Tal dado, por si, denota a necessidade de politicas publicas
para concretizar a acessibilidade arquitetonica, a qual deve se estender a mobiliarios,
equipamentos e transportes.

O ultimo tdépico, “Articulagdo intersetorial na implementacao das politicas publicas”,
evidencia a necessidade ja identificada anos antes na politica municipal de educacdo de Sao
Paulo, na gestdo da Prefeita Luiza Erundina (1989-1992), quando se executaram politicas
intersecretariais (entendidas como intersetoriais) para atender as pessoas com deficiéncia e
superdotadas, como denominadas a época.

A Politica Nacional de educacdo especial de 2008 (BRASIL, 2008a) possivelmente
influenciou as politicas municipais desenvolvidas ap6s sua publicacdo, as quais procuravam
se alinhar as diretrizes federais. Assim, o publico-alvo da educacdo especial passa a ser 0s
estudantes com deficiéncia, TGD e AH/SD e a educacdo especial é organizada como
modalidade transversal, como citado anteriormente.

Retornando ao cenario municipal, tratando com mais detalhes do Programa Inclui, o
mesmo objetivava constituir “[...] uma rede de apoio ao aluno, a escola e a familia, por meio
de suportes e servigos especializados que viabilizem o acompanhamento da trajetoria escolar
e do processo de aprendizagem [...]” (SAO PAULO, 2010), por meio de: Projeto Identificar, 0
qual qualifica os dados de alunos com deficiéncia, TGD e AH/SD apontados no Sistema
Escola Online (EOL); Projeto Apoiar, que procura ampliar as acdes de suporte pedagdgico
especializado ao publico da educacdo especial, instalar e prestar manutencdo as Saai®® e
ampliar o modulo de Paai, distribuir estagiarios para as escolas das DRE, readequando 0s
convénios com instituicdes especializadas; Projeto Formar, o qual oferece formacéao
especifica a docentes da educacdo especial e formacgédo continuada aos outros profissionais da
educagdo; Projeto Acessibilidade, que propde eliminar “[...] barreiras arquitetonicas, fisicas,
de comunicagdo, de acesso ao curriculo e de transporte [...]” (SAO PAULO, 2010); Projeto
Rede, que propde oferecer aos estudantes com deficiéncia e TGD apoio na locomocéo,
higiene e alimentacdo; Projeto Reestruturacdo das Emee, que procura reorganiza-las sob

perspectiva bilingue; Projeto avaliar, que analisa os impactos da implantacdo e

% Segundo experiéncia do autor no Cefai-CL, os servicos de manutencéo das Saai (partindo de agBes
das DREs e SME-SP), com recursos fisicos e materiais, foram sendo abandonados paulatinamente
apos 2013, até se reduzirem a inexistentes em 2016 e 2017.
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implementacgdo do Programa Inclui nos alunos e unidades escolares, promovendo adapta¢des
para as provas de grande escala, como a Prova S8o Paulo e desenvolvendo o referencial de
avaliacdo de aprendizagem na area da deficiéncia intelectual. Todos esses servicos voltados a
educacao especial certamente dialogam com o que ocorria no cendrio internacional, com a
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (UNESCO, 2006) e, em territorio
nacional, com a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva
(BRASIL, 2008a). Ambos o documentos reconhecem o direito a educacdo da pessoa com
deficiéncia e TGD e asseguram servicos e oportunidades de desenvolvimento em igualdade de
condigdes.

Retomando o contexto politico municipal, Marta Suplicy (2001-2004) deixa a
prefeitura e é sucedida pela gestdo de Serra/Kassab (2005-2008). Nessa gestdo, destacamos a
reducdo das DRE de 31 para 13 (BENDINELLI, 2012). Kassab é eleito prefeito na eleicao
seguinte (2009-2012).

A gestdo de Kassab (2009-2012) encerra® um ciclo de investimentos nas regides
periféricas: “[...] no periodo [de 2001 a 2012] ocorreu uma importante ampliagdo na oferta de
servicos publicos [..] para as areas do municipio que apresentam piores condicdes
socioecondmicas [...]” (COELHO; SZABZON; DIAS, 2014, p. 154), com destaque para o
periodo em que foi prefeita Marta Suplicy (2001-2004).

No periodo de 2008 a 2013, uma série de estados e municipios aderiram ao Programa
Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais por meio da Portaria n® 13, de 24 de abril
de 2007 (BRASIL, 2007), dentre eles, Sdo Paulo Capital. A doacdo de recursos pelo MEC
impulsionou a abertura de novas salas de recursos no municipio. A distribui¢do dos recursos
acessiveis estendeu-se até 2015, segundo a Portaria n°® 105, de 14 de outubro de 2015
(BRASIL, 2015), que dispbe sobre a doacdo dos itens que compdem as salas de recursos
multifuncionais.

Fernando Haddad assume a Prefeitura de Sdo Paulo em 2013, com final do mandato
em 2016. Fato que pode ser considerado importante foi a premia¢do do Plano Diretor da
cidade de S@o Paulo pelo concurso promovido pela ONU-Habitat, de melhores préaticas
urbanas. Participaram 146 candidaturas de 16 paises, sendo quatro contempladas (ONU,
2017). O Portal virtual da ONU elenca como uma das qualidades do Plano a proposta de

defender “[...] um projeto mais democratico e inclusivo de cidade [...]”:

* Segundo pesquisa dos autores Coelho, Szabzon e Dias (2014) que estudam esse periodo.
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Segundo o ONU-Habitat, o plano foi contemplado por seu propoésito de
“tornar a cidade mais humana, moderna e equilibrada, através do emprego e
da moradia, para enfrentar as desigualdades socioterritoriais”. Para isso, a
iniciativa defende um projeto mais democratico e inclusivo de cidade, além
de ambientalmente responsavel, produtivo e, sobretudo, com vistas a
melhorar a qualidade de vida das pessoas [...] (ONU, 2017, s/p).

Sem endossarmos outros comentarios a respeito da gestdo do petista, passemos a
Politica de educagdo especial.

Em 2014, é publicada a Lei n° 15.960, de 8 de janeiro de 2014 (SAO PAULO, 2014a),
que institui o Servico de Assisténcia Psicoldgica ao Estudante na Rede Municipal de Ensino.
Em seguida, é publicado o Decreto n° 55.309, de 17 de julho de 2014 (SAO PAULO, 2014b),

regulamentando a Lei anterior. No artigo 2°, consta:

O Servigo de Assisténcia Psicoldgica ao Estudante serd realizado mediante
orientacdo dos educandos, dos profissionais das Unidades Educacionais e
das familias, voltada & prevencdo e tratamento de distarbios psicoldgicos e
outras condicBes que possam comprometer o desempenho escolar e 0 bem-
estar dos educandos e da sociedade. (SAO PAULO, 2014b).

Destacamos que esse servico ndo € oriundo da educacdo especial e nem se destina
especificamente a seu pablico. A mencdo é importante devido aos desdobramentos que virdo
a seguir, relacionados com a educacao especial.

No artigo 4° do citado Decreto, registra-se:

Nas Diretorias de Orientacdo Técnico-Pedagdgica, das Diretorias Regionais
de Educacdo, da Secretaria Municipal de Educacéo, fica criado o Nucleo de
Apoio e Acompanhamento para a Aprendizagem - NAAPA, que abrangera,
dentre outros, 0 Servico de Assisténcia Psicoldgica ao Estudante de que trata
este decreto.

Paragrafo Gnico. A estrutura e a organizagdo do Nucleo ora criado serdo
objeto de portaria especifica do Secretario Municipal de Educagdo. (SAO
PAULO, 2014b).

O Decreto n° 55.309/2014 detalha os procedimentos através dos quais 0s psicélogos
lotados nas DRE atenderiam os estudantes, profissionais e familiares. Contudo, ao criar o
nucleo de apoio e acompanhamento para a aprendizagem (Naapa), toda a geréncia do trabalho
dos psicélogos passa a se organizar a partir das atribuicdes desse nacleo, o qual foi detalhado
na Portaria 6.566 de 24 de novembro de 2014, que: “[...] Dispde sobre a implantagdo e
implementagdo do Nucleo de Apoio e Acompanhamento para a Aprendizagem — NAAPA, nas

Diretorias Regionais de Educacdo da Secretaria Municipal de Educacdo, e da outras
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providéncias”. (SAO PAULO, 2014c). A Portaria mencionada define como objetivos desse
nacleo:

I- articular e fortalecer a Rede de Protecdo Social no(s) territorio(s);

II- apoiar e acompanhar as equipes docentes e gestoras no processo de
ensino-aprendizagem dos educandos que apresentam dificuldades no
processo de escolarizacdo, decorrentes de suas condi¢fes individuais,
familiares ou sociais que impliquem em prejuizo significativo no processo
de ensino-aprendizagem;

Il — realizar, no NAAPA, avaliagdo multidisciplinar aos educandos,
mediante analise da solicitacdo da Equipe Gestora. (SAO PAULO, 2014c)

Seu publico-alvo pode ser definido como “...] educandos que apresentam dificuldades
no processo de escolarizacdo, decorrentes de suas condigdes individuais, familiares ou sociais
que impliqguem em prejuizo significativo no processo de ensino-aprendizagem [...]” (SAO
PAULO, 2014c).

A equipe do Naapa é formada por 1 coodernador, 2 psicopedagogos, 2 psicologos, 1
fonoaudidlogo, 1 assistente social e 1 auxiliar técnico de educagdo. Com atribui¢fes muito
semelhantes as do Cefai, mas com a diferenciacdo do publico-alvo, as atividades do Naapa

sdo descritas a seguir:

| — realizar o servigo itinerante, mediante as necessidades apontadas
pelas Unidades Educacionais;

Il — realizar avaliagdo multidisciplinar, com enfoque pedag6gico, a
qual efetivamente contribua para as acbGes pedagogicas, envolvendo o0s
educadores das Unidades Educacionais com a participagdo das familias e/ou
responsaveis e, se preciso for, de profissionais que compfem a Rede de
Protecéo Social do territorio;

Il — identificar dificuldades e necessidades da Equipe Escolar em
relagdo aos educandos, publico-alvo desse servigo;

IV - organizar estudos de caso, com os educadores envolvidos, a
Equipe do NAAPA e, se necessario, discuti-los com os profissionais que
compdem a Rede de Protec¢do Social do territdrio;

V — elaborar relatério dos atendimentos realizados com o devido
registro virtual e/ou fisico;

VI — oferecer orientagcdes aos profissionais das DREs, as Equipes
Escolares e aos familiares e/ou responsaveis, a fim de contribuir com o
processo educacional;

VIl — orientar as Equipes Escolares na construcdo e implantacéo de
acOes para a mediacdo de conflitos nas Unidades Educacionais, quando
necessario;

VIII - realizar encaminhamentos e intermediages junto aos servigos
de Salde, da Assisténcia Social, dos Direitos Humanos e da Justiga, dentre
outros;

IX - articular e fortalecer a Rede de Prote¢do Social no territério,
visando a integralidade de atendimento ao municipe, participando e/ou
organizando reunides intersetoriais junto aos servigos publicos (CRAS,
CREAS, CCA, CJ, UBS, NASF, CAPS(s), Conselhos Tutelares, entre
outros), entidades parceiras e as Unidades Educacionais;
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X — promover atividades formativas destinadas & Comunidade
Escolar sobre temas relevantes a sua area de atuacao, em parceria com DOT
P, CEFALI, Supervisdo Escolar e Programas Especiais;

X1 — participar de eventos realizados pela DRE/SME divulgando as

experiéncias de apoio e acompanhamento ao processo de ensino-
aprendizagem, efetivadas pelo NAAPA em conjunto com as Equipes
Escolares;
X1l — desenvolver agdes em parceria e apoio ao CEFAI nos processos de
avaliacdo, orientacdo e encaminhamentos dos educandos com deficiéncia,
Transtornos  Globais do  Desenvolvimento - TGD e altas
habilidades/superdotacdo. (SAO PAULO, 2014c)

Tal como fizeram as outras gestdes do PT no municipio, no final do mandato de
Haddad séo publicados um Decreto e uma Portaria procurando, possivelmente, consolidar
uma politica na area da educacdo especial. O Decreto n° 57.379, de 13 de outubro de 2016
(SAO PAULO, 2016a), e a Portaria n° 8.764, de 23 de dezembro de 2016 (SAO PAULO,
2016b).

O Decreto n® 57.379/2016 institui, no &mbito da SME-SP, a Politica Paulistana de
Educacdo Especial, na Perspectiva da Educagdo Inclusiva. Revoga todos os decretos
anteriores.

A principal inovagdo do Decreto n® 57.379/2016 refere-se a formas de oferecimento do
AEE:

Art.3° A oferta do AEE dar-se-& nos diferentes tempos e espacos educativos,
sob as seguintes formas:

| - no contraturno;

Il - por meio de trabalho itinerante;

[ - por meio de trabalho colaborativo. (SAO PAULO, 2016a).

A Portaria n® 8.764/2016 o regulamenta da seguinte maneira:

Art. 23 - O AEE nas Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino
sera organizado nas seguintes formas:

| — colaborativo: desenvolvido dentro do turno, articulado com profissionais
de todas as &reas do conhecimento, em todos 0s tempos e espagos
educativos, assegurando atendimento das especificidades de cada educando e
educanda, expressas no Plano de AEE, por meio de acompanhamento
sistematico do PAEE;

Il — contraturno: atendimento as especificidades de cada educando e
educanda, expressas no Plano de AEE, no contraturno escolar, realizado pelo
PAEE, na prépria U.E, em U.E do entorno ou em Centro de Atendimento
Educacional Especializado — CAEE em Instituicdo de Educagdo Especial
conveniada com a SME.

Il - Itinerante: dentro do turno, de forma articulada e colaborativa com
professores da turma, a Equipe Gestora, o PAAI e demais profissionais,
assegurando atendimento as especificidades de cada educando e educanda,
expressas no Plano de AEE.
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8 1° - No AEE Colaborativo previsto no inciso | deste artigo, o trabalho a ser
realizado devera considerar o fortalecimento da atuacdo dos professores do
AEE em parceria com os Coordenadores Pedagdgicos, junto aos professores
regentes das classes comuns, com apoio ao planejamento, acompanhamento
e avaliacdo das estratégias para a eliminagdo de barreiras e acesso ao
curriculo;

8§ 2° — As atividades previstas no AEE colaborativo, contraturno ou itinerante
ndo substituirdo aquelas desenvolvidas para todos os educandos e educandas
nas classes comuns e demais espacos educativos, ndo devendo ser
confundido ou considerado como recuperacdo paralela ou atividade
terapéutica.

8 3° - Fica vedada qualquer forma de organizacdo do AEE ou
estratégia/recurso que impeca 0 acesso as atividades educacionais com seu
agrupamento/turma/etapa. (SAO PAULO, 2016b, s/p).

Ha duas formas de AEE que ndo estavam previstas nos Decretos e Portarias anteriores:
0 AEE colaborativo e o itinerante. O colaborativo, conforme expresso no excerto, €
desenvolvido na classe comum e necessita de articulacdo entre o professor de AEE,
professores da escola e coordenacdo pedagdgica. O itinerante possui essas mesmas
caracteristicas, mas pode ser realizado pelo professor de atendimento educacional
especializado (Paee) (o qual pode estar alocado em duas unidades educacionais™) ou pelo

Paai:

Art. 36 — Para o pleno atendimento a demanda, o PAEE podera cumprir sua
jornada de trabalho em 2 (duas) U.Es da mesma DRE, que tenham de 05
(cinco) a 11 (onze) educandos e educandas que necessitem de AEE, ndo
ultrapassando o nimero maximo de educandos atendidos previsto no art. 35
desta Portaria;

8 1° — Para autorizagdo da composicdo das duas Unidades que trabalhardo
com PAEE compartilhado, a DRE/DIPED/CEFAI e a Supervisdo Escolar
deverdo considerar:

a) atendimento integral da demanda das duas U.Es;

b) a proximidade;

c) a compatibilidade de horarios e turnos. (SAO PAULO, 2016b, s/p).

Para o compartilhamento de Paee ocorrer é necessario que a unidade (a ser
compartilhada) possua de cinco a onze estudantes que necessitem desse atendimento, dentre
outras caracteristicas expressas na Lei. Ultrapassando esse numero de educandos, a unidade
educacional terd de alocar um professor de AEE (designado para atuar nessa escola como

sede). Esse é outro aspecto inovador da nova legislacdo. A Politica anterior ndo previa a

’° 0 Paee pode cumprir sua jornada de trabalho em duas unidades educacionais, atendendo menos de
12 alunos em cada uma delas.
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itinerancia de Paee entre duas unidades educacionais e também ndo estabelecia nimero
minimo de estudantes.

Destacamos também a énfase dada ao acesso dos educandos a classe comum, nos
paragrafos 2° e 3°, reiterada pela explicacdo de que, qualquer que seja a forma de organizacéao
do AEE, ndo poderé substituir as atividades educacionais no agrupamento/turma/etapa a que
pertence o educando. Este ponto supera o Decreto 45.415/2004, para o qual o atendimento em
Saai poderia substituir, ainda que provisoriamente, a frequéncia em classe comum.

O Decreto 45.415/2004 estabelecia um nimero maximo de 20 alunos para cada sala de
recurso multifuncional (SRM). Surgindo o AEE colaborativo, a nova Portaria estabelece um

ndimero minimo de estudantes e mantém vinte como maximo:

Art. 35 — Cada PAEE atenderd de 12 (doze) a 20 (vinte) educandos e
educandas, independentemente da forma de AEE e da necessidade de
acompanhamento as classes comuns, considerando as necessidades
especificas dos educandos e educandas e a organizagdo da Unidade
Educacional. (SAO PAULO, 2016c, s/p).

Especificamente no que interessa a esta pesquisa, sendo o publico-alvo da educacgdo
especial no ensino médio, as Disposi¢cBes finais da Portaria n°® 8.764/2016 tratam da
continuidade dos estudos até atingir niveis mais elevados de ensino, expondo que a
certificacdo ao final do ensino fundamental, EJA ou ensino medio ndo se caracterizara,

sempre, como terminalidade’ respeitando a escolha dos educandos e de seus familiares:

Art. 95 - Todos os educandos e educandas publico-alvo da Educacédo
Especial terdo direito a certificacdo ao final do Ensino Fundamental, EJA e
Ensino Médio;

§ 1° - Podera ser emitido relatdrio descritivo anexado ao histérico emitido
pelas Unidades Educacionais, quando necessario;

§ 2° - A certificacdo, acompanhada de relatério, ndo se caracterizarg,
necessariamente, como terminalidade especifica prevista no art. 100 da
Portaria SME n° 5.941/13, pois permitird que os educandos e educandas
continuem seus estudos, podendo acessar a outras etapas/niveis/modalidades
de acordo com suas escolhas e de seus familiares e com 0s objetivos das
Politicas Nacional e Paulistana de Educacdo Especial, na perspectiva da
Educacéo Inclusiva. (SAO PAULO, 2016b, s/p).

"t A palavra “terminalidade” indica 0 ndo prosseguimento ou impossibilidade de ascensdo a outra
etapa ou nivel educacional. Na LDB/1996 consta a “[...] terminalidade especifica [...] para aqueles que
ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias [...]” (BRASIL, 1996). O Referencial sobre Avaliacdo da Aprendizagem na area da
Deficiéncia Intelectual esclarece que “[...] a terminalidade especifica ndo pode ser expedida sem a
devida comprovacao documental de todos os procedimentos pedagdgicos e complementares realizados
para a garantia da aprendizagem desse aluno.” (SAO PAULO, 2008, p. 45)
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A Portaria n° 8.764 de 23 de dezembro de 2016 (SAO PAULO, 2016b) possui cinco
anexos, que versam sobre: Anexo I: orientagfes quanto ao publico-alvo da educacdo especial,
cadastramento no Sistema EOL e acesso ao AEE; Anexo II: “Mobilizagdes indispensaveis ao
atendimento das necessidades especificas dos educandos e educandas publico-alvo da
Educacao Especial a serem previstas no Projeto Politico Pedagdgico — PPP.”; Anexo IlI:
Plano de AEE; Anexo IV: referencial para estudo de caso; e Anexo V: ficha de inscricdo para
0 Professor de AEE. Esses anexos tém a finalidade de orientar o trabalho dos Paee e dos Paai
no trabalho pratico em sala de aula, na identificacdo e matricula do publico-alvo e na
composicdo dos planejamentos e relatorios.

O grande diferencial dessa Portaria e dos anexos, em relacdo a anterior, trata-se de um
posicionamento mais objetivo em relagdo ao rompimento de barreiras que impedem o pleno
desenvolvimento do educando, ao invés de centrar a andlise na deficiéncia ou transtorno.
Durante o governo Haddad, os Paai das treze DREs tiveram formacdo especifica assentada
nos principios da Convencdo Internacional dos Direitos das Pessoas com deficiéncia, sendo o
principal propdsito a superacdo do paradigma medico pela concepg¢édo social de deficiéncia.
Ao menos um Paai de cada DRE participou da elaboracdo do Decreto e da Portaria e 0s
reflexos desse posicionamento podem ser notados em seu contetdo. Além disso, a mesma
Portaria revogou todas as outras anteriores que versavam sobre a educacdo especial e em
especifico sobre o Programa Inclui, os AVE, a educacdo bilingue para surdos e 0s contratos
com as instituicBes conveniadas.

Destarte, a gestdo Fernando Haddad foi marcada por uma ampla reconfiguracdo das
politicas de educacdo especial no municipio, reformulando a legislacdo de um periodo de
doze anos (2004 a 2016). Embora Fernando Haddad tenha tentado a reeleicdo para 2017,
Jodo Ddria sai vitorioso, ainda no Primeiro Turno, como futuro prefeito da capital paulista.

No topico seguinte, apresentaremos a configuracdo das unidades educacionais da

RME-SP em 2017, aprofundando-nos na descricdo das Emefm e sua localizacdo geogréafica.
5.2 A configuragéo da rede municipal de ensino de S&o Paulo
Os principios mais atuais da inclusdo escolar do municipio estdo descritos no Decreto

n° 57.379, de 13 de outubro de 2016 (SAO PAULO, 2016a) e na Portaria n® 8.764, de 23 de
dezembro de 2016 (SAO PAULO, 2016b).
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A Politica paulistana de educacdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva
define pessoas com deficiéncia, como “[...] aquelas que tém impedimentos de longo prazo, de
natureza fisica, intelectual ou sensorial, os quais, em interacdo com diversas barreiras, podem
obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigdes com as
demais pessoas [..]” (SAO PAULO, 2016b). Portanto, considera as disposices da
Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia de 2006 (ONU,
2006).

Considera a educacao especial como “[...] uma modalidade de ensino ndo substitutiva
ao ensino regular, que perpassa todas as etapas e modalidades do Sistema Municipal de
Ensino [...]” (SAO PAULO, 2016b), corroborando o documento da politica nacional de
educacdo especial (BRASIL, 2008). Tem como principios, ainda,

- a necessidade de se estabelecer critérios que organizem 0 acesso e as
garantias para a permanéncia dos educandos(as) publico alvo da Educacéo
Especial nas Unidades Educacionais da RME; a oferta do Atendimento
Educacional Especializado — AEE; os servicos de Educagdo Especial e 0s
Servicos de Apoio a esta modalidade; a oferta da Educacdo Bilingue e as
acBes para eliminagfo de barreiras e promocdo de acessibilidade.” (SAO
PAULO, 2016b)

O final do Decreto apresenta 05 anexos que procuram estabelecer critérios para acesso
e permanéncia do alunado elegivel a atendimento pela educacdo especial.

A sequir, trataremos da organizacdo da educacdo no municipio de Sdo Paulo, a qual é
administrada regionalmente, e em cada regido conta com servigos de educacao especial, um
dos quais é o AEE.

A RME-SP tem sua sede, a SME-SP, localizada no bairro paulistano Aclimacéo, onde
localiza-se a Diretoria de Educacdo Especial (Diee), o setor responsavel por 13 Cefai
distribuidos em 13 diretorias regionais. As atribuicdes do Cefai sdo otimizar o uso dos
recursos da educacéo especial, institucionalizar o AEE, coordenar e avaliar a¢fes de formacao
permanente aos servidores, dentre outros. Parte das Escolas municipais de ensino fundamental
(Emef) e Emefm possuem Salas de recursos multifuncionais (SRM) e Professores de
atendimento educacional especializado (PAEE) que realizam o acompanhamento a incluséo e

oferecem AEE em suas unidades educacionais. Existem também instituicbes conveniadas que

72 Se os principios sdo “[...] a necessidade de se estabelecer critérios que organizem o acesso [...]”
entendemos que faltam critérios aos principios, ou seja, a Politica carece de método para estabelecer o
acesso ao ensino. O segundo entendimento possivel seria a incorrecdo l6gico-discursiva.
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ofertam AEE ou ensino que substitui o comum, como a escola especial Ahimsa, especializada
em surdocegueira.

Ha& mais duas instituicbes que compdem a educacdo especial do municipio, as Escolas
municipais de educacdo bilingue para surdos (Emebs), no total de seis, e as Unidades polo de
educacdo bilingue, que funcionam em Emef, uma na zona Leste e outra na zona Sul. Mais
adiante trataremos especificamente dessas instituicbes e apresentaremos sua localizagdo no
territorio.

A RME-SP conta como servi¢os de apoio o Auxiliar de vida escolar (AVE) e Estagiario
(SAO PAULO, 2016b). AVE é um profissional terceirizado responsavel pelos cuidados
relativos a alimentacdo e higiene dos estudantes publico-alvo da educagdo especial que
necessitem desses apoios. Estagiario € uma funcdo remunerada exercida por um(a) estudante
de pedagogia contratado(a) por empresa terceirizada. Esse estudante recebe uma formacéo
mensal do Cefai para realizar apoio ao professor da classe comum, cuja turma possua

estudante com deficiéncia ou TGD. Quanto a esses servigos, a RME-SP assevera:

Paragrafo Unico - Os profissionais de apoio deverdo atuar para a promogao
da autonomia e independéncia dos educandos e educandas publico alvo da
Educacdo Especial, evitando a tutela, de forma a respeitar a dignidade
inerente & autonomia individual e a individualidade do sujeito. (SAO
PAULO, 2016b)

Por fim, a Politica estabelece que o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) de todas as
Unidades educacionais “[...] devera considerar as mobilizagdes indispensaveis ao atendimento
das necessidades especificas dos educandos publico-alvo da educacgéo especial, assegurando a
institucionalizacio da oferta do AEE nos diferentes tempos e espacos educativos [...]” (SAO
PAULO, 2016b).

Com dados de 29/12/20177, a RME-SP possuia 3705 tipos de escola (SAO PAULO,
2018), contando com Centro de Convivéncia Infantil (CCI) / Centro Infantil de Protecdo a
Satde (Cips), Centro de educacdo e cultura indigena’ (Ceci), Centro de educagdo infantil
direto (CEI Direto), Centro de educacdo infantil indireto (CEI - Indireto), Centro municipal de

educacdo infantil (Cemei), Centro educacional unificado (CEU - CEI), Centro educacional

7 Para ter acesso aos dados de 2016 seria necessario um pedido especial para a RME-SP. Devido aos
limites temporais de um mestrado académico, ndo foi possivel realizar esse pedido.

" “Qs Centros de Educagio e Cultura Indigena - CECI, inaugurados em 2004, nas aldeias Tekoa Pyau
(Jaragud), Krukutu e Tenonde Poréd (Parelheiros), surgiram como resposta do poder pablico municipal
a demanda de liderangas Guarani da Cidade de Sdo Paulo como forma de fortalecer e valorizar sua
cultura.” (SAO PAULO, 2019).
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unificado (CEU - Emef), Centro educacional unificado (CEU - Emei); Centro Integrado de
Educacdo de jovens e adultos (Cieja), Centro Municipal de Capacitacdo e Treinamento
(CMCP), Creche particular conveniada, Escola técnica, Escola Municipal de Educacdo
bilingue para surdos (Emebs), Escola Municipal de Ensino Fundamental (Emef), Escola
Municipal de Ensino Fundamental e Médio (Emefm), Escola Municipal de Educacdo Infantil
(Emei) e Movimento de Alfabetizagéo (Mova).

Essas unidades educacionais estavam distribuidas em 13 DRES, nas quais atuavam
61.226 servidores. Na data mencionada, ofereceu 1.010.858 vagas nas unidades educacionais
e contou com 982.190 atendimentos (alunos matriculados frequentes) (SAO PAULO, 2018).

Destacando o ensino médio, ha oito Emefm. Estas escolas tém sua concepcao
educacional alinhada as Diretrizes nacionais para educacdo especial na educacdo basica
(BRASIL, 2013), as Diretrizes curriculares nacionais para o ensino médio e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio. A etapa é
constituida por trés (ensino médio regular). Cada turma pode ter até 35 alunos. E considerada
a ultima etapa da educacdo basica, na qual sdo aprofundados os conhecimentos do ensino
fundamental, procurando articular o curriculo com a preparagédo para 0 mercado de trabalho e
a cidadania, busca-se propiciar a formacdo ética, o desenvolvimento do pensamento critico,
“[...] bem como a compreensdo dos fundamentos cientificos-tecnoldgicos dos processos
produtivos [..]” (SAO PAULO, 2017b). O curriculo do ensino médio no municipio é
norteado pelas Diretrizes curriculares para o ensino médio, definidas pela Resolucdo
CNE/CEB n° 02, de 30 de janeiro de 2012 (BRASIL, 2012).

O ndmero pequeno de escolas municipais de ensino médio em S&o Paulo pode ser
explicado pela LDB/1996, a qual regula a acdo dos municipios, estabelecendo que sé devem
abrir escolas de ensino médio quando atenderem toda a demanda do ensino fundamental. De

acordo com artigo 11, inciso V, da LDB/1996, cabe aos municipios

[...] oferecer a educacéo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade,
0 ensino fundamental, permitida a atuacdo 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).

De acordo com essa lei, entendemos que o advérbio “somente” significa que a rede
municipal de ensino ndo pode criar mais escolas de ensino médio, ja que ainda ndo atendeu

toda a demanda, por exemplo, a da educacéo infantil.
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N&o obstante, apresenta-se a questdo do por qué da criacdo do ensino médio na cidade.
Seu surgimento pode ser explicado pelo protagonismo do municipio em questdes
educacionais (PRIETO, 2000) e pela necessidade do mercado de trabalho (méo de obra mais
qualificada) (SAO PAULO, 1992), dada a caracterizacio urbana predominante na cidade. Em
alguns casos, a iniciativa da cria¢do surgiu da propria comunidade, como € o caso da Escola
Municipal de Ensino Fundamental e Médio — Emefm Guiomar Cabral (SAO PAULO, 2013).
Importante ressaltar que as escolas foram criadas antes do estabelecimento da Lei federal
citada anteriormente — cinco delas (do total de oito) foram abertas no ano de 1996, antes da
promulgacdo da LDB/1996. Em consulta & Memoria Técnica Documental da DOT/SME-SP
ndo foram encontrados registros a esse respeito.

As Emefm paulistanas contém nimero variavel de turmas, funcionando nos periodos
matutino, vespertino e noturno. A Tabela 2 apresenta 0 nome dessas escolas, data de criagéo,
inicio das atividades com ensino médio, numero de turmas por sala (nos trés periodos) e
numero de alunos no ano de 2017. Emefm sdo escolas de ensino fundamental e médio, mas no

recorte que faremos a seguir, explicitaremos apenas as turmas de ensino médio dessas

unidades.
Tabela 2 — Escolas municipais paulistanas de ensino médio — 2016
Nome da Normativa Inicio das Turmas Turmasno | Turmas | Numero de
Emefm /Data de atividades no periodo no estudantes
criacéo com ensino periodo vespertino | periodo
meédio matutino noturno
Prof° Decreto n° Inicia ensino 10: 7 0 0 476
Linneu 3.341/56 médio a partir 207
Prestes 25/01/1960 de 10/04/81 3% 4
Derville Criada em Inicia ensino Médio 1°:0 542
Allegretti 1968, como | médio em 10: 7 201
Escola 1968, junto 2°. 6 301
Técnica de com a criacao 307
Comércio da escola
Municipal
Oswaldo Decreto n° Inicia ensino - - 1°: 6
Aranha 20090, de médio em 2°:6
Bandeira de 23/08/84 29/10/96 3%5 422
Mello
continua
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continuacgdo
Emefm Decreto n° Inicia ensino 1°: 4
Antonio 20.922, de médio em 2°: 3 246
Alves 20/05/85 16/03/92 3% 4
Verissimo
Emefm Decreto n° Inicia ensino 1°: 3 - 11 264
Rubens 35.595, de médio em 201 2°: 3
Paiva 20/10/95 01/04/1996 3%1 302
Emefm Decreto n° Inicia ensino - - 10: 4 209
Guiomar 36.432, de médio em 2°:3
Cabral 04/10/96 30/10/96 3% 3
Emefm Decreto n° | Inicia ensino 1°:0 1°:3 - 152
Vereador 36240, de | médio em 20: 1 2°:1
Antonio 31/07/96 27/09/96 3%1 3%1
Sampaio
Emefm Decreto n° 36 Inicia ensino 0 - 10: 2 248
Darcy 491, de médio em 2°:3
Ribeiro 29/10/96 29/10/96 302

Fonte: Extraida e adaptada de Sao Paulo (1992); S&o Paulo (2017a).

As escolas estdo organizadas na Tabela 2 por ordem de criacdo, iniciando pela Emefm
Linneu Prestes e terminando com a Emefm Darcy Ribeiro. Observe-se, no entanto, que o
inicio das atividades de ensino médio ocorre em data distinta: a Emefm Derville Allegretti em
1968, a Emefm Linneu em 1981, a Emefm Antonio Alves Verissimo em 1992 e as outras
cinco em 1996 (década de maior expansdo do ensino médio no pais, de acordo com Tabela 1).

A Tabela 2 também monstra a predominancia do turno noturno (em 2017) no ensino
médio do municipio: possuindo turmas em seis das oito escolas. Cinco delas possuem turmas
no periodo matutino e apenas duas no periodo vespertino. Considerando o alunado
classificado nas categorias da educacgéo especial, a distribui¢cdo das turmas desigualmente nos
trés periodos pode gerar algum tipo de efeito. Possivelmente a mobilidade noturna do alunado
elegivel a atendimento pela educacdo especial € menor do que em outros turnos do dia. De
forma alguma podemos dizer que possuem naturalmente menos autonomia e independéncia

que os demais (e seria fruto do estigma dizé-lo), mas as barreiras arquitetonicas, atitudinais,
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econdmicas e educacionais tém tolhido historicamente essa populacdo (UNESCO, 2009).
Assim, é esperado encontrar um ndmero maior dessa populacdo nas matriculas em periodo
matutino.

O ultimo aspecto a ser discriminado na Tabela 2 é a presenca de ensino médio Normal
e do ensino médio Técnico na Emefm Derville Allegretti. Essas diferentes modalidades
seguem as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica (BRASIL, 2013).
Conforme as discussdes do CAPITULO 2 — “Em busca dos direitos e a democratizacdo do
acesso a educacdo”, dessa dissertacao, a legislacdo tem apontado para a integracdo do ensino
médio regular e ensino técnico, embora este Gltimo tenha caracteristicas peculiares, nas quais
ndo nos aprofundaremos neste trabalho. Importante acrescentar que a RME-SP possui uma
unidade educacional de ensino técnico denominada Escola técnica de saude publica professor
Makiguti, cujas turmas iniciaram em 2005. Oferece dois processos seletivos por ano para 0s
cursos técnicos de Salde Bucal, Farmacia, Analises Clinicas e Geréncia em Salde (SAO
PAULO, 2018a). Sua administracdo e gestdo estdo por conta da Fundagdo Paulistana de
Educacdo, Tecnologia e Cultura (SAO PAULO, 2018b).

A seguir, trataremos da localizacao geografica das Emefm, identificando as regifes da
cidade e as DREs.

Conforme o Mapa 1, em tom rosado, constam os limites da cidade de S&o Paulo. Note-
se que é possivel visualizar todos 0s municipios que a circundam. Em destaque, em circulos
vermelhos, as Emefm.

Observamos que as Emefm estdo distribuidas de modo aleatério pelo territorio, com
concentracdo na zona Leste (trés unidades), seguida das zonas Norte e Oeste (duas em cada
regido) e, por fim, na zona Sul, com apenas uma unidade educacional.

Quanto ao pertencimento administrativo (Mapa 1), na zona Oeste, no lado superior
esquerdo, encontram-se a Emefm Anténio Alves Verissimo e a Emefm Guiomar Cabral,
ambas pertencentes a Diretoria regional de educagdo (DRE) de Pirituba/Jaragua. No centro do
mapa, em regido pertencente a zona Norte, encontram-se as Emefm Prof. Derville Allegretti e
Emefm Vereador Antonio Sampaio, no bairro de Santana, da DRE de Jacana/Tremembé. Na
margem direita do Mapa 1, na zona Leste, encontra-se a Emefm Oswaldo Aranha Bandeira de

Mello, no bairro Cidade Tiradentes, pertencente a DRE Guaianases.

Mapa 1 — Localizagéo geografica das Emefm no municipio de S&o Paulo.
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Fonte: Google Maps.

Também na zona Leste encontra-se a Emefm Darcy Ribeiro, no bairro de Sdo Miguel,
pertencente a DRE Sdo Miguel. Na mesma zona, encontra-se a Emefm Rubens Paiva, no
bairro de Vila Prudente, pertencente a DRE S8o Mateus. Na zona Sul, na regido inferior do
Mapa 1, encontra-se a Emefm Linneu Prestes, na DRE Santo Amaro, no bairro de mesmo
nome.

Em consulta @ Meméria Técnica Documental da DOT/SME-SP (SAO PAULO, 1992)
ndo localizamos referéncia para poder inferir que, em 1996, quando foram postas em
atividade mais cinco escolas de ensino medio (as quais comportavam apenas ensino
fundamental), ndo houve plano estratégico em distribui-las pela cidade.

Haver descrito as peculiaridades da RME-SP, sua politica de educacdo especial e a
configuracdo das unidades em 2017, além de caracterizacdo especifica das Emefm, é de
grande importancia para iniciar analise dos dados do publico-alvo da educacdo especial na
etapa final da educacdo basica. Isso porque a pesquisa qualitativa ndo busca apenas a
elaboracdo de hipdteses e o levantamento de dados quantitativos que as confirmem, mas trata
a realidade social como construgdo e atribui¢do de significados, o que “[...] permite que o
refazer do processo de construcdo das realidades sociais torne-se ponto de partida da
pesquisa” (GUNTHER, 2006, p. 202).
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No proximo capitulo elencamos as principais perguntas de pesquisa e procedemos a
analise e interpretacdo dos dados estabelecendo relacdes com numeros Brasil e estado de Sdo

Paulo.
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CAPITULO 6 - DO ACESSO A NIiVEIS MAIS ELEVADOS DE ENSINO COMO
DIREITO DE TODOS E O PERSISTENTE PROBLEMA DA EVASAO E DA
DISTORCAO IDADE-SERIE

Neste capitulo investimos nas exploracdes das respostas as perguntas desta pesquisa.
Apresentamos dados de matricula do publico-alvo da educacdo especial da RME-SP de 2016,
analisando suas trajetorias, tendo como ano base 2016 (SAO PAULO, 2017d). Por fim,
lancamos mao de dados nacionais, estaduais e municipais referentes a matricula no ensino
médio para realizar correlacGes e inferéncias (RICHARDSON, 1989).

Seguimos entdo para a descricdo e analise dos dados.

6.1 Distribuicdo das matriculas por escolas e categorias

As 08 escolas municipais de ensino médio possuiam 2.490 estudantes matriculados em
2016, sendo 72 com classificacdo nas categorias que compdem o publico-alvo da educacédo
especial, o que perfaz 2,9%, nimero superior a porcentagem Brasil para a etapa (0,9%). As 72
matriculas estavam distribuidas nas Emefm conforme a Tabela 3, logo adiante.

As Emefm Guiomar Cabral e Antonio Sampaio tinham quantidade muito superior de
estudantes com matricula na educacdo especial, 27 e 22, respectivamente, seguidas pelas
Emefm Rubens Paiva com 07 e Linneu Prestes, com 05. A Emefm Derville Allegrette tem 04
matriculados, Antonio Alves Verissimo com 03 e Emefm Darcy Ribeiro com 02 e Oswaldo
Aranha igualmente com 02 matriculas.

Observando a Tabela 3, notamos que AH/SD, baixa visao, deficiéncia fisica/cadeirante
e surdocegueira possuiam registro de apenas uma matricula para cada categoria. Sindrome de
Asperger e autismo aparecem com 03 e 02 matriculas, respectivamente. Surdez leve e
deficiéncia multipla estdo na sequéncia ascendente com 05 e 08 registros. Por fim, deficiéncia
fisica ndo cadeirante, com 11, deficiéncia intelectual com 10 e surdez severa, com 29, se

assomam como as categorias com maior quantidade.
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Tabela 3 — Matriculas da educacdo especial no ensino medio divididas por Emefm da RME-SP - 2016

EMEFM

Total

AH/SD

Sindrome
Asperger

Autismo

Surdez
leve

Surdez
severa

" ma

Deficiénda
intelectual

Baixa
visdo

Surdocegueira

" ma

Deficiénda
miultipla

" _ma

Deficiénda
fisicando
cadeirante

" mam

Deficiénda
fisica_
cadeirante

Antonio
Alves
Verissimo

0

0

Antonio
Sampaio,
Ver.

22

Darcy
Ribeiro

Derville
Allegrette,
Prof2

Guiomar
Cabral

27

21

Linneu
Prestes,
Prof2

Oswaldo
Aranha

Bandeira
de Mello

Rubens
Paiva

Total

72

1

3

2

5

29

10

11

Fonte: elaborada pelo autor a partir de Séo Paulo (201

7d).
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No portal Dados abertos constam oito matriculas de deficiéncia multipla
desmembradas, com as deficiéncias especificas que a compde. Dos oito registros dessa
categoria, 05 deles tém associacdo de surdez severa com outra deficiéncia, sendo que 01
também tem baixa visdo, 02 deficiéncia intelectual e 02 deficiéncia fisica ndo cadeirante.
Quanto aos outros trés casos, 01 tem deficiéncia intelectual e deficiéncia fisica cadeirante, 01
tem deficiéncia fisica cadeirante e deficiéncia multipla e 01 tem deficiéncia maultipla sem

especificacdo. A sistematizacdo de cada caso pode ser conferida na tabela a seguir:

Tabela 4 - Especificacdo das deficiéncias nas matriculas de estudantes com deficiéncia

multipla
Deficiéncia registrada Especificagdo/desmembramento
Estudante 01. Deficiéncia Multipla | Surdez Severa e
baixa visdo
Estudante 02. Deficiéncia Multipla | Surdez Severa e
Deficiéncia
intelectual

Estudante 03. Deficiéncia Multipla | Surdez Severa e
Deficiéncia intelectual
Estudante 04. Deficiéncia Multipla | Surdez Severa e
Deficiéncia fisica ndo cadeirante
Estudante 05. Deficiéncia Mdltipla | Surdez Severa e
Deficiéncia fisica ndo cadeirante
Estudante 06. Deficiéncia Multipla | Deficiéncia fisica cadeirante e
deficiéncia maltipla
Estudante 07. Deficiéncia Multipla | Deficiéncia intelectual e
deficiéncia fisica cadeirante
Estudante 08. Deficiéncia Multipla | Deficiéncia multipla

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Sdo Paulo (2017d).

Importante destacar que, das oito matriculas de deficiéncia maltipla, 05 desses sujeitos
possuem surdez severa. Esta categoria possui a especificidade do bilinguismo, havendo toda
uma construcdo pedagogica e institucional para tratar de suas peculiaridades, como as escolas
de ensino bilingue, conforme ja tratado anteriormente. Reservamos, neste capitulo, item
especifico para realizar consideracGes sobre essa populacdo na RME-SP.

Dos oito estudantes citados, ao menos 04 possuem deficiéncia fisica — isto porque o
oitavo estudante, que possui deficiéncia mdaltipla sem especificacbes também pode ter
deficiéncia fisica. Com respeito a esta deficiéncia, a acessibilidade fisica dos equipamentos
escolares é fundamental para a eliminacéo de barreiras e inclusdo de sua populacdo. Alem da
questdo da acessibilidade, a Coordenadoria Nacional para Integragéo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (Corde) alerta que seus casos tém aumentado no Brasil devido a acidentes
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automobilisticos e a violéncia urbana (BRASIL, 2008c). E a categoria com a maior
porcentagem na educacdo superior (BRASIL, 2015) e sua participacdo como a segunda mais
numerosa no ensino médio da RME-SP evidencia possibilidades de acesso a niveis mais
elevados de ensino.

Ha uma matricula que associa deficiéncia multipla e baixa visdo. Esta categoria pede
elementos diferenciados para o atendimento e eliminacgéo de barreiras para esse sujeito, como
tecnologias assistivas que envolvam comunicacdo aumentativa e alternativa, se necessario.

Por fim, trés estudantes com deficiéncia multipla possuem a deficiéncia intelectual
associada. Pesquisas a consideram como a mais numerosa no ensino fundamental. O fato de
figurar-se como a terceira deficiéncia com maior nimero de matriculas no ensino médio da
RME-SP em 2016 denota dificuldades de acesso e de permanéncia nessa etapa para esse
publico.

O Portal Dados abertos organiza seus dados dessa maneira, desmembrando as
deficiéncias contidas nas matriculas de deficiéncia multipla, ndo sendo uma inovacdo do
autor. No entanto, tivemos o cuidado de ndo somar o numero de deficiéncias como se fosse o
numero de alunos, como possibilita o Portal, pois estamos tratando de sujeitos com suas
singularidades.

Notamos que a primeira hipotese — Predominéncia de alunos surdos devido as politicas
do municipio para essa populacdo — foi confirmada, havendo predominéancia da populagéo
surda no ensino médio paulistano. A presenca acentuada da surdez nas Emefm pode se
relacionar com peculiaridades histdricas do municipio e com o protagonismo dessa populacéo
em niveis mais elevados de ensino (MONTEIRO, 2006). Conforme vimos no Capitulo 5, as
politicas publicas paulistanas para esse publico remontam desde hd muitas décadas no
municipio. Mais adiante, vamos discutir pormenorizadamente o caso da categoria surdez
severa.

Além de tomar ciéncia da quantidade de estudantes publico-alvo da educacdo especial
matriculados em cada Emefm, surge a necessidade de saber quantos se encontravam
matriculados em cada um dos anos do ensino médio. A Tabela 5 a seguir explicita 0 niUmero

de estudantes em cada ano do ensino médio, em cada Emefm.
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Tabela 5 — Distribuicdo das matriculas do publico-alvo da educacdo especial por ano no
ensino médio nas Emefm RME-SP — 2016

Emefm 1° ano ensino 2° ano ensino 3° ano ensino TOTAL
médio médio médio
Antonio Alves 02 01 0 03
Verissimo
Antonio Sampaio, 05 07 10 22
Ver,
Darcy Ribeiro 0 01 01 02
Derville 02 01 01 04
Allegrette
Guiomar Cabral 07 07 13 27
Linneu Prestes, 01 01 03 05
Prof®
Oswaldo Aranha 0 02 0 02
Bandeira de Mello
Rubens Paiva 05 01 01 07

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Sdo Paulo (2017d).

Observamos que o predominio de matriculas se encontra nas duas escolas da zona
Norte, Emefm Guiomar Cabral, com 27 e Emefm Vereador Antonio Sampaio, com 22. A
Emefm Rubens Paiva, na zona Leste, bastante proxima da divisa com Sdo Caetano do Sul,
estd em terceiro lugar, com 07 matriculas.

Em 2016, as escolas que mais apresentaram matriculas nos 1°s ano sdo Emefm
Guiomar Cabral, seguida por Emefm Vereador Antonio Sampaio e Emefm Rubens Paiva,
com 05 matriculas cada. Para o 2° ano do ensino médio a Emefm Guiomar Cabral e Emefm
Vereador Antonio Sampaio estdo empatadas com 07 matriculas cada. Em segunda posicédo a
Emefm Oswaldo Aranha se assoma com o nimero de 02 matriculas para esse ano. Ja para o 3°
ano do ensino médio, a Emefm Guiomar Cabral tem 13 matriculas e a Emefm Vereador
Antonio Sampaio tem 10, sendo seguida pela Emefm Linneu Prestes com 03 registros apenas.

Essas matriculas tinham a surdez como maior representatividade. As categorias
deficiéncia fisica e deficiéncia intelectual vinham em seguida, com 13 e 16 matriculas,
respectivamente. Para essas categorias, a Emefm Vereador Antonio Sampaio se destaca com o
maior nimero de matriculas, seguida pela Emefm Rubens Paiva, com 07 registros e Emefm
Guiomar Cabral, com 04 casos.

Pesquisas baseadas em coletas de dados populacionais ja relacionaram situacdo
socioecondbmica ou geografica com deficiéncias ou doencas mais presentes
(ORGANIZACAO MUNDIAL DE SAUDE, 2012). Como nossa amostra é pegquena, Cremos
ndo ser possivel estabelecer esse tipo de relagdo e, ainda mais, tratando-se da etapa ensino
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médio, a qual se concretiza a partir de uma série de selecBes sociais e educacionais e 0
publico que a frequenta representa uma porcentagem da populacdo com deficiéncia, TGD ou
AH/SD de uma determinada regido. Além disso, ndo ha dados precisos sobre a porcentagem
do publico-alvo da educacio especial que acessa essa etapa (OBSERVATORIO DO PNE,
2018). Embora lidemos com um corpus diminuto de 72 matriculas, a deficiéncia fisica e a
intelectual, que avultam em segundo e terceiro lugares, s@o as mais apontadas nas escolas
brasileiras (PEREIRA, 2016). E o fato de também sobressairem nas Emefm acompanha uma
tendéncia nacional.

Pesquisas educacionais apontam a presenca majoritaria da deficiéncia intelectual em
relacdo a outras categorias do publico-alvo da educacdo especial (REIS, 2008; PEREIRA,
2016; GONZALEZ, 2013), sendo também a mais presente na RME-SP em 2016 (SAO
PAULO, 2017d; Lopes, 2018). E a deficiéncia fisica, por sua vez, é a categoria com maior
presenca em niveis mais elevados de ensino em ambito nacional (BRASIL, 2015), ja que, ndo
implicando em prejuizos cognitivos, o estudante pode avancar de série sem maiores percalcos,
embora aspectos fisicos, culturais e sociais possam constituirem-se em barreiras. Dois
principais motivos tém feito com que a populacdo com deficiéncia no Brasil aumente: a
expectativa de vida e a violéncia urbana (BRASIL, 2008c). A expectativa de vida tem
aumentado devido aos avanc¢os da ciéncia e melhor acesso a satde. Assim, muitas pessoas que
ndo resistiam e faleciam por falta de cuidados, atualmente permanecem vivas, mas muitas
vezes com sequelas e deficiéncias. Ja a violéncia urbana é gerada por armas de fogo, acidentes
de trénsito e outros motivos. Tais violéncias, muitas vezes, geram perda total ou parcial de
membros ou hemisférios do corpo, o que € considerado deficiéncia fisica (BRASIL, 2008c).

Na sequéncia trataremos da predominancia da cor ou raga branca e do sexo masculino

nos dados.

6.2 O predominio do sexo masculino

Considerando a segunda hipotese da pesquisa, supomos haver predominancia de
matriculas de estudantes do sexo masculino como publico-alvo da educacao especial nessa
etapa da educacdo basica, baseados em estudos que constataram essa predominancia
(PEREIRA, 2016). Identificamos que, do total de alunos publico-alvo da educagdo especial
em 2016 nas Emefm, 39 séo registrados na classificacdo sexo masculino e 33 na classificacédo

sexo feminino, respectivamente 54,7% e 45,8%.
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Em sua distribuicdo pelos anos do EM havia predominio do sexo masculino, embora
com diferenca mais pronunciada no 2° ano. No 1° ano estavam matriculados 12 (54,5%)
alunos e 10 (45,4%) alunas; no 2° ano, 13 (61,9%) alunos e 08 (38,1%) alunas e, no 3° ano, 15
(51,7%) alunos e 14 (48,2%) alunas.

Gonzélez (2013) apresenta dados de 2011 de alunos com deficiéncia intelectual da
RME-SP, sendo que 60,52% estavam registrados com sexo masculino e 39,48% como sexo
feminino. Embora ndo representassem a totalidade das categorias da educacdo especial,
compunham percentual majoritario.

Nos niimeros da RME-SP de 2016 e de 2017 (SAO PAULO, 2017d) também se detaca
a deficiéncia intelectual e o sexo masculino como majoritérios.

Para contrastar com esse percentual, os dados do IBGE sobre residentes no Brasil em
2016, indicam 51,5% feminino e 48,5% masculino (IBGE, 2017). Ja os indicadores
educacionais brasileiros sobre o publico-alvo da educagdo especial apontam para maior
presenca do sexo masculino (PEREIRA, 2016). Ou seja, existem motivos peculiares para a
presenca majoritaria do sexo masculino como publico da educacdo especial tanto no pais
como nas Emefm e estes serdo explorados na continuidade da analise dos dados dessa
pesquisa.

Gonzalez (2013), baseada em autores como Wehmwyer e Achwartz (2001), expde trés
explicacOes para a maior representacdo masculina em servicos de educacdo especial: 0s
determinantes bioldgicos; os problemas de comportamento; expectativas diferenciadas para
meninos e meninas baseadas em estere6tipos de género.

Com respeito aos determinantes bioldgicos, a autora cita algumas sindromes com
maior ocorréncia no sexo masculino. Contudo, a baixa incidéncia das anomalias genéticas
identificadas pela ciéncia ndo justifica a dominancia do nimero de matriculas de meninos
com deficiéncia (GONZALEZ, 2016). Com respeito aos problemas de comportamento,
entendemos que um comportamento s6 pode ser considerado um problema dependendo das
expectativas de quem o observa, no caso, o educador’, a escola. Sendo assim, consideramos
que a explicacdo para a maior representatividade masculina nos servicos de educacdo especial

advinda dos problemas de comportamento devido a fatores neuropsicologicos, depende

7> «A psicologia cognitiva argumenta que os seres humanos, diante da quantidade de informagéo a que
estdo submetidos, tendem a agrupar os objetos em categorias, que permitem um melhor controle
ambiental e uma interacdo mais eficaz com o meio. Uma das consequéncias desta reconceptualizacao
afeta a interpretacdo e o valor designado aos esteredtipos, que passam de simples preconceito social a
serem descritos como categorias, potencialmente neutras, que operam de forma similar a qualquer
outro esquema.” (BARBERA, 1998, p. 91 apud MELO; GIAVONI; TROCCOLLI, 2004, p. 251)
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também da terceira explicacdo: as expectativas diferenciadas para meninos baseadas em
esteredtipos de género’®. Essas expectativas foram marcadas como “[...] tragos individualistas
ou instrumentais (por exemplo: independente, agressivo, racional) caracterizam-se como
sendo pertinentes a masculinidade e tracos coletivistas ou expressivos (por exemplo: amorosa,
sensivel, delicada) como pertinentes a feminilidade” (MELO; GIAVONI; TROCCOLI, 2004
p. 252). Outras caracteristicas citadas pelos autores sdo tolerancia, sensibilidade, sensualidade,
emotividade e responsabilidade associadas a feminilidade e insensibilidade, negligéncia,
ousadia, racionalidade e agressividade relacionadas a masculinidade, conforme esses mesmos
autores.

Aprofundando-nos na discussédo sobre sexo, dividimos as categorias em masculino e
feminino e buscamos correspondéncias e relagdes com dados do estado de Sdo Paulo e do
Brasil.

A Tabela 6 apresenta as categorias do publico-alvo da educacao especial com diviséo

numérica por sexo e cor ou raca.

Tabela 6 — Publico-alvo da educacao especial no ensino médio da RME-SP em 2016:

categoria, Sexo e cor ou raga

Categoria Sexo Cor ou raca

M | F | Branca | Preta | Parda | Nao

Declarada

AH/SD 110 1
Sindrome de Asperger 3|0 3
Autismo 210 1 1
Surdez leve 51 2 3 1 1
Surdez severa 17 | 12 13 10 6
Deficiéncia intelectual 4|6 6 1 3
Baixa visdo 0|1 1
Surdocegueira 110 1
Deficiéncia maltipla 315 3 2 3
Deficiéncia fisica ndo cadeirante | 5 | 6 5 5 1
Deficiéncia fisica cadeirante 01 1

Fonte: Extraida e adaptada de S&o Paulo (2017d).

76 “E uma construcdo cognitiva ou socio-cognitiva a respeito de caracteristicas compartilhadas por
determinados grupos. Enquanto construgdo cognitiva, 0s estere6tipos assemelham-se aos esquemas
cognitivos que sdo estruturas formadas a partir de nossas experiéncias passadas, compostas por uma
associacao de variaveis que permitem aos individuos compreenderem as suas préprias experiéncias e a
organizar a ampla variedade de informacGes que possuem sobre si mesmos e sobre os outros.”
(MELO; GIAVONI; TROCCOLI, 2004, p. 251) “[...] os tragos de personalidade sdo agrupados em
dois grandes grupos segundo a similaridade do trago com a construcéo socio-cultural dos conceitos de
masculinidade e feminilidade.” (MELO; GIAVONI; TROCCOLLI, 2004, p. 252).
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A Tabela 6 nos mostra um predominio, mesmo que leve, da presenca do sexo
masculino em autismo, AH/SD, surdez, baixa visdo e deficiéncia fisica cadeirante. Quanto a
autismo e AH/SD, dados nacionais e mundiais apontam também prevaléncia do sexo
masculino (GONZALEZ, 2013). Fendmeno ocorre igualmente com a deficiéncia intelectual,
mas, no entanto, nossa amostra possui mais casos de meninas nessa categoria. Uma pesquisa
que utilizou dados de inquéritos de base populacional realizada em areas do estado de S&do
Paulo, incluindo a capital, localizaram a surdez e a deficiéncia fisica com maiores percentuais
no sexo masculino (CASTRO et al., 2008).

Sendo assim, concluimos que nossa amostra apenas possui correspondéncia com
relacdo a sexo e categoria com os dados Brasil, em autismo e AH/SD para meninos e, em
areas do estado de Sdo Paulo, a surdez para sexo masculino. A explicacdo para a disparidade
das demais categorias pode envolver muitos fatores, como a distribuicdo desigual desse
publico nas Emefm e, outros, que também serdo aprofundados, como a dificuldade de acesso
e permanéncia ao ensino médio, com a consequente evasao.

Em continuidade, apresentaremos a proxima hipoOtese de pesquisa, que trata da

predominancia da cor ou raca branca.

6.3 A preponderancia da cor ou raga branca

Com respeito a cor ou raca, identificamos o seguinte quadro no ano de 2016 para o
publico-alvo da educacdo especial e para todos os matriculados no ensino médio nas Emefm,
de acordo com a Tabela 7. Descrevendo-a, observamos que predomina a cor ou raga branca,
tanto no publico-alvo da educagdo especial como nas matriculas de todo o ensino médio. A
cor ou raca parda vem em segundo lugar, seguida percentualmente pela ndo declaracéo e pela
cor ou raca preta. Indigena e amarela ndo tém registros na para o publico-alvo da educacéo

especial e aparecem com uma porcentagem minima para os demais estudantes.
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Tabela 7 — Classificacdo de cor ou raca dos estudantes matriculados no ensino médio da
RME-SP em 2016

Branca | Preta Parda Indigena | Amarela | Néo
declarada
Todos do | 1177 134 748 7 11 440

EM
Percentual | 45% 5,1% 28,6% | 0,3% 0,4% 16,8%

Plblico- 38 3 21 0 0 10
alvo da EE
Percentual | 53% 4.2% 29,1% | 0% 0% 13,8%

Fonte: Extraida e adaptada de Sdo Paulo (2017d).

Necessita destaque o percentual muito superior da presenca de brancos no publico-
alvo da educacdo especial em comparagdo com os demais, 0 que atesta a tese de Pereira
(2016), segundo a qual ha mais brancos na educacdo especial porque ha mais facilidade de
acesso aos servicos educacionais para essa populacdo e também em razdo do viés da
desigualdade racial no Brasil que dificulta a permanéncia na educacédo basica em condicdes de
igualdade para negros e brancos.

Com respeito a cor ou raga em dados Brasil, o censo de 2015 registrou 45,2% para
branca, 8,9% para preta e 45% parda (IBGE, 2017). Notamos que o percentual de cor ou raca
do total dos estudantes de ensino médio das Emefm dialoga com os dados nacionais referente
a branca, mas ndo com relacdo a cor ou raca parda, que é menos representada nos dados do
municipio. Importante salientar que a ndo declaragdo de cor na RME-SP aproxima-se daquela
diferenca. Ou seja, 0 percentual de N&o daclarada, caso fosse somado a cor ou raca parda,
elevaria essa representacdo, aproximando-a. Esse raciocinio acompanha reflexGes de
Gonzélez (2013) sobre a ndo declaracéo de cor, o qual veremos mais adiante.

Retornando a hip6tese de pesquisa: houve predominio da cor ou ragca branca no
publico-alvo da educacao especial das Emefm, o que parece assentar-se na complexidade da
desigualdade racial no Brasil. No entanto, as categorias. Nao declarada parda e preta somadas
superam a cor ou racga branca. Os movimentos politico-raciais consideram a cor ou raca parda
como pertencente a categoria negro. E Gonzalez (2013) considera que a categoria “Né&o
declarada” pode ser reconhecida como cor ou raca negra, na medida em que em um pais de
grande desigualdade racial, ndo declarar a propria cor ou raga ou de seus filhos seria atitude

mais usual das categorias mais oprimidas, da cor ou raga preta e parda.
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Para finalizar nossa discussdo sobre cor ou raga, apresentamos 0s numeros da
educacdo especial do ensino médio paulistano nesse quesito, cruzados com sexo,
acompanhando as reflexdes de Pereira (2016), que serdo desenvolvidas em continuidade.

Observemos, a seguir, a representacao por deficiéncia e sexo:

Tabela 8 - Classificagdo de cor ou raca e sexo no ensino médio publico-alvo da educacéo
especial da RME-SP em 2016

Branca Preta Parda Né&o
declarada
Masculino 21 3 9 6
Feminino 17 0 12 4

Fonte: Extraida e adaptada de Sao Paulo (2017d).

Analisando a Tabela 8, observamos predominio da cor ou raga branca e do sexo
masculino no publico-alvo da educagédo especial das Emefm. Dos 39 meninos do total, 21 sdo
brancos — nimero que também supera os 50%. Dos mesmos 39, apenas 03 estavam
registrados na cor ou raca preta. Parda, com 09 e Néo declarada, com 06. O cenario feminino
é bastante semelhante, com 17 matriculas (51,5%) para cor ou raga branca, nenhum para cor
preta, 12 para parda e 04 para N&o declarada.

Outro dado que chama a atencdo é a auséncia de registro para cor preta e sexo
feminino. Gonzalez (2016) também reconheceu em sua pesquisa a presenca minoritaria da
mulher negra nas matriculas da educacéo especial, o que pode indicar cerceamento de acesso
aos bancos escolares e aos servigos de diagnostico.

Pereira (2016, p. 5) interpreta a presenga dominante do sexo masculino de outro ponto
de vista, relacionando-a com a cor ou raca branca, apontando que “[...] a combinagdo entre as
categorias género e racga intensificam a desigualdade no acesso a escolarizagdo de pessoas
com deficiéncia: maior nimero de matriculas de alunos do sexo masculino, declarados
brancos [...]”. Ou seja, a maior presenca masculina nos servigos e matriculas da educacdo
especial refletem a dificuldade de permanéncia para as outras categorias de cor ou raca
(PEREIRA, 2016).

Além dos dados sobre cor ou raca, que levaram as reflexdes realizadas, os Dados
abertos da RME-SP 2016 e o site de acesso restrito Escola Online EOL trazem outras

informac0es relevantes sobre a trajetdria desses estudantes no ensino médio.
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6.4 Taxas de rendimento escolar (aprovacao, reprovacao e abandono) e evasao

Havendo tracado um panorama dos Dados abertos da RME-SP, passemos, entdo, para
a descricdo geral das taxas de rendimento (aprovacédo, reprovacdo e abandono) e evasdo do
publico-alvo da educagéo especial e dos demais estudantes das Emefm no ano de 2016.

A principal diferenca entre 0 abandono escolar e a evasao € que 0 primeiro ocorre
quando o educando deixa de frequentar a escola durante um ano letivo e se matricula
novamente no ano seguinte. Entende-se por evasdo a situacdo do estudante que abandou a
escola ou reprovou em determinado ano letivo, e que no proximo ano ndo efetuou a matricula
para dar prosseguimento aos estudos (BRASIL, 2016).

De 72 estudantes publico-alvo da educagédo especial, 51 (70,8%) concluiram o ano
letivo em 2016. 10, do total de 51 concluintes, tém deficiéncia fisica ndo cadeirante. E 09 tém
deficiéncia intelectual. Ou seja, daqueles que concluiram o ano de 2016, 51% tem surdez
severa, 19,6% tem deficiéncia fisica ndo cadeirante e 17,6% tem deficiéncia intelectual. Esses
percentuais estdo proximos aos numeros de matricula inicial, com pequena preponderancia
para surdez. Mais adiante trataremos especificamente dessa categoria.

Com respeito a deficiéncia fisica, o Inep ndo usa o adendo “cadeirante”/*ndo
cadeirante”, que ¢ uma caracterizacdo especifica da RME-SP. Seguindo esse raciocinio, a
porcentagem de concluintes com deficiéncia sobe para 21,7%, percentual ainda mais proximo
do numero de ingressantes. Essa informacdo quanto aos concluintes dialoga com dados
nacionais quanto a predominancia da deficiéncia fisica em niveis mais elevados de ensino
(BRASIL, 2015). Excegdo, mais uma vez, feita a surdez, cujas particularidades serdo tratadas
em um subcapitulo.

Contudo, quando acompanhamos todo o percurso do ensino médio desses estudantes
(de 2016 a 2018) dos (as) 72, apenas 46 (64%) conseguiram permanecer no ensino médio da
RME-SP no periodo de 2016 a 2018. N&o foram encontradas informacdes sobre o0s outros 26
estudantes, pois 0 EOL apenas identifica matriculas na RME-SP. Mais adiante, quando
tratarmos especificamente de cada ano, destacaremos as matriculas que foram aprovadas,
reprovadas, que abandonaram ou evadiram em cada série/ano da etapa. Em uma das variantes
de Dados abertos da RME-SP consta a descrigdo “quantidade de dias”, que significa a
quantidade de dias que um estudante permaneceu matriculado no ano letivo. O que salta aos
olhos observando esses dados foi a baixa quantidade de dias matriculados do publico-alvo da

educacdo especial. Passemos aos numeros: dos 72 estudantes, 13 (18 %) permaneceram
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matriculados por até 111 dias, para 0s quais constava, ap0s esse prazo, transferido e
reclassificado. Apenas 20 (27,7%) permaneceram matriculados por até 200 dias corridos. Dos
72 estudantes, 51 (70,8%) foram aprovados, sendo 0os mesmos gque concluiram. Ou seja, 100%
dos que concluiram foram aprovados.

Esses nimeros se diferenciam muito com relacdo ao total das Emefm. Somente 6,6%
permaneceram matriculados por até 26 dias. 91,5% dos que concluiram em 2016 foram
aprovados. 76,7% permaneceram matriculados por mais de 200 dias, diferenca de quase 20
pontos percentuais em relacdo ao publico-alvo da educacdo especial. Esses nimeros podem
indicar as dificuldades em frequentar os niveis mais elevados de ensino para a populagéo-
alvo.

Tratando da dificuldade em concluir o ano letivo, o Inep criou uma taxa denominada
“Taxa de insucesso”, que significa a soma da porcentagem de reprovacao e de abandono de

determinado ano letivo. Acompanhem o Graéfico 1, a seguir.

Gréafico 1 - Taxa de insucesso (soma de reprovacdo e abandono) por série do ensino

fundamental e médio segundo rede de ensino — Brasil 2015
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Fonte: Inep (2017).

Esse grafico descreve os indices de insucesso do ensino fundamental ao médio no ano
de 2015. Na linha azul temos os numeros da taxa de insucesso (soma de reprovacdo e

abandono) da rede publica de ensino, desde o 1° ano do ensino fundamental até o 3° ano do
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ensino médio. A linha cinza (a do meio) atravessa 0s mesmos anos escolares e representa 0
total da rede publica e privada. A linha verde (a de baixo), mais estdvel que as outras,
descreve os indices de insucesso da rede privada.

Destacamos o percurso relacionado ao ensino médio, no qual notamos um pico na 12
série (1° ano do ensino médio) para as trés linhas e uma reducdo visivel em direcdo a 32 série.
Havendo descrito o grafico, vamos observar as taxas de reprovacdo das Emefm em 2016 e em
seguida compara-las com os nimeros Brasil que o Grafico 1 apresenta.

Em 2016, os 1% anos das Emefm tinham o total de 960 matriculas de estudantes.
Destes, 695 concluiram e 615 (88,4%) foram aprovados. Para outros 301 constam os registros
de: remanejado, transferido, vinculo indevido, N&o compareceu e reclassificado saida. 83 séo
desistentes, os quais vamos nomear de abandono (12%). 91 foram reprovados (13%). Para
chegar a taxa de insucesso, somamos essas duas ultimas variantes, e teremos 25%. Taxa
semelhante, mas mais positiva do que o nimero Brasil rede publica (27,5%) apresentado no
grafico. Tratando do publico-alvo da educacdo especial, do total de 22 estudantes do 1° ano,
09 (40,9%) concluiram e foram aprovados para o 2° ano, 09 (40,9%) foram transferidos —
houve 03 (13,6%) casos de evasao; 01 foi reclassificado para o 2° ano, tendo-o0 concluido;
nenhum foi reprovado e ndo houve abandono. Sendo assim, a taxa de insucesso foi de 0%,
embora somente sabendo para qual rede de ensino os 09 estudantes foram transferidos, e sua
taxa de rendimento, teriamos um nimero mais coerente.

Os 2% anos em 2016 registraram total de 831 matriculas. Deste total, 688 concluiram
0 ano. 611 (88,8%) foram aprovados, 57 foram reprovados e 34 (5%) abandonaram. A taxa de
reprovacdo foi de 8,3%. Assim, a taxa de insucesso foi de 13,3%. Um nimero ainda mais
positivo do que para o 1° ano, com quase 5 pontos percentuais melhor do que o resultado
Brasil rede publica. Com respeito ao publico-alvo da educacéo especial nos 2°s anos, do total
de 21 alunos: 06 (28,7%) foram transferidos e 15 (71,4%) foram aprovados para 0 3° ano em
2017. Né&o houve reprovagdo, evasdo ou abandono, oficialmente. Temos taxa de insucesso de
0% na RME-SP. No entanto, caberia saber para qual rede de ensino foram transferidos os 06
estudantes e qual foi sua taxa de rendimento para chegar-se a um nimero mais razoavel.

Os 3% anos em 2016 tinham o total de 699 matriculas de estudantes. Destes, 586
concluiram o ano. 565 (96,4%) foram aprovados e apenas 21 foram reprovados. 23 (3,9%)
estdo registrados como desistente, mas podemos ler como abandono. A taxa de reprovagéo foi
de 3,6%. O que gera uma taxa de insucesso de apenas 7,5% contra 11,9 % da rede publica
Brasil, conforme Grafico 1. No caso do publico-alvo da educacéo especial, de 29 estudantes

dos 3% anos, 27 o concluiram e foram aprovados (93%), ha 01 (3,4%) para o qual consta
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transferido, 01 (3,4%) caso de evasdo, nenhuma reprovacao e nenhum registro de abandono.
A taxa de insucesso é de apenas 3,4%.

Podemos concluir que o ensino médio paulistano em 2016 segue a tendéncia nacional
de grande nimero de reprovacdo e abandono no 1°ano, com queda no 2° e no 3° ano. As taxas
de insucesso no ano de 2016 sdo inferiores & media Brasil rede publica ano de 2015. No
entanto, precisamos considerar que a cidade de Sdo Paulo possui indices de escolaridade
positivos (BRASIL, 2017) e compara-la com numeros Brasil € lava-la a defrontar-se com
municipios com desafios de escolarizacdo muito maiores.

Considerando-se todos os estudantes das Emefm, 77,41% concluiram o ano em 2016 e
70,88% foram aprovados. Realizando o recorte da populagéo preta/parda, temos o total de 906
estudantes. 710 (78,4%) concluiram o ano de 2016 e 637 (70,1%) foram aprovados. Em
relacdo as categorias Amarela, Indigena, Branca e N&o declarada somadas, temos: 1.711
estudantes. 1316 (76,9%) concluiram e 1218 (71,1%) foram aprovados. Esses nimeros
indicam indice de aprovacdo levemente superior para as categorias preta/parda somadas em
relacdo a todas as categorias e levemente inferior as categorias Amarela, Indigena, Branca e
Né&o declarada somadas.

Conforme vimos, as taxas de reprovacao e de abandono no 1° das Emefm sdo mais
altas do que nas séries seguintes do ensino médio. Essa tendéncia ocorre no Brasil ao menos
ha duas décadas e pode ser verificada nos dados que trazemos do periodo de 1991 a 2004 e de
2011. Segundo dados do Mec/Inep/Deed (Brasil, 2013), na 1° série do ensino médio, a taxa de
reprovacao era de 18% em 2011; 11,8 % para a 22 série; 7,5% para a 32 série; 4,2% para a 4°
série e 10% para ndo seriada. As taxas de abandono, também do ensino médio na rede
nacional, de 11,8% na 12 série, de 8,8% na 22 série, de 7% na 3? série, de 7,5% na 42 série e
10,6% né&o seriada. “H& uma maioria de matriculas concentrada na 12 série, e elas diminuem
progressivamente na 22 e 3? séries, evidenciando a existéncia da repeténcia e do abandono
escolar.” (CORTI, 2016). Essas afirmagdes podem ser confirmadas na Tabela 9, que descreve
os dados de matricula de 1991 a 2004. Apesar de ndo estarem dentro do recorte histérico
estudado (que tem 2016 como ano base, mas no detalhamento das trajetdrias escolares
perpassa-se de 2011 a 2018), indicam tendéncias e sdo relevantes para se estabelecer

comparagdo com o periodo pesquisado.
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Tabela 9 — Evolucdo das matriculas do ensino médio, estado de Sdo Paulo, em todas as redes,

por série
Anos 1°ano 2° ano 3%ano Total
N. % N. % N. %

1991 492.621 | 47.7 313.013 | 30,3 226,715 | 22 1.032.249
1992 547.306 | 48,2 343.166 | 30,2 244,688 | 215 1.135.160
1993 597.251 | 47,3 385,728 | 30,6 278,820 | 22,1 1.135.160
1994 652.249 | 46,5 433.365 | 30,9 317.176 | 22,6 1.402.790
1995 721.405 | 45,7 486.837 | 31,2 360.697 | 23,1 1.559.939
1996 731959 |45 511.897 | 315 383.166 | 23,5 1.627.022
1997 777.073 | 43,8 564.632 | 31,8 430.653 | 24,3 1.772.358
1998 740.127 | 39,4 641.434 | 34,1 496.265 | 26,4 1.877.826
1999 782.626 | 39,1 642.378 | 32,1 576.900 | 28,8 2.001.904
2000 803.920 | 39,4 664.034 | 32,5 573.304 | 28,1 2.041.258
2001 777.484 | 38,6 662.891 | 32,9 572524 | 28,4 2.012.899
2002 794,189 | 38,7 670.763 | 32,7 586.082 | 28,6 2.051.034
2003 807.638 | 38,8 681.851 | 32,7 592.689 | 28,5 2.082.178
2004 761.359 | 37,4 679.121 | 334 593.687 | 29,2 2.034.167

Fonte: Corti (2016).

Observemos os numeros de matriculas nas 12, 22 e 3? séries do ensino médio de 1991 a
2004 no estado de S&o Paulo. Em 1991, 47,7% das matriculas do ensino médio estavam
concentradas no 1° ano, seguidas por 30,3% para 0 2° ano e 22% para o0 3° ano. Uma grande
mudanca se nota em 1998, quando as matriculas para o 1° ano saem da casa dos 40% e a
diferenca entre o 1° e 0 2° ano passam a ser de cem mil matriculas. No ano de 2004 ha ainda
maior proximidade entre 0 nimero de matriculas.

A tabela 9, apesar de trazer dados de 2004, ainda reflete-se no Grafico 1, com dados
de 2015, onde o cume do insucesso escolar se encontra no 1° ano do ensino médio. Dito isso,
o0 grande desafio do ensino médio que se evidencia, ha mais de duas décadas, é a superacdo da
reprovacdo e do abandono no 1° ano e a permanéncia de seu publico até o final do 3° ano.

A guisa de comparagéo, observemos as porcentagens de matricula nas Emefm, em
2016. Os 1° anos possuiam 36,7% das matriculas; os 2°s anos com 31,7% das matriculas e 0s

3% anos com 26,7%. Notemos que, apesar da Tabela 9 e do Grafico 1 possuirem 12 anos de
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diferenca, os desafios de reduzir a reprovagdo e a evasdo dos 1° anos e efetivar a
permanéncia dos estudantes durante todo o ensino médio ainda permanecem. Buscando o
mesmo registro no publico-alvo da educacdo especial, temos surpresas: 30,5 % para 0s 1°
anos, 29,1% para 0s 2° anos e 40,2% para os 3° anos. E preciso esclarecer, contudo, que o
namero de estudantes incluidos é bastante distinto de um nimero geral e que o publico-alvo
da educagdo especial guarda particularidades que podem fazer seu numero variar, como
distorcao idade/série muito maior, restricbes mais complexas de acesso ao ensino médio e
particularidades das deficiéncias, TGD e AH/SD.

Concluimos esse subcapitulo tratando do turno de frequéncia das Emefm:

Referindo-nos a todos os estudantes das Emefm, frequentam predominantemente o
turno noturno (47,2%), sendo seguido pelo matutino (47,8%) e pelo vespertino (2,4%) (SAO
PAULO, 2017d). Trazendo ndmeros do ensino médio turno Brasil - 2016, temos que 22,4%
estudam no periodo noturno (BRASIL, 2017). Assim, podemos dizer que o ensino médio na
RME-SP ¢é predominantemente noturno, com porcentagem duas vezes maior ao que se
observa na média das escolas do pais para a mesma etapa. Essa informacao sera importante
para as discussdes que faremos mais adiante, quando trataremos da distor¢do idade-série e nos
valeremos dos estudos sobre a juventude do Capitulo 5, refletindo sobre o jovem que trabalha.
J& as matriculas do publico-alvo da educacdo especial se dividem em: turno noturno (47,2%),
sendo seguido pelo vespertino (30,5%) e matutino (22,2%).

A reprovacdo e o abandono, tratadas nesse subcapitulo, geram taxas de distorcédo
idade-série, que é outra questdo formulada nas perguntas desta pesquisa e sobre a qual nos

aprofundaremos em continuidade.

6.5 O persistente problema da distor¢ao idade-série na educacéo basica brasileira

O indice total de distorcdo idade/série (para o publico-alvo da educacdo especial das
Emefm) é de 63,8%. Dos 51 que concluiram o ano letivo de 2016, 33 (64,7%) tém distor¢cdo
idade/série. Dos 21 estudantes publico-alvo da educacdo especial que ndo concluiram, seja
porque foram transferidos ou remanejados de turma, 13 (62%) tém distorcdo idade-série,
numero ainda inferior aos que concluiram.

Em continuidade traremos percentuais de distor¢do idade-série nos municipios
brasileiros. Logo apds apresentaremos os nimeros das Emefm e por fim realizaremos alguns

apontamentos.
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Acompanhemos 0 Mapa 2, a seguir, para observar a porcentagem de distorcdo idade-

série nos municipios brasileiros.

Mapa 2 - Taxa de distor¢ao idade-série — Brasil — 2016

De 0,0a5,0%
De 5,1a10,0%
De 10,1 a20,0%
De 20,1 a40,0%
De 40,1 a100,0%
Sem informacéo

OoEo0O0d0Om

Fonte: Brasil, 2017.

Notemos que na regido Norte predomina a distor¢do idade/série cor vermelha, de 40,1
a 100,0%, seguida pela cor laranja, de 20,1% a 40,0%. A regido Nordeste parece equilibrar-se
entre as cores vermelha e laranja, com leve predominio para a coloracdo laranja, com
distorcao de 20,1% a 40,1%. Excecao feita ao estado do Ceara, no qual predomina a coloragéo
laranja, com distorcdo de 20,1% a 40,1%, seguida por municipios com a coloracao bege, com
distor¢do de 10,1 a 20,0%, e alguns municipios, sendo a minoria, em coloracdo vermelha,
com distor¢do de 40,1 a 100,0%. Pernambuco € o estado nordestino com a melhor posicao,
depois do Ceard, com predominio da coloracdo laranja. Na regido Centro-Oeste, a coloracdo
laranja € a predominante, com distor¢do idade/séerie de 20,1% a 40,1%. O estado de Goiéas se
destaca com as menores taxas de distor¢do, seguido por Mato-Grosso. Somente uma
microrregido de Tocantins possui municipios sem informacdo de distorcdo idade/série. Na
regido Sul, a coloracdo laranja (distor¢do idade/série de 20,1% a 40,1%) e a bege (10,1 a
20,0%) parecem se equiparar, ficando Rio Grande do Sul na retaguarda. E, por fim, a regido
Sudeste, com as menores taxas de distor¢do idade-série do pais, tendo como protagonista o

estado de S&o Paulo, onde a coloracdo verde claro (distorcdo idade-série de 5,1 a 10,0%)
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parece equilibrar-se com a bege (distorcdo idade-série de 10,1 a 20,0%), havendo ainda
alguns poucos municipios com a coloracdo laranja (distorcédo idade/série de 20,1% a 40,1%) e
verde escuro (distorcao idade-série de 0,0% a 5,0%).

Diante da diversidade de realidades que os nimeros demonstram, procurar a média de
distorcdo idade-série Brasil nos traria um dado com representatividade muito discutivel. N&o
obstante, ha possibilidade de refinar os nimeros e checar realidades semelhantes. A taxa de
distorcao idade-série Brasil para localizacdo urbana é de 23,4% em 2015, enquanto as Emefm
da RME-SP possuem 17%, em denominacdo urbana. Os nimeros ficam mais gritantes quando
comparamos brancos Brasil total 2015 (urbano e rural, ambos os sexos) 17,9% e negros
(pretos e pardos) 29% (BRASIL, 2017). O que demonstra que a grandeza do Brasil guarda
complexidades gigantescas, onde a desigualdade racial viceja.

O estado de Sdo Paulo se destaca no pais, com as menores taxas de distor¢cdo
idade/série.

Veremos, adiante, o que os Dados abertos da RME-SP nos apresentam.

Os Dados abertos ndo trazem nameros objetivos de distor¢do idade/série, mas somente
a idade dos estudantes. Com esse numero, o0 pesquisador aplicou o conceito de distorcdo
idade/série do INEP (BRASIL, 2016) para descobrir quantos estavam fora do corte de
distor¢do idade/série. Ou seja, quais estavam atrasados dois anos ou mais. Em seguida,
verificamos se a populacdo autodeclarada preta/parda somadas possuiam diferencas notaveis
em relacdo a porcentagem geral, que envolve também a cor ou raca branca, indigena, amarela
e Néo declarada. Por fim, destacamos a porcentagem de matriculas para os diferentes turnos.

Com respeito a frequentar o ensino médio fora do corte de distor¢do idade-série nas
Emefm, temos:

1% anos: do total de 1024 estudantes, 823 se matricularam em 2016 com 14, 15 e 16
anos (idades fora do corte de distor¢do idade-serie), correspondendo a 80,4%. Distorcdo
idade-série de 19,6%. Desse total, estuda pela manha: 10,5%, pela tarde: 1,7% e pela noite:
7,3%.

Dos 1° anos, 367 declararam-se de cor ou raca parda/preta. 293 possuiam 14, 15 e 16
anos em 2016 (idades fora do corte de distor¢do idade-série), correspondendo a 79,8%.
Distorcao idade-série de 20,2%.

2% anos: do total de 858 estudantes, 717 se matricularam em 2016 com 15, 16 e 17
anos (idades fora do corte de distor¢do idade-série), correspondendo a 83,6%. Distorcao
idade-série de 16,4%.
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Dos 2% anos, 297 declararam-se de cor ou raca parda/preta. 248 possuiam 15, 16 e 17
anos em 2016 (idades fora do corte de distor¢do idade-série), correspondendo a 83,5%.
Distorcao idade-série de 16,5%.

3% anos: do total de 719 estudantes, 623 se matricularam em 2016 com 16, 17 e 18
anos (idades fora do corte de distor¢do idade-série), correspondendo a 86,6%. Distorcdo
idade-série de 13,2%. Destes, estudam pela manha: 5%; pela tarde: 1,3% e pela noite: 6,8%.

Dos 3% anos, 241 declararam-se de cor ou raca parda/preta. 210 possuiam 16, 17 e 18
anos em 2016 (idades fora do corte de distorcdo idade-série), correspondendo a 83,4%.
Distorcéo idade-série de 16,6%.

Tirando-se uma média geral, em 2016, 82,9% dos estudantes das Emefm estavam
matriculados fora do corte da distor¢do idade/série. Isso significa que 17% desses estudantes
possuiam distorcdo idade/série, taxa superior a média do Estado de S&o Paulo, que é de 12,2%
(o estado com o menor indice do pais). Quando consideramos a cor ou raga preta e parda, 0
indice sobe um pouco, 17,8%. Dessa forma, podemos concluir que a distorcdo idade-série
para as categorias preta e parda é superior a porcentagem geral.

Uma possivel explicacdo inicial para o fato de a distor¢éo idade-série ser superior nas
Emefm em relacdo ao Estado de S&o Paulo pode se relacionar com a predominancia do turno
noturno (47,2%), tendo inclusive duas vezes mais esse turno do que a média Brasil para a
etapa (22,4% no ano de 2016). O turno noturno é o preferivel para o jovem que trabalha. E
como ja foi citado no Capitulo 4 — “Discussdes sobre as representacdes da juventude e seus
dados como subsidio para as politicas publicas de ensino médio”, as condi¢des do estudante
que trabalha sdo mais complexas do que para o que apenas estuda (PEREGRINO;
PINHEIRO; SOUZA, 2018). Possivelmente o recorte turno noturno apresente uma
porcentagem maior de jovens e juventude gque trabalham.

Realizamos uma verificagdo do percentual de distorcdo idade-série nos diferentes
turnos nas Emefm. Para os 2° e 3° anos, verificou-se uma porcentagem mais acentuada de
distor¢do idade-série para as matriculas no periodo noturno. Os 1° anistas aparecem com
porcentagem maior no turno vespertino. E 0 4° anos tém trés casos de distorcdo idade-série
localizados no periodo matutino. Considerando a totalidade das matriculas, encontramos
maior porcentagem de distorcao idade-série nas matriculas do periodo noturno.

Do total de estudantes das Emefm, 1075 (41%) tém entre 17 e 18 anos. Esse dado em
si j& nos traz indicios de que se trata de uma populacdo com porcentagem representativa de,
além de estudar, trabalhar. 211 (8%) deles tém 19 anos ou mais. Em 2014, a porcentagem dos

jovens brasileiros de 17 anos que trabalhavam era de 40% para o sexo masculino e de 30%
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para 0 sexo feminino. Quanto mais a idade avanca, apds os 17, mais se trabalha e menos se
estuda. Para os jovens do sexo masculino de 19 anos (em 2014), mais de 60% so trabalhavam.
Analisando-se ainda 2014, tomando-se jovens homens de 25 a 29 anos, apenas 20% deles
apenas estudavam. Para as jovens mulheres, a modificacdo € pequena: aos 17 anos mais de
70% somente estudam (diferenca de dez pontos percentuais em relagdo aos homens); com 19
anos, mais de 50% apenas estudam e, dos 25 aos 29, somente 30% apenas estudam
(PEREGRINO; PINHEIRO; SOUZA, 2018). Esses dados indicam que, além da frequéncia
predominante no turno noturno, a idade dessa populacdo e possivelmente sua relagdo com o
trabalho podem ter influido nas taxas de distor¢do idade-série.

Tratando de nosso corpus de pesquisa, dos 72 estudantes publico-alvo da educacédo
especial, 39 sdo do sexo masculino. Destes, 20 deles tém 19 anos ou mais. Ou seja, mais de
50% do puablico esta na faixa etaria do fim da moratdria juvenil, em que, segundo apontamos
anteriormente, 60% apenas trabalhavam em 2014. Dos 72 estudantes publico-alvo da
educacédo especial, 33 sdo do sexo feminino. Destas, 17 possuem 19 anos ou mais. Assim
como para o publico masculino, temos mais de 50% das mulheres na faixa etaria em que mais
se trabalha do que estuda. Acompanhando a trajetoria desses estudantes, descobrimos que
apenas 46 (64%) deles conseguiram concluir o ensino médio na RME-SP em trés anos.
Possivelmente a faixa etéria e a necessidade de trabalhar podem ter influido nesse resultado.

Para concluir essa etapa de descri¢do geral do ensino médio paulistano, visualizemos
os dados nas outras modalidades de ensino médio.

A seguir trataremos do da frequéncia ao AEE do publico-alvo da educacéo especial

das Emefm.
6.6 Indices do atendimento educacional especializado
Tratando do AEE de todos os 72 estudantes, realizamos investigacao no site de acesso

restrito Escola Online EOL e organizamos as informagfes em uma tabela. Aproveitando as

discussdes anteriores sobre cor ou raca, ordenamo-na com esse recorte.
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Tabela 10 — Frequéncia ao AEE publico-alvo da educacéo especial das Emefm (2011-2018)

Matricula no AEE Todos Branca Parda e Preta Né&o declarada
72 38 24 10
Nenhum ano 28 (39%) 13 11 (48,8%) 04 (40%)
(34,2%)
Um ano 26 (36%) 16 08 (33,3%) 02 (20%)
(42,1%)
Dois anos 7 (9,7%) 03 03 (12,5%) 01 (10%)
(7,9%)
Trés anos 9 (12,5%) 4 02 (8,3%) 03 (30%)
(10,5%)
Quatro anos 2 (2,8%) 2 (5,3%) 0 0

Fonte: Extraida e adaptada de S&o Paulo (2017d).

Com respeito a frequéncia ao AEE por cor ou raga, todas as categorias tém a maior
porcentagem sem nenhum ano de AEE. Notamos maior participagéo da categoria branca por
um ano, trés anos e quatro anos. Descrevendo numericamente as categorias parda e preta
somadas, temos: total de 24, dos quais 11 (45,8%) n&o tiveram nem mesmo um ano de AEE.
08 (33,3%) frequentaram o AEE por um ano. 03 (12,5%) frequentaram AEE por dois anos e
02 (8,3%) frequentaram AEE por 3 anos. A categoria parda /preta possui porcentagem maior
de frequéncia ao AEE por dois anos, mas porcentagem inferior com um, trés e quatro anos,
comparada a categoria branca. De toda forma, a categoria branca possui porcentagem superior
de frequéncia ao AEE em trés das quatro categorias elencadas. Possivelmente questdes sociais
e raciais se antepdem a frequéncia ao AEE da categoria parda/preta. A categoria N&o
declarada possui a maior participacdo percentual na frequéncia do AEE por trés anos
comparada as outras categorias. A matricula e a participagdo nos programas de AEE tém um
impacto significativo sobre os anos de defasagem idade-série do publico-alvo da educacdo
especial (SALVINI; PONTES; RODRIGUES; SILVA, 2018).

Esclarecemos que realizamos busca do servico de AEE do 9° ao 3° ano para os 72
estudantes com matricula na educacdo especial em 2016 nas Emefm. Parte dos estudantes
estava matriculada em Emebs no ano anterior ao 1° ano do ensino médio, para 0s quais ndo se
aplica servico de AEE. No subcapitulo “Populagdo com surdez severa” trataremos das

particularidades desse publico.
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Além da descricdo dos servicos de AEE por quantidade de anos e recorte de cor ou
raca, descrevemos a porcentagem presente em cada um dos anos estudados, 1°, 2° e 3°, no
periodo de 2011 a 2018. A descricdo detalhada sera explicitada mais adiante, quando
detalharemos peculiaridades de cada ano do ensino médio de 2016.

De modo a se ter uma ideia da organizacdo geral das trajetorias do publico-alvo da
educacéo especial nas Emefm, que serdo explicitadas, a seguir, observemos a Tabela 11.

Nessa Tabela estdo dispostas as categorias, a esquerda, e o rendimento escolar em
colunas, a direita. Este foi acrescido de numerais que representam a quantidade de registros de
matricula que lograram o respectivo rendimento. A coluna Concluséo foi explicitada para que
se visualize quantos cumpriram o ano letivo, independente de serem aprovados ou ndo. A
coluna Transferéncia, embora ndo constasse nas perguntas desta pesquisa, foi acrescentada
devido a quantidade de estudantes que se transferiram.

Em linhas gerais, observamos que a transferéncia foi a principal causa de saida da
RME-SP, com destaque para as categorias deficiéncia fisica ndo cadeirante (45,5%),
deficiéncia mdltipla (37,5%) e surdez severa (24%). Outras pesquisas poderdo averiguar para
quais redes de ensino migraram e se houve consequente evasao. Notamos que a reprovacao e
a evasdo truncam o fluxo escolar normal dos estudantes, com peso maior daquela, estando
concentrada nas categorias deficiéncia fisica ndo cadeirante (36,4% de reprovagdo e 9% de

evasdo) e surdez severa (13,8% de reprovacéo e 3,4% de evasao)
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Tabela 11 — Organizagio das trajetorias do publico-alvo da educaciio especial das Emefm na RME-SP (2013-2018)

Categorias Conclusio (160) Aprovacio (151) Reprovacio Abandono (1) Evasio (6) Transferéncia (19)
De 2013 a 2018: 13| 14 | 15 | 16 | 17 | 18 | 13 | 14 16 | 17 | 18 | 13 | 14 | 15 | 16 | 17 | 18 | 13 | 14 | 15 | 16| 17 | 18 | 13 | 14 [ 15 | 16 | 17 | 18 | 13 | 14 | 15 | 16 | 17 | 18
AH/SD 1 1 1 1 1 1

Sindrome de Asperger 1 1

Autismo 1 1 1 1 1 1 1

Surdez leve 2 4 i 1 2 3 3 1 1 2
Surdez severa 2 15 24| 22| 10| 2 1 13 | 23 | 22 2 1 2 1 1 7
Deficiéncia intelectual 4 5 7 il 3 4 5 7 3 3 2 1

Baixa visio 1 1 1 1

Surdocegueira 1 1 1 1 1 1

Deficiéncia multipla 3 5 6 i1 3 5 6 3 1 1 1 1| 1
Deficiéncia fisica nido 2 5 6 8 2 1 4 5 8 2 1 1 1 1 1 1 3| 2
cadeirante

Deficiéncia fisica 1 1 1
cadeirante

Fonte: Adaptado de Sio Paulo (2017d; 2018).
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Percentualmente, surdez leve teve 20% de reprovacdo e 40% de transferéncia.
Deficiéncia intelectual possuia 20% de evasdo e 10% de transferéncia. Autismo, com duas
matriculas apenas, teve 50% de evasdo. Esse aspecto coaduna com dados nacionais (BRASIL,
2017), para os quais a presenca do autismo no ensino médio é infima.

A deficiéncia fisica ndo cadeirante despontou com o maior percentual de reprovacao.
Curiosamente, € uma das categorias com menor comprometimento intelectual, o que causa
estranhamento o alto indice de reprovacao escolar. Verificando a distor¢cdo idade-série, temos
o0 percentual de 54,5%, nimero que é ainda inferior ao dos demais 72 estudantes. Nesse caso,
somente uma investigacdo de campo que averiguasse a historia de vida de cada sujeito
poderia esclarecer a interrupcao de fluxo dessas matriculas.

A seguir, a descricdo detalhada das matriculas do publico elegivel da educacao

especial para cada ano do ensino médio paulistano.

6.7 Descricdo detalhada do publico-alvo da educacdo especial no 3° ano do ensino médio
das Emefm da RME-SP: o unico caso de AH/SD

Havia 29 estudantes publico-alvo da educacdo especial matriculados no 3° ano em
2016, os quais estavam distribuidos em 06 Emefm: 13 na Emefm Guiomar Cabral: 11 com
surdez severa, 01 com deficiéncia intelectual e 01 com deficiéncia fisica ndo cadeirante. 10 na
Emefm Antonio Sampaio: 02 com surdez severa, 01 com surdez leve, 03 com deficiéncia
maltipla: sendo 01 com deficiéncia fisica cadeirante, 01 com deficiéncia fisica ndo cadeirante
e surdez severa, 01 com surdez severa e deficiéncia intelectual. 02 com deficiéncia fisica ndo
cadeirante, 01 com autismo, 01 com sindrome de Asperger. Na Emefm Linneu Prestes, 01
com surdez leve e 02 com deficiéncia intelectual e na Emefm Rubens Paiva, 01 com
deficiéncia intelectual. Apenas 01 na Emefm Darcy Ribeiro, com deficiéncia fisica ndo
cadeirante. Somente 01 com autismo na Emefm Derville Allegretti. A quantidade de
estudantes em cada escola e por ano podem ser verificadas na Tabela 5.

Duas Emefm, Guiomar Cabral e Vereador Antonio Sampaio, concentram 0 maior
numero de matriculas, havendo, por outro lado, duas Emefm sem nenhum estudante e trés
com apenas 01 estudante cada. Das 29 matriculas, 23 (79,3%) estdo concentradas na zona
Norte da cidade. A Emefm Guiomar Cabral possuia, em 2016, trés turmas de 3° anos, com
turmas de 15 e de 20 alunos. O publico alvo chegava a 25% do total (SAO PAULO, 2017d).

A Emefm Vereador Antonio Sampaio possuia duas turmas de 3° anos em 2016, com 44
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matriculas no total. 22,7% era publico da educacao especial. Entretanto, quando destacamos
outra escola, como a Emefm Derville Allegrette, que tinha sete turmas de 3° ano, mas apenas
01(0,05%) estudante com autismo, ou entdo a Emefm Linneu Prestes, com quatro turmas de
3° ano, mas apenas 03 (3%) estudantes com deficiéncia (SAO PAULO, 2017a e 2017d),
notamos que a distribuicdo do publico-alvo da educacéo especial era desigual.

Do total de 29 estudantes, 15 (51,7%) sdo do sexo masculino e 14 (48,2%) sdo do sexo
feminino. 16 (55,1%) deles estdo declarados na cor ou raca branca e 11 (37,9%) sdo das
categorias preta e parda somadas. 02 (6,7%) para Nao declarada. 13 (44,8%) estdo
classificados com surdez severa, 02 (6,7%) com surdez leve; 04 (13,8%) com deficiéncia
fisica ndo cadeirante; 04 (13,8%) com deficiéncia intelectual; 03 (10,3%) com deficiéncia
multipla: sendo 01 (3,4%) com deficiéncia fisica cadeirante, 01 (3,4%) com deficiéncia fisica
ndo cadeirante e surdez severa, 01 (3,4%) com surdez severa e deficiéncia intelectual; 01
(3,4%) com altas habilidades/superdotacdo, 01 (3,4%) com autismo, 01 (3,4%) com sindrome
de Asperger.

A trajetoria do Unico estudante com AH/SD é representativa para a literatura da area.
Permaneceu um ano a mais do que o comum na EMEI e ingressou na Emef Prof® Noe
Azevedo da RME-SP com um ano de atraso. Do 5° ano ele foi reclassificado para o 9° ano,
fendmeno reconhecido pela literatura da &rea como aceleracdo, que se trata de uma estratégia
educacional que procura atender algumas necessidades educacionais dessa populagéo.

A aceleracdo pode proporcionar maior harmonia entre o potencial e a produtividade do
educando, satisfacdo no aprendizado, além de significar economia de recursos educacionais
tanto para o Estado como para a familia, embora muitos educadores e familias manifestem
resisténcia a essa pratica (MAIA-PINTO, 2012).

No ano de 2012, com apenas 10 anos, o estudante comecou a frequentar o AEE e se
matriculou em oito atividades complementares: xadrez, basquete, natacdo, flauta, teoria
musical, violdo, artes plasticas e handebol. Consta como desistente apenas em basquete e
violdo. Em 2013 d& continuidade aos cursos de flauta, teoria musical e violdo e se matricula
em mais trés: Tecnologia Informacdo Comunicacdo, Esporte Luta Kung-Fu e Atividades
desportivas. Ao fim, somente consta como desistente no curso Tecnologia Informacao
Comunicacdo. A multiplicidade de interesses e grande energia sdo considerados indicadores
de superdotagdo (PEREZ, 2003). Esses registros do historico do estudante evidenciam a
necessidade de ofertar diferentes oportunidades de aprendizado aos estudantes, para que

possam se desenvolver em diferentes areas.
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Considerando os registros encontrados, dos 29 estudantes dos 3° anos, 11 (38%)
estavam matriculados no atendimento educacional especializado em 2016. Além do ano de
2016, mapeamos as trajetdrias dos anos anteriores para descobrir 0 acesso ao AEE desde o
altimo ano do ensino fundamental. No ano de 2015, 28 desses alunos constavam no 2° ano na
RME-SP, 01 deles estava sem registro e apenas 04 (13,8%) estavam matriculados no AEE.
Em 2014, quando estavam no 1° ano, 0s mesmos 28 permaneciam matriculados, mas 16
(55,1%) estudantes recebiam o servico de AEE.

Em 2013 o cenério € bastante distinto: 12 estudantes se encontravam matriculados em
9% anos de escola comum da RME-SP, 13 frequentavam escolas municipais de educacéo
bilingue para surdos, 03 estavam no 1° ano do ensino médio na RME-SP e para 01 ndo havia
registro. Destes, 06 (37,5% - porcentagem aplicada somente aos estudantes da escola comum)
se encontravam matriculados no AEE. Um dos estudantes da escola bilingue sai da RME-SP
em 2014 e somente retorna em 2016, com matricula no 3° ano. Ja os 03 estudantes que
estavam no 1° ano em 2013, no ano anterior 02 se encontravam no 9° ano da RME-SP e 01
estava no Cieja. 02 (66,7%) deles tinham acesso ao AEE. Esses dados estdo representados no

Gréfico 2, a sequir.

Grafico 2 — Publico-alvo da educacgéo especial dos 3% anos das Emefm em 2016- Percentual
de matricula no AEE

AEE
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Fonte: S&o Paulo, 2017d, elaborado pelo autor.
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Assim, tratando de matricula no AEE, temos os nimeros sequenciais de 66,7% para
2012, 37,5% em 2013, 55,1% em 2014, 13,8% em 2015 e 38% em 2016. Os dados de 2012
Sd0 pouco representativos, pois havia apenas 03 estudantes. O numero de 37,5% para 2013 é
razoavel, embora 13 dos 28 alunos estivessem em escolas de educacgdo bilingue, para as quais
o0 servico de AEE néo se aplica. A porcentagem de frequéncia ao AEE em 2013 e 2016 era
muito proxima. 2014 é o ano mais positivo para acesso ao AEE (55,1%), conquanto 2015 tem
a pior porcentagem (13,8). Ndo encontramos dados ou fatos para explicar essas diferencas,
mas a flutuacdo de matriculas no AEE de um ano para o outro pode representar a fragilidade
de oferta ou de acesso a esse servi¢o. Pesquisas apontam que a matricula e a participacdo nos
programas de AEE tém um impacto significativo sobre a defasagem escolar do publico-alvo
da educacéo especial (SALVINI; PONTES; RODRIGUES; SILVA, 2018).

Com respeito a sintese dos resultados do ano de 2016 para o 3° ano, temos: 27 0
concluiram e foram aprovados (93%), ha 01 (3,4%) para o qual consta transferido, 01 (3,4%)
caso de evasdo, nenhuma reprovacgdo e nenhum registro de abandono. A alta promogéo nesse
ano acompanha os dados nacionais ja citados.

Dos 29 estudantes matriculados, 19 (70,3%) tém distorcao idade-série. Dos 08 que nédo

possuem distorcdo idade-série, 05 (62,5%) sdo autodeclarados brancos.

6.8 Descricdo detalhada do publico-alvo da educacdo especial matriculado no 2° ano do

ensino médio nas Emefm da RME-SP: a Unica matricula de surdocegueira

Como demonstrado na Tabela 5, os 21 estudantes matriculados no 2° ano em 2016
estavam distribuidos em sua maioria nas Emefm Guiomar Cabral e Emefm Vereador Antonio
Sampaio, com 07 matriculas cada. Em segunda posicdo a Emefm Oswaldo Aranha se assoma
com o numero de 02 matriculas para esse ano e as demais Emefm com apenas 01 matricula
cada. Com matriculas concentradas nas duas Emefm da zona Norte, seguidas pela Emefm da
zona Leste, 0s 2° anos acompanham coincidentemente os percentuais das 72 matriculas de
2016.

A matricula da educacdo especial correspondia a menos de 0,1% para as turmas de
ensino medio nas Emefm Derville Allegretti, Linneu Prestes, Antonio Alves Verissimo,
Rubens Paiva, Oswaldo Aranha e Darcy Ribeiro. E chegava a 11,2% para as turmas de 2°s
anos da Emefm Guiomar e 16,1% para Emefm Vereador Antonio Sampaio (SAO PAULO,
2017a e 2017d). Notamos que a distribui¢do do publico-alvo da educacao especial nas Emefm

é bastante desigual.
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Com respeito a distribuicdo por sexo, 13 (61,9%) sdo do sexo masculino e 08 (38,1%)
sdo do sexo feminino. 12 (57,1%) sdo da cor ou raca branca e 04 (19%) sdo da cor ou raca
preta e parda somadas e 05 (23,8%) N&o declarada. H& predominio da cor ou raga branca,
como nos dados nacionais (PEREIRA, 2013), mas chama bastante a atencéo a superioridade
da categoria N&o declarada sobre a preta e a parda.

Os 21 estudantes matriculados no 2° ano em 2016 estavam classificados nas seguintes
categorias: 10 (47,6%) com surdez severa, 02 (9,5%) com surdez leve, 03 (14,3%) com
deficiéncia fisica ndo cadeirante, 01 (4,7%) com deficiéncia fisica cadeirante, 02 (9,5%) com
deficiéncia maltipla, dos quais 01 (4,7%) com surdez severa e 01 (4,7%) com surdez severa,
baixa visdo e deficiéncia fisica ndo cadeirante. 01 (4,7%) com baixa visdo, 01 (4,7%) com
surdocegueira e 01 (4,7%) com deficiéncia intelectual. Em suma, mais da metade estava
classificada na categoria surdez severa e 05 com deficiéncia fisica, associadas ou ndo a outras
deficiéncias. Um retrato parecido com a totalidade das 72 matriculas.

Do total, 14 (66,7%) possuiam distor¢do idade-serie.

06 (28%) estavam matriculados no atendimento educacional especializado em 2016.
05 (33,3%), do total de 15, estavam matriculados no atendimento educacional especializado
em 2017. Em 2015, do total de 21, apenas 04 (19%) estavam matriculados no AEE. Em 2104,
dos 21 estudantes, 03 estavam matriculados no ensino médio e 10 estavam matriculados em
Emebs. Assim, apenas 11 tinham direito ao AEE, sendo que 04 (36,4%) o frequentavam.
Retornamos a 2013 para acompanhar os 03 estudantes, quando 01 estava matriculado em
Emebs e dois estavam no ensino médio. 01 (50%) deles frequentava o AEE. Retrocedemos
ainda para 2012, onde encontramos uma matricula no ensino médio e outra no 9° ano — ambas
(100%) frequentavam AEE. Tivemos de voltar para 2011, onde encontramos uma matricula
em Emebs, para a qual ndo se aplica servico de AEE. Assim, de 2011 a 2017, temos as
seguintes porcentagens para matriculas no AEE: 2011: 0%; 2012: 100%; 2013: 50%; 2014:
36,4%; 2015: 19%; 2016: 28%; 2017: 33,3%.

Realizando um panorama dos resultados finais de 2016, temos: ndo houve reprovagéo,
evasdo ou abandono. 06 (28,7%) foram transferidos e 15 (71,4%) foram aprovados para o 3°
ano em 2017. Desses 15 do 3° ano de 2017, 08 (53,3%) sdo do sexo masculino e 07 (46,7%)
sdo do sexo feminino. 08 (53,3%) sdo de cor ou raca branca e 04 (26,7%) de cor ou raca preta
e parda somadas e 03 (20%) N&o declarada. Notamos que ndo houve grandes alteracdes
quanto a predominancia do sexo masculino e da cor ou raga branca.

Verificando as categorias dos que acessaram o 3° ano em 2017, encontramos: 08

(53,3%) estavam classificados com surdez severa, dois com deficiéncia multipla — dos quais,
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01 (4,8%) com surdez severa e baixa viséo e 01 (4,8%) com surdez severa e deficiéncia fisica
ndo cadeirante. 02 (13,3%) com deficiéncia fisica ndo cadeirante, 01 (6,7%) com baixa visao,
01 (6,7%) com surdez leve e 01 (6,7%) com surdocegueira. Dois destagues neste ponto sdo
importantes, sendo um deles a conclusdo do ensino médio pelo Unico estudante (dos 72) com
surdocegueira:

Advindo de Emebs, o estudante surdocego estava matriculado no 2° ano em 2016 e
concluiu o ensino médio na RME-SP em 2017. Embora tivesse distor¢cdo idade-série, concluiu
a etapa sem interrupc@es, em trés anos. Além disso, ndo constava registro de matricula no
AEE em nenhum dos anos. Estudos futuros poderdo acompanhar a trajetoria desse educando,
esclarecendo: a) a veracidade de seu diagnostico; b) como foi sua aprovacdo sem acesso ao
AEE; c) se possuia ou ndo intérprete e d) houve interlocucdo com a instituicdo Ahimsa,
especializada em surdocegueira e conveniada com a RME-SP para sua promogédo?

Dito isso, partamos para os resultados finais:

Dos 15 estudantes matriculados no 3° ano em 2017: sobre 02 (9,5%) constava a
informacao transferido; para 01 (4,7%) havia registro de falecimento; nenhum foi reprovado,
nenhuma evasao e ndo houve abandono; apenas 12 (57%), dos 21 matriculados em 2016,
concluiram o ensino medio na Rede municipal de ensino de S&o Paulo em 2017.

Vamos descrever, a seguir, a situagdo das matriculas dos 1°s anos nas Emefm em
2016.

6.9 Descricdo detalhada do publico-alvo da educacdo especial matriculado no 1° ano do

ensino médio nas Emefm da RME-SP: apenas 32% concluiram o ensino médio.

De acordo com a Tabela 5, as escolas que mais tém matriculas nos 1°s anos sdo
Emefm Guiomar Cabral, com 07 (8,4%), seguida por Emefm Vereador Antonio Sampaio e
Emefm Rubens Paiva, com 05 (7,7%) matriculas cada. Na terceira posi¢cdo encontram-se
empatadas as Emefm Antonio Alves Verissimo (2,2%) e Prof® Derville Allegrette (0,1%),
com 02 estudantes. A Emefm Linneu Prestes tem 01 (0,1%) e a Emefm Darcy Ribeiro e
Oswaldo Aranha, nenhum. Destacamos, entre paréntesis, a porcentagem do publico-alvo da
educacdo especial matriculada nos 1° anos em cada escola. Esse nimero é o resultado da
divisdo do total de estudantes matriculados em 2016 no 1° ano e dividido pelo nimero total de
estudantes (SAO PAULO, 2017a e 2017d).

Dos 22 que estavam matriculados no 1° ano em 2016, 11 (50%) sdo do sexo masculino

e 10 (45,4%) do sexo feminino. 10 (45,4%) estavam declarados na cor ou raca branca, 09
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(42,8%) na cor ou raca parda e 03 (14,3%) classificados na N&o declarada. Como vemos, nos
1% anos a cor ou raga branca quase se iguala a parda e o percentual N&o declaradas é de 1/3
da parda. Nesse caso hd uma aproximacédo aos dados nacionais ja citados.

Com respeito as categorias, 05 (22,7%) estavam classificados com deficiéncia
intelectual, 06 (27,2%) com surdez severa e 01 (4,5%) com surdez leve. 03 (14,3%) com
deficiéncia maultipla - dos quais, 01 (4,5%) com deficiéncia fisica/cadeirante, 01 (4,5%) sem
descricdo e outro com surdez severa; 04 (19%) com deficiéncia fisica ndo cadeirante, 01
(4,5%) com autismo e 01 (4,5%) com sindrome de Asperger. Apenas 06 (27,2%) estavam
matriculados no atendimento educacional especializado em 2016.

Do total de 22 estudantes, 13 (59%) tinham distor¢do idade-série. 09 (40,9%)
concluiram e foram aprovados para o 2° ano, 09 (40,9%) foram transferidos — sendo 06 deles
com surdez severa; houve 03 (13,6%) casos de evasdo; 01 foi reclassificado para o 2° ano,
tendo-o concluido; nenhum foi reprovado e ndo houve nenhum abandono. Por fim, foram 10
estudantes promovidos para 2017, sendo 09 para 0 2° ano e 01 para o 3° ano. Desse total, 06
(60%) sao do sexo masculino e 04 (40%) do feminino. 05 (50%) s&o da cor ou raga branca, 04
(40%) da cor ou raca parda e 01 (10%), N&o declarada. 03 estavam classificados com
deficiéncia fisica ndo cadeirante, 03 com deficiéncia intelectual, 02 com deficiéncia multipla,
sendo 01 sem especificacdo e 01 com deficiéncia intelectual e deficiéncia fisica cadeirante.
Apenas 01 com surdez severa e 01 com sindrome de Asperger.

Destacamos, do paragrafo anterior, a presenca de 09 estudantes transferidos dos 1°s
anos. Refinando a busca, encontramos a coincidéncia de 07 deles serem da Emefm Guiomar
Cabral, dos 1° anos: 01 do 1°C, 02 do 1°B e 04 do 1°D foram transferidos durante o ano
letivo de 2016, sendo que 06 deles estdo registrados com surdez severa. Recordando que a
presenca do puablico-alvo da educacdo especial nos 1° anos daquela escola possuia o
percentual de 8,4%, o que pode ser um dos motivos da transferéncia. O Grafico 1 também
apontava alta taxa de insucesso nesse ano escolar, sendo 0 que mais possui evasdo e
reprovacao nos dados Brasil.

Outro fato que destacamos da descricdo apresentada € que um estudante foi
reclassificado, o qual estava registrado na categoria sindrome de Asperger. Em 2015 o
estudante aparece matriculado no 1° ano. Sua matricula consta no 1° ano por 34 dias em 2016,
até figurar-se como reclassificado. Ele tinha 16 anos e, portanto, estava um ano atrasado, mas
somente este motivo néo seria suficiente para sua reclassificagcdo, considerando-se que 63,4%
dos estudantes publico-alvo da educacdo especial das Emefm possuiam distorcdo idade-série e

0 estudante citado ndo era um deles. Contudo, os limites desta pesquisa ndo nos possibilitam
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investigar mais a fundo esse caso, como acessar o historico escolar fisico do mesmo,
entrevistar o secretario da escola, professores ou a familia do educando. Sua reclassificacdo
pode ter advindo de um erro do sistema, uma matricula em ano equivocado ou a partir de uma
série de provas organizadas pelos docentes, caso se tratasse de um estudante com alto
desempenho na area académica.

Dando continuidade a descricdo dos promovidos para 0 2° e 3° ano em 2017, 04 (40%)
estavam matriculados no atendimento educacional especializado. 05 (50%) tém distorcao
idade-série. Dos 10, 07 (70%) concluiram e foram aprovados para o0 3° ano em 2018 e 01
(10%) deles terminou o ensino médio. 01 (10%) foi reprovado e 01 (10%) foi transferido. Néao
houve evasédo nem abandono.

Em 2018, dos 07 que permaneceram, 04 (57,1%) sdo do sexo masculino e 03 (42,8%)
do sexo feminino. Dos 07, 04 (71,4%) sdo autodeclarados na cor ou raca parda, 02 (28,5%)
branca e 01 (14,3%) Ndo declarada. 03 (42,8%) classificados com deficiéncia intelectual, 02
(28,5%) com deficiéncia fisica ndo cadeirante, 01 (14,3%) com surdez severa e 01 (14,3%)
com deficiéncia mudltipla. Apenas 02 (28,5%) estavam matriculados no atendimento
educacional especializado. Do total, 03 (42,8%) possuem distor¢do idade-serie. 07 (100%)
concluiram e foram aprovados na etapa em 2018, ndo houve reprovagdo, evasdo nem
abandono. Retomando os 22 registros dos 1°s anos de 2016, em 2018 constava: 12 (54,5%)
estavam sem registro, o que pode significar matricula em outra rede de ensino; 01 (4,5%)
estava no Projeto Guri e outro na Iniciacdo ao mundo do trabalho. Apenas 07 (31,8%) dos 22
matriculados em 2016 concluiram o 3° ano na referida rede de ensino em 2018.

Tratando do AEE, apenas 06 (27,2%) constavam matriculados em 2016. Retornando
um ano, a matricula de AEE reduz ainda um pouco mais, somente 04 (18,2%) a cursavam em
2015, quando 05 deles estavam em Emebs, 04 j& estavam no 1° ano, 11 estavam no 9° ano na
RME-SP e 02 constavam sem registro. Provavelmente os 04 que estavam no 1° ano,
reprovaram, e por isso se mantiveram no mesmo ano/série em 2016. Quanto a este aspecto, 0s
registros da Escola online da RME-SP ndo sdo claros. Talvez porque atestar reprovacao para
uma rede de ensino possa incorrer em san¢des ou corte de verbas. Precisamos visualizar a
trajetéria e interpretar a reprovacdo. Em 2017, 04 (44,4%) constavam com matriculas no
AEE, quando apenas 09 se encontravam matriculados no 2° ano na RME-SP. Em 2018,
apenas 08 estavam matriculados na RME-SP, sendo que 02 (25%) faziam AEE. O histdrico
do AEE pode ser representado no Grafico 3.

Notemos o histérico de matriculas no AEE do publico-alvo da educacdo especial do

EM das Emefm em 2016. Importante destacar o numero de alunos para cada ano: 22 para
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2015 e 2016, 09 para 2017 e 08 para 2018. O pico observado em 2017 deve ser relativizado,
pois foi feito o recorte das matriculas apenas na RME-SP, sendo que 04 de 09 estudantes
estavam matriculados no AEE. Esclarecemos que o estudante com sindrome de Asperger,

reclassificado do 1° para o0 2° ano em 2016 néo foi considerado na descri¢do do AEE.

Gréafico 3 — Publico-alvo da educacéo especial dos 1°s anos das Emefm em 2016- Percentual
de matricula no AEE

44,4%

—AEE
27,2% 25%

18,2%

2015 2016 2017 2018

Fonte: Sao Paulo (2017d), elaborado pelo autor.

Conforme mencionamos anteriormente, reservamos um subcapitulo para tratar do caso

especial da categoria surdez severa.

6.10 As particularidades da populacdo com surdez severa matriculada no ensino médio
da RME-SP

A populagdo com surdez severa nas Emefm, ensino médio, no ano de 2016, chama a
atencdo por seu numero e concentracdo nas Emefm Guiomar Cabral, 23 matriculas, e
Vereador Antonio Sampaio, com 11 matriculas. Quando trazemos os dados nacionais
relacionados a deficiéncia, notamos que o predominio da surdez € um fenémeno regional
paulistano localizado no ensino médio. Dados de 2015, do IBGE, apontam que 1,3% da

populacdo tem deficiéncia fisica e apenas 1,1 % tem deficiéncia auditiva. Ou seja,
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teoricamente a deficiéncia fisica teria que se sobrepor no municipio e ndo a surdez. Vamos
observar, em seguida, quantos deles vieram de Emebs e quantos completaram o ensino médio
na RME-SP.

Dos 07 estudantes com surdez severa que se encontravam no 1° ano em 2016, 05 deles
advieram de Emebs em 2015. 01 estd sem registro e 01 estava na RME-SP ja no 1° ano. Em
2016, dos 07 estudantes, 06 consta transferéncia da RME-SP e sem retorno para essa rede de
ensino. Apenas 01 concluiu 0 1° ano em 2016, 0 2° ano em 2017 e 0 3° ano em 2018 na RME-
SP. Taxa de concluséo de apenas 14,3%.

Havia 12 matriculados com surdez severa nos 2° anos, sendo que 11 vieram de
Emebs. Em 2016, apenas 02 se transferiram da RME-SP, sendo que 01 deles retornou a rede
em 2017 para concluir o 2° ano, permanecendo até 2018, quando concluiu o 3° ano. Assim, 11
estudantes permanecem na RME-SP em 2017, sendo que 01 tem registro de falecido. 09
concluiram o 3° ano e 01 deles, ja citado, concluiu 0 2° ano em 2017 e 0 3° em 2018. Taxa de
concluséo de 83,3%.

Dos 15 com surdez severa que cursavam 0 3° ano em 2016, 13 vieram de Emebs, 01
de Cieja e 01 ndo era da RME-SP. 14 concluiram o ano de 2016 e apenas 01 reprovou e
concluiu o0 3° ano em 2017. Ou seja, 0s 15 concluiram o ensino médio na RME-SP. Taxa de
concluséo de 100%.

Realizando uma porcentagem final, dos 34’" estudantes categorizados como surdos
severos gque estavam matriculados nas Emefm em 2016, 25 (73,5%) concluiram o ensino
médio na RME-SP. Esse percentual € bastante positivo para a etapa, ja que dados Brasil do
ensino médio de 2015 apontam promocéo do publico geral de 81,7% (BRASIL, 2017).

Um dos possiveis motivos para o grande nimero de matriculas de surdez severa nas
Emefm Guiomar Cabral e Vereador Antonio Sampaio seria a presenca de sala de recursos
multifuncionais com professor habilitado para trabalhar com a populagédo surda. Encontramos

0 projeto politico pedagdgico de 2010 da Emefm Guiomar Cabral, no qual constava:

Esta sala visa ao atendimento dos educandos com deficiéncia auditiva, tendo
ou ndo um laudo da area da saude. Estes alunos, cerca de cinqlienta, sdo
egressos das EMEE, portanto ndo freqlientaram em sua maioria classes
regulares do ensino fundamental. e freqlientam hoje o ensino médio em
nossa escola. tendo diferentes estagios de desenvolvimento tanto em Lingua
Portuguesa como em LIBRAS. (USP, 2015)

77 . . , . oA . s ,
Excepcionalmente nesse caso foram integradas as matriculas de deficiéncia multipla que possuiam surdez
severa.
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O excerto, além de demonstrar a especificidade da sala de recursos para atendimento
da populacéo surda, também nos leva a supor que a Emefm Guiomar Cabral possui tradicdo
em atender essa populacdo e em grande quantidade, especialmente a advinda da Emebs -
ainda nomeada como EMEE, conforme histérico detalhado no Capitulo 5 — “A politica de
educacao especial na Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo”.

Tragando um perfil dessa populacédo, dos 34 estudantes com surdez severa, 28 (82,3%)
tém distorcdo idade-série. indice de distor¢do de 20% superior ao pablico-alvo da educagio
especial de 2016 nas Emefm. Se excluirmos a populagdo surda do total, teremos 38
estudantes, dos quais 18 (47,4%) tém distor¢cdo idade-série. Em uma comparacdo direta dos
dois grupos, teremos distor¢do idade-serie 34,9 % superior para 0s estudantes com surdez
severa. Esse dado traz uma particularidade desse publico que alguns profissionais vém
identificando, que é a permanéncia estendida nas Emebs, mesmo havendo alcancado a idade
para acessar outras etapas de ensino. Como se trata de um fenémeno recente, néo
encontramos referéncia para essa informacéo.

Visualizemos, a seguir, 0 mapa do municipio de Sdo Paulo onde se encontram
destacadas as Emefm e os nimeros de estudantes com surdez severa matriculados em 2016.
Também estdo destacadas as seis Emebs e os dois polos de educacdo bilingue para a
populacéo surda, no CEU Capéo Redondo e no CEU Sao Rafael.

Notamos que a Emebs Vera Lucia esta localizada muito proxima da Emefm Guiomar
Cabral e esse pode ser um dos motivos da alta incidéncia de matriculas da categoria surdez
severa nessa unidade educacional. A Emefm Vereador Antonio Sampaio, por sua vez, embora
ndo tenha Emebs com grande proximidade, possui ao menos quatro Emebs circundando-a,
num raio de 8 a 12km (trafegaveis), aproximadamente. H& probabilidade de parte da
populacdo matriculada nas quatro Emebs residir com maior proximidade da Emefm Vereador
Antonio Sampaio, o que facilitaria a matricula de onze estudantes da categoria surdez severa.

No entanto, a mesma légica parece ndao funcionar para a Emefm Prof® Derville
Allegretti, que divide muro com a Emefm Vereador Antonio Sampaio, sem nenhuma
matricula da categoria mencionada.

A lbgica da proximidade também n&o vigorou para o caso da Emefm Linneu Prestes,
na zona Sul. Localizada a aproximadamente 4km da Emebs Anne Sullivan, ndo registrou
sequer uma matricula da categoria surdez severa no ano de 2016. Nessa direcéo, € dispensavel
explicitar a quilometragem entre as Emebs, os CEU S&o Rafael e Capdo Redondo e as Emefm
Oswaldo Aranha, Darcy Ribeiro e Antonio Alves, as quais estdo ainda mais distantes do que

as mencionadas.



162

Mapa 3 — Localizagdo das Emebs, Emefm, CEU polos de educacdo bilingue e nimero de
matriculas de estudantes com surdez severa no ensino médio na RME-SP — 2016
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Fonte: Adaptado de Google maps e S&o Paulo (2017d).

De toda forma, a logica da proximidade ndo pode ser descartada de todo. A analise de
apenas um ano nao é o suficiente para chegar a conclusdes generalistas. Uma pesquisa que
englobasse mais anos e mapeasse a presenga de matriculas da categoria surdez severa poderia
trazer dados mais robustos para iluminar essa questdo. Por outro lado, outras razdes podem ter
feito com que a populacdo surda ndo acessasse o0 ensino médio da rede municipal, como no
caso da Emefm Linneu Prestes. Talvez haja escolas das redes estaduais com maior preferéncia
da populacdo surda do que as municipais nessas regides. Podemos citar ainda outros motivos,
que podem ser explorados em outras pesquisas, como falta de perspectivas de vida

relacionadas com a escolaridade de niveis mais elevados, situacdo socioeconémica que
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impossibilite deslocamento ou tempo livre para a vida escolar e, por Gltimo, 0 ingresso no
mercado de trabalho, cujas razfes de interferéncia nas taxas de escolaridade foram apontadas
no CAPITULO 5 — “Discussbes sobre as representagdes da juventude e seus dados como
subsidio para politicas publicas de ensino médio”.

A matricula em Emebs no ano anterior ao ensino médio e a posterior matricula nas
Emefm é entendido pelo Inep como saida de classes especiais e escolas exclusivas e entrada
em classes comuns. Dados Brasil indicam diminui¢cdo de matriculas das classes ou escolas
especiais e aumento na matricula do publico-alvo da educacdo especial em classes comuns
(BRASIL, 2016). . De modo a observar os dados com maior precisdo, trouxemos mais uma
tabela que explicita os dados de matricula nas classes especiais e escolas exclusivas e sua
passagem para a classe comum.

A Tabela 12, a seguir, apresenta matriculas da educacédo especial (na educagédo basica)
nas classes especiais e nas classes comuns, nas redes privada e publica, nos anos de 2008 a
2014.

Tabela 12 — Evolu¢do do nimero de matriculas na educacéo especial

por rede (Brasil 2008-2014)

Matriculas da educacdo especial
Educacao basica
Classes Classes
especiais e comuns
escolas
Rede Ano exclusivas
Total
PRIVADA 2008 228.612 205.475 23.137
2010 169.983 142.887 27.096
2012 178.589 141.431 37.158
2014 179.695 136.302 43.393
% 2008/2014 | -21,4 - 33,7 87,5
PUBLICA 2008 467.087 114.449 352.638
2010 532.620 75.384 457.236
2012 641.844 58.225 583.619
2014 707.120 51.745 655.375
% 2008/2014 51,4 -54.8 85,8

Fonte: Brasil (2015). Nota: 1) N&o inclui matriculas em turmas de atendimento complementar e AEE.

Observe-se que nos seis anos representados 0 aumento de matriculas na rede pablica

em classes comuns do publico-alvo da educacédo especial chega a 85,8 % e na rede privada



164

tem crescido de forma semelhante, 87,5% (embora com um ndmero menor). A0 mesmo
tempo, registra-se aumento total da presenca desses estudantes na rede publica, ao redor de
50%. Ja na rede privada o nimero total tem caido 21,4 % de 2008 a 2014.

Vamos observar os casos de saida de escola/classes especiais dos estudantes com
surdez severa. Analisando a trajetdria educacional dos 72 estudantes publico-alvo da
educacdo especial do ensino médio da RME - SP, 29 (40,3%) deles estavam matriculados em
Emebs um ano anterior ao ensino médio. Dos quais, 01 possuia registro de matricula em
Emebs em 2011, 13 em 2013, 10 em 2014 e 05 em 2015. O acesso dessa populagdo ao ensino
médio na rede publica de ensino implica em saida de escola especial ou classe exclusiva e
entrada em classe comum. Assim, Seu acesso a essa etapa ja incrementa 0s numeros da
Tabela 11. Ao mesmo tempo, conforme acompanhamos os anos de 2013 a 2015, as matriculas
em classes especiais diminuiram, mesmo em nosso corpus diminuto, parecendo acompanhar a
tendéncia Brasil da Tabela 12. Em sintese, temos as seguintes porcentagens para cada ano,
onde 2011 parece ser uma excecdo: 2011: 3,4% 2013: 44,8%; 2014: 34,4%; 2015: 17,2%.

A saida das classes especiais e 0 ingresso nas classes comuns sao tendéncias nacionais
gque a RME-SP tem acompanhado. No entanto, a SME-SP anunciou a abertura de ensino
médio na Emebs Hellen Keler (SINESP, 2018), o que demonstra que a especificidade da
populacédo surda implica em complexidade que a diferencia de outras categorias da educagéo
especial que frequentam classes ou escolas especiais. A abertura dessa unidade educacional de
ensino médio demanda novas pesquisas sobre a populacéo surda no EM paulistano.

A seguir, passemos as consideracdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Referindo-nos ao intenso debate quanto as diferentes perspectivas em disputa para o
ensino médio, a LDB/1996 descreve o carater basico do EM e permite diferentes modalidades
de organizagdo, com a intencéo de atender de modo distinto os desiguais, de acordo com suas
necessidades e interesses, com o fim de reduzir a desigualdade.

A reforma do ensino médio conduzida pela Resolucdo 03/1998 optou por oferecer um
EM de uma Unica modalidade, significando o favorecimento de uma pequena parcela de
privilegiados, designados ao ensino propedéutico, restringindo as possibilidades de formacéo
daqueles com parcos recursos econémicos e culturais, como as referentes aos contetdos do
mundo do trabalho, para os quais seria necessidade de sobrevivéncia (KUNEZER, 2000).

Contra-argumentando a reforma do ensino médio de 1998, Kuenzer (2000) alertava
que a diversificacdo de modalidades ndo significava apenas reconhecer que as preferéncias
dos estudantes advém de suas diferencas individuais, as quais levam alguns a gostar de artes,
outros de humanidades, de comunicacéo, de ciéncias exatas ou de tecnologia, mas precisamos
compreender que tantas vezes as preferéncias exprimem desconhecimento ou mesmo
consciéncia antecipada de impossibilidade, decorrente de condi¢bes materiais. Dessa forma,
um estudante podia preferir mecéanica ao invés de arte, porque era a realidade do trabalho
conhecido e exercido para sobreviver; outros poderiam preferir atividades fisicas ao inves de
ciéncias exatas porque suas experiéncias em sala de aula ndo lhe proporcionaram o
desenvolvimento da inteligéncia 16gico-matemaética.

Assim, a escola Ihe proporcionaria oportunidades de conhecer diferentes campos do
conhecimento, podendo apds isso exercer o direito de escolha. Deveria possibilitar ao aluno a
fruicdo da arte através de experiéncias significativas, de maneira que compreenda 0 senso
estético como peculiaridade humana. Aqueles que nio manifestam interesse por comunicagao
ou raciocinio légico, por exemplo, deve propor momentos de aprendizagem para desenvolver
essa inteligéncia e aquela area de saber humano.

Ja a ultima reforma do ensino médio, instaurada no golpe anticonstitucional de 2016 e
concretizada na Lei n® 13.415/2017, representa a vinculacdo dessa etapa de ensino aos
interesses do capital privado, outorgando-lhe mais caracteristicas instrumentais do que de
formagdo cientifico-tecnolégica e sdcio-histdrica. Desconsidera o imenso contingente de
jovens preteridos dos sistemas de producdo, para quem a escola publica seria caminho de

acesso ao conhecimento, abrindo-lhes novas perspectivas de futuro.
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Na sociedade brasileira, a escolha de uma trajetoria educacional ou profissional esteve
mormente determinada pela origem social e a reforma corrobora essa desigualdade.

As escolas sdo antidemocraticas ndo pelo que ensinam, seja 0 ensino propedéutico,
classico, humanista ou técnico-profissionalizante, mas devido a sua fung&o, ja que preparam
de modo distinto os que serdo dirigentes e os gque serdo comandados (KUENZER, 2000).

A escola publica de ensino médio serd democratica quando seu PPP e, evidente, a sua
pratica, proporcionarem as mediacGes necessarias para que a classe trabalhadora e o alunado
elegivel a atendimento pela educacdo especial possam acessar 0s conhecimentos cientificos,
culturais e tecnoldgicos da humanidade. Para tanto, os educadores precisam compreender que
os culturalmente diferenciados, de menor capital econémico e social, ao se relacionarem
desde tenra idade com a vida pratica e laboral, tém desenvolvido sua propria cultura e seus
saberes, os quais foram negligenciados pelo conhecimento académico. Da mesma forma,
aqueles que possuem impedimentos sensoriais, fisicos e intelectuais também desenvolveram
sua maneira peculiar de relacionar-se com o mundo e nesse sentido a perspectiva inclusiva é
fundamental para sua insercéo.

Dessa forma, a escola média publica necessita articular conhecimentos cientificos,
sociais e culturais multifacetados, com praticas inclusivas, para atingir as classes
desprivilegiadas e o publico-alvo da educacdo especial, enriquecendo o arsenal de todos com
0 somatério das diferencas.

Conforme tratado anteriormente, a jornada do jovem que estuda e trabalha € mais
complexa do que aquele que apenas estuda (PEREGRINO; PINHEIRO; SOUZA, 2018). E o
EM precisa atender a essas duas demandas: dar possibilidade de acesso ao trabalho e
continuidade aos estudos, propiciando situacGes de aprendizagem significativas e
diversificadas.

O projeto pedagogico do EM poderd contemplar diferentes contetdos em distintas
modalidades para atender a diversidade dos jovens, de variados estratos sociais e econdmicos.
Sua finalidade deve ser o compromisso com a igualdade de direitos, ndo apenas conformado
pelas leis, mas como um processo histdrico real de reducdo das desigualdades (KUENZER,
2000), no qual a escola deve protagonizar.

O ensino médio poderad transmitir conteudos diferenciados para estudantes que se
relacionam de maneira distinta para com o trabalho, a cultura e a ciéncia, contanto que sua
finalidade seja fazer emergir “o verdadeiro dirigente”, que expresse de modo inovador as
capacidades de atuar na pratica e de trabalhar intelectualmente, objetivando relacbes
igualitarias (KUENZER, 2000).
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Muitas vezes, no entanto, a escola assume o papel de reprodutora de desigualdades,
cristalizando as diferencas sociais (GRAMSCI, 1978). Foi 0 que ocorreu com a desarticulacédo
do ensino médio e profissional com proliferacdo desordenada e caotica de escolas técnicas no
final dos anos 1990 (COELHO, 2008). No afd de atender aos interesses imediatos do
mercado, proporcionou formacdo ligeira a milhares de jovens, perpetuando diferencas de
classe (KUENZER, 2000). Esse cenario poderéa retornar com a nova reforma do EM.

Tratando especificamente do alunado elegivel para atendimento da educacao especial,
explicitamos:

A organizacdo da educacdo especial por diagndsticos clinicos (ANGELUCCI, 2014)
nos obriga, de certa forma, a caracterizar o publico-alvo da educacdo especial por sua
terminologia, mas reconhecemos a incongruéncia de menciona-los sempre a partir da
nomenclatura médica, na medida em que obumbra poténcias e qualidades distintivas esséncias
dos sujeitos. Tratam-se de identidades histéricas e culturais e ndo podem em nenhum
momento ser definidas por sua deficiéncia, transtorno ou alta habilidade.

Dito isso, destacamos, inicialmente, o ineditismo desta pesquisa, que investiga
trajetérias do alunado elegivel para atendimento pela educagdo especial no ensino médio
paulistano.

Analisando suas trajetdrias, pudemos chegar a algumas conclusdes. A transferéncia de
rede de ensino foi a principal causa de saida da RME-SP antes da conclusdo da etapa, sendo
mais acentuada nos 1° anos do ensino médio (58%). Dados nacionais mencionados
apontaram pico de fracasso escolar nesse ano do EM. Reconhecendo que a transferéncia pode
se tornar abandono, sinalizamos que as politicas educacionais precisam centrar atencdo
especial ao ano inicial da etapa investigada.

Percentualmente, estudantes matriculados com deficiéncia fisica ndo cadeirante foram
0s que mais sofreram interrupcdo de fluxo escolar (45,5% de transferéncia, 36,4% de
reprovacdo e 9% de evasdo). Os indices causam estranhamento, especialmente por tratar-se de
uma das categorias com menor comprometimento intelectual. Pesquisas de campo que
acompanhassem a realidade de cada sujeito poderiam investigar as causas de interrup¢do de
fluxo desses egressos.

Havia dois estudantes com autismo, sendo que um deles cumpriu a etapa sem
interrupgOes e o outro evadiu no 1° ano, totalizando 50% de evasdo para essa categoria. Os
dados refletem, em certa medida, o ingresso timido dessa popula¢do em niveis mais elevados

de ensino. De toda forma, investigacdes futuras poderiam compreender 0os motivos de evasdo
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do estudante citado e acompanhar a singularidade do outro que cumpriu a segunda etapa da
educacdo basica sem nenhuma interrupcao.

Estudantes com surdez severa tiveram grande numero de transferéncia, de reprovacao
e de evasdo, mas como sua matricula era a mais numerosa, os percentuais foram maodicos
(24% de transferéncia, 13,8% de reprovacdo e 3,4% de evasdo). J& estudantes com surdez
leve, com apenas 05 matriculas, tiveram 40% de transferéncia e 20% de reprovacao.

A categoria surdez severa predominou (40,3%), seguida pela deficiéncia fisica
(16,7%). Quanto a surdez severa, a principal razdo de sua proeminéncia seriam as politicas
educacionais do municipio voltadas a esse publico, como a abertura de escolas especiais
desde a década de 1950, a instalacdo de salas de recursos especificas em escolas comuns e a
proximidade destas e das Emebs, como é o caso da Emefm Guiomar Cabral e da Emebs Vera
Lucia. E a preponderancia da deficiéncia fisica dialoga com os dados nacionais, sendo a
categoria mais presente nos niveis mais elevados de ensino (BRASIL, 2015).

Referindo-nos a raga ou cor e sexo do publico-alvo da educacgdo especial das Emefm,
encontramos predominio da cor ou raca branca e do sexo masculino’®. Conforme ja
mencionamos, a predominancia dessas categorias é recorrente na educacdo especial em todo o
Brasil. As principais razdes ja foram explicitadas: o menino é mais notado na escola, por
razbes neuropsicoldgicas e por esteredtipos de género (WEHMWYER & ACHWARTZ,
2001), e a cor branca tem mais acesso & educa¢do (PEREIRA, 2016) — embora a analise da
cor ou raca em relacdo a ela mesma apresente a categoria amarela como a de maior
escolaridade no pais (BRASIL, 2017).

Tratando das categorias cor ou raca preta e parda, os numeros do publico-alvo da
educacéo especial dialogam com dados nacionais da educagéo especial, nos quais se destaca
menor porcentagem no sexo masculino e porcentagem muito inferior para cor ou raca preta e
parda no sexo feminino. Fato que reitera analises de outras autoras (GONZALEZ, 2013;
PEREIRA, 2016), segundo as quais a menina € menos notada na escola e a menina de cor ou
raca preta, com atengéo ainda inferior. Significa que recebem menos atengdo dos servigos de
diagnosticos e da educacdo especial.

Esses dados revelam a necessidade de politicas e acdes educacionais que atenuem 0s
esteredtipos de género e que contemplem os estudantes indigenas, pardos e negros, com

especial atengdo ao sexo feminino.

’® Prieto & Sousa (2007) consideram a predominancia do sexo masculino como publico da educagéo
especial da RME-SP porque seu comportamento era reconhecido como inadequado aos padrdes
escolares.


http://lattes.cnpq.br/9335359966061935
http://lattes.cnpq.br/9335359966061935
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O fato das matriculas de estudantes classificados com deficiéncia intelectual (13,9%)
assomarem-se como a terceira mais numerosa nas Emefm pode representar a dificuldade de
acesso ao ensino médio, ja que é a deficiéncia com maior nimero de matriculas no ensino
fundamental na RME-SP. Essa questdo deve ser entendida como resultado da complexidade
do ensino fundamental Il e sua dificuldade de conduzi-los ao término dessa etapa, 0 que tem
gerado diminuicdo substancial de matriculas (do publico-alvo da educacdo especial) nos anos
finais em todo o pais (BRASIL, 2017).

Ha um caso de estudante categorizado com AH/SD e um com surdocegueira. Essa
baixa incidéncia também é representativa da diminuta presenca dessas categorias nas
matriculas no Brasil, estado de S&o Paulo e RME-SP (IBGE, 2017; SAO PAULO, 2017d:
CASTRO et al., 2008). E preciso destacar que o estudante com AH/SD teve direito a
aceleracdo em seu processo de escolarizacdo no ensino fundamental Il e concluiu o ensino
médio com idade inferior & esperada. Ele frequentava AEE especifico para AH/SD em uma
instituicdo conveniada com a RME-SP e também o Programa Mais Educacdo, o qual oferece
diversas atividades e oficinas no contraturno da classe comum. Advindo de Emebs, o
estudante com surdocegueira estava matriculado no 2° ano do ensino médio em 2016 e o
concluiu na RME-SP em 2017. Embora com distor¢do idade-série herdada das etapas
anteriores da educagdo bésica, concluiu o ensino médio em trés anos, mas sem registro de
matricula no AEE.

Em relacdo ao publico geral das Emefm, as categorias preta/parda (IBGE) tém
distorcao idade-serie 0,8% superior quando comparada com o indice geral. Com respeito a
concluséo do ano de 2016, os estudantes declarados com cor ou raca preta e parda aprovaram
0,1 % a mais em relacdo ao indice geral e 1% a menos em relacdo as categorias branca,
indigena, e amarela somadas. E necessario explicitar, no entanto, que os nimeros de nio
declaracdo ndo foram somados as categorias preta e parda. Gonzalez (2013) argumenta que
ndo declarar a prépria cor em um pais de grande desigualdade racial é indicativo das
categorias mais oprimidas, ou seja, de cor ou raca parda e preta. Caso a categoria Nao
declarada fosse somada a parda e preta, os indices de distor¢do idade-série para essa
populacéo seriam 3% superiores as demais.

Quando consideramos apenas o publico-alvo da educacao especial, o recorte dos 72
casos, a distor¢cdo idade-série é de 63,8%. Para as categorias preta e parda somadas € de
66,7%. As outras categorias somadas tém distorcdo idade-série de 62,5%.

Segundo o Relatério Anual das Desigualdades Raciais no Brasil (PAIXAO et al.

2010), os jovens brancos tinham um indice de adequacdo idade-série de 34% e os negros, de
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20,1%. Enquanto o Relatério das desigualdades de raca, género e classe, com dados de 2016,
apresenta outros indices: o0 homem branco tem a média de 10 anos de escolaridade e o negro
ou pardo, de 08; o nivel de escolaridade no ensino médio esta equilibrado entre brancos e
pardos, com participacdo inferior em 1% para os declarados de cor ou raga preta. Embora com
indices bastante superiores aos de 2010 e semelhantes aos de 2016, os dados das Emefm da
RME-SP dialogam, de certa forma, com os indices nacionais. E preciso considerar, no
entanto, que o registro do estudante como pertencente a educacao especial exclui uma parte da
populacdo mais oprimida, mormente de raca ou cor preta/parda (GONZALEZ, 2013).

Sao necessarias politicas publicas mais consistentes para impedir a interrupcdo de
fluxo escolar, que gera a distorcdo idade-série. A educacdo especial necessita referenciar-se
nos estudos sobre género e negritude, de modo que suas praticas considerem a desigualdade
estrutural em que se assenta a realidade social e assim passem a desenvolver acbes para
atenué-la. Reiteramos a necessidade de projetos institucionais de grande abrangéncia para as
populagOes de cor ou raga parda e preta.

As taxas de reprovacdo e de evasdo do alunado da educacdo especial das Emefm,
refletindo dificuldades de permanéncia na etapa, além do baixo percentual de matricula no
AEE devem ser alvo das politicas publicas e de outros estudos. Segundo os autores citados na
revisdo de literatura (CARRANO; MARINHO; OLIVEIRA, 2015), a evasdo escolar causa
mais impedimentos ao fluxo de escolarizagdo do que a reprovacdo, sendo o que observamos
nas taxas de rendimento de todo o publico das Emefm em 2016. Embora 0 ndmero de
reprovacdes seja maior que o de evasao para 0s 72 estudantes elegiveis ao atendimento pela
educacao especial, parte do niumero de transferéncias (trés vezes superior ao de evasao) pode
ter se convertido em abandono e desisténcia.

As altas taxas de distorcdo idade-série e de evasdo revelam um sistema educacional
marcado por processos educativos de baixa infraestrutura e fragil formacgéo académica em que
0s jovens, notadamente 0s mais pobres e o publico da educacdo especial sdo 0s mais
atingidos. Esse sistema precério de educagdo atravessa tanto o ensino fundamental quanto o
médio (CARRANO; MARINHO; OLIVEIRA, 2015).

Considerando que as taxas de distor¢do idade-série do publico geral das Emefm sdo
maiores do que a média do estado de Sdo Paulo, entendemos que esses numeros Sao
impulsionados pela presenca majoritaria do turno noturno e pela possivel conjugacdo de
estudo e trabalho. Os autores também apontam que trabalhar e estudar constituem grande

desafio para um fluxo continuo de escolarizacao.
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Com respeito a reprovacdo, localizada apenas nas categorias surdez severa, surdez leve
e deficiéncia fisica ndo cadeirante, mas consideravel para o puablico geral das Emefm, Paula
Sena (2003) considera que pode trazer danos emocionais aos educandos, sendo um
mecanismo discriminatorio que desrespeita o direito a educacdo. Dialogando com a
concepcdo social de deficiéncia, podemos dizer que a reprovacdo ocorre quando se
responsabiliza o sujeito pelo seu fracasso, ao invés de eliminar as barreiras do meio que
oprimem seu desenvolvimento e aprendizagem.

Sinalizamos que este trabalho abre possibilidades para pesquisas futuras no ensino
médio paulistano, como as de campo, que procurem compreender: a) a evasdo, acompanhando
historias de vida, entrevistando professores, alunos e seus familiares; b) a presenca majoritaria
de brancos e de meninos; c) os altos indices de distor¢do idade-série, sua relacdo com o turno
noturno e com o trabalho; d) a distribuicdo desigual das matriculas entre as oito escolas e €) a
baixa frequéncia ao AEE. Também seria proficuo pesquisar o quanto esses estudantes tém
aprendido em sua passagem pelo ensino médio e entender as baixissimas taxas de reprovagéo.

Além disso, seria importante investigar a predominancia da populacdo surda nas
matriculas da educacdo especial, identificando as causas desse fenémeno regional e fatores
que contribuem com a permanéncia e aprovacdo na Ultima etapa da educacédo basica na RME-
SP.

Ao optar trabalhar com trajetorias e, portanto, com histérias de vida, nutrimo-nos de
toda admiracdo por esses estudantes que, ainda com fluxos de escolarizacdo truncados pela
reprovacao e evasdo, insistiram na caminhada escolar com a intencdo de completar a etapa
média da educacdo. Muitas devem ter sido as dificuldades, os sofrimentos, os preconceitos de
uma sociedade ainda pouco disposta a compreender e atender as suas necessidades e eliminar
barreiras. Poder retomar parte de suas histérias de vida a distancia, nesses trés anos, ensinou-
nos sobre a persisténcia e a importancia da educacao formal na constituicdo de identidades.

O ensino médio, historicamente, esteve associado a um papel preparatério para o
trabalho ou para a educacdo superior. Essa visdo tradicional é fortemente combatida por
Arroyo (2007), para quem a educacgdo precisa promover a reflexdo e a insercdo do sujeito no
mundo do pensamento, das artes e das letras. Seu fim ndo pode ser propedéutico ou
utilitarista, pois isso fere o direito a educacdo. Uma educacdo que da acesso aos
conhecimentos acumulados pela humanidade, desatrelada de utilitarismos temporais, € 0 mais
imprescindivel dos direitos para o desenvolvimento da vida (SARLETE, 2006; DUARTE,
2014; MONTEIRO, 2003; MARCHESI, 2003; DIAS; LARA, 2008).
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A compreensdo de que as singularidades, muito alem de serem toleradas, enriquecem a
sociedade, a escola, as coletividades, emerge com a perspectiva inclusiva, a qual reformula a
ética, tornando essa acdo um compromisso moral. O desenvolvimento cultural, politico e
econdémico do ser humano depende da educacdo e, assim, o seu direito torna-se um dos
fundamentais, sem o qual a propria liberdade é cerceada. O acesso e a permanéncia ao ensino
médio ainda ndo foram conquistados, mas somente essa meta ndo seria suficiente. A educacao
de qualidade é o grande trunfo pelo qual a sociedade precisa se mobilizar, e a perspectiva
inclusiva oferece um amplo aporte para essa finalidade (PALACIOS, 2008).

Para que a escola cumpra com sua funcdo social & necessario um detalhado
mapeamento de sua realidade com participacdo da comunidade, maes, pais, estudantes,
educadoras e educadores e um levantamento consistente de propostas de trabalho que
dialoguem com as necessidades reais do alunado e da localidade. A escola precisa abrir
espaco e reconhecer as habilidades dos prdprios funcionarios, inicialmente e, posteriormente,
procurar ofertar possibilidades diversificadas de aprendizagem e de construgdo cultural do
proprio fazer escolar. O estabelecimento da dignidade humana deve ser o objetivo que
permeia toda a elaboracao do projeto politico-pedagdgico (KUENZER, 2000).

Para as classes que vivem do trabalho e para a populagdo com deficiéncia, TGD e
AH/SD muitas vezes a escola publica € a Unica possiblidade de apropriacdo do conhecimento,
de interacdo humana e de comunicagdo com o outro, no universo da cultura. Portanto, o papel
da escola publica e de seus educadores deve ter 0 mais alto valor social e devem protagonizar
essa funcdo com honradez e responsabilidade.

No contexto atual de recuo democrético e intensificacdo de politicas neoliberais, lutar
pelo direito a uma educagdo que proporciona acesso ao mundo da ciéncia e das artes,
formacdo de identidade e valores, é resistir pela dignidade humana. Acessar niveis mais

elevados de ensino é poder desenvolver-se e zelar pelos direitos humanos.
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