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RESUMO

Este estudo tem como objetivo investigar o atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia
intelectual na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) Especial em Minas Gerais, no periodo de
2008 a 2019, a partir dos microdados do Censo Escolar da Educacéo Basica divulgados pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Os objetivos
especificos consistiram em analisar as matriculas de estudantes da Educacdo Especial inseridos
na EJA, segundo o tipo de escolarizagdo; na EJA Especial, verificando as matriculas de
estudantes com deficiéncia intelectual, a fim de identificar seu perfil segundo sexo, cor/raca,
faixa etaria e etapa de ensino. Buscou-se, ainda, investigar o atendimento escolar aos estudantes
com deficiéncia intelectual, segundo a dependéncia administrativa da escola, categoria da
escola privada, dependéncia do convénio com o poder publico e localizagdo. Ao longo do
tempo, a Educacdo Especial e a Educacdo de Jovens e Adultos ndo foram tratadas politica e
administrativamente com agdes efetivas de investimento. A educacdo destinada as pessoas com
deficiéncia se realizou mediante sua segregacdo em instituicdes e classes especiais, ao passo
que a Educacdo de Jovens e Adultos se vinculou a projetos assistencialistas e compensatoérios,
que visavam apenas a alfabetizacdo. Nas ultimas décadas, novos direcionamentos ocorreram
nas politicas publicas, que passaram a se orientar por uma perspectiva inclusiva, a luz da
garantia do direito a Educacdo para as pessoas com deficiéncia. Nesse aspecto, o direito
educacional dos estudantes com deficiéncia foi ampliado e, atualmente, observa-se o
incremento de matriculas, sendo que, estatisticamente, a deficiéncia intelectual corresponde a
maior categoria. Nao obstante esta expansdo, muitos estudantes permanecem inseridos em
espacos de ensino segregados, distantes do conhecimento cientifico e de uma proposta
pedagogica que contribua para seu aprendizado e desenvolvimento. Nesse contexto, o presente
estudo se orientou pela tese da unidade entre as dimensdes de qualidade e quantidade, tendo
como suporte tedrico a perspectiva da dialética marxista, sendo que para o0 processamento e
tratamento dos microdados do Censo Escolar utilizou-se o Software IBM SPSS. Os resultados
da investigacdo indicam a prevaléncia de matriculas na EJA regular. Na EJA Especial,
observou-se a predominancia de estudantes com deficiéncia intelectual em relacdo aos outros
alunos da Educacdo Especial, sendo a maioria do sexo masculino e da cor/raca branca. Além
disso, na EJA Especial ha uma concentragdo de matriculas de alunos com deficiéncia intelectual
nas séries iniciais, 0s quais se encontram nas faixas etarias mais baixas, indicando o fenémeno
da “juvenilizagdo” da EJA. Verifica-se, ainda, que a maior parte das matriculas esta concentrada
em institui¢des privadas, com prevaléncia da filantropia, cujo convénio com o Poder Publico é
majoritariamente de base municipal e estadual. Dessa maneira, percebe-se uma expansao das
matriculas de estudantes com deficiéncia na EJA, demonstrando que tal modalidade de ensino
se transformou em mais um espaco vinculado a Educacdo Especial. Em vista disso, enfatiza-se
a preméncia de mais estudos para contribuir com a produc¢do do conhecimento sobre estudantes
com deficiéncia intelectual na EJA, favorecendo a construcdo de indicadores que possam
orientar a concepcéo de politicas publicas na &rea da Educagéo.

Palavras-chave: Educacdo Baésica. Educacdo Especial. Educacdo de Jovens e Adultos.
Deficiéncia Intelectual. Inclusao.



ABSTRACT

This survey aims to investigate the school treatment given to students with intellectual
disabilities in Special Youth and Adult Education (known in Brazil by the Portuguese acronym,
EJA) in Minas Gerais, from 2008 to 2019, based on the microdata of the School Census of
Basic Education disclosed by National Institute of Educational Studies and Research Anisio
Teixeira (known in Brazil by the Portuguese acronym, INEP). The specific goals consist of
analyzing the enrollment of Special Needs Education students inserted at EJA, according to the
type of schooling; at Special EJA, verifying the enrollment of students with intellectual
disabilities, in order to identify their profile according to gender, color/race, age group and stage
of education. It also pursued to investigate the school treatment given to students with
intellectual disabilities, according to the school administrative dependency, private school
category, dependency on the agreement with the State and location. Over time, the Special
Needs Education and the Youth and Adult Education have not been treated politically and
administratively with effective investment actions. The education for people with disabilities
was carried out through their segregation in institutes and special classes, while the Youth and
Adult Education was linked to assistance and compensatory projects, which aimed only the
literacy. Over the last decades, new directions have occurred in public policies, which have
come to be guided by an inclusive perspective, in light of the guarantee of the right to Education
for people with disabilities. In this aspect, the right to Education for students with disabilities
has been expanded and, currently, the increment of enrollments is perceived, and, statistically,
the intellectual disabilities correspond to the largest category. Despite this expansion, many
students remain in segregated teaching spaces, far from scientific knowledge and a pedagogical
proposal that contributes to their learning and development. In this context, the present study
was guided by the thesis of the unity between the dimensions of quality and quantity, having as
theoretical support the perspective of the Marxist dialectic, and the IBM SPSS software was
used for the processing and treatment of School Census microdata. The investigation results
indicate the prevalence of enrollment at regular EJA. At Special EJA, it was perceived the
predominance of students with intellectual disabilities over other students from Special
Education, the majority being male and white. Furthermore, at Special EJA there is a
concentration of enroliments of students with intellectual disabilities in initial stages, which are
in the lower ages, indicating the phenomenon of “juvenilization” of EJA. It is also noted that
most enrollments are concentrated in private institutions, with philanthropy prevalence, whose
agreement with the State is mostly municipal and state based. In this way, an expansion of
enrollment of students with disabilities at EJA can be seen, demonstrating that such type of
education has become another space linked to Special Education. For this reason, it is
emphasized the need for more researches to contribute with the knowledge production about
students with intellectual disabilities at EJA, providing the elaboration of indicators that are
able to guide the conceptions of public policies in the area of Education.

Keywords: Basic Education. Special Needs Education. Youth and Adult Education.
Intellectual disability. Inclusion.
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APRESENTACAO

A utopia esta 14 no horizonte. Me aproximo dois passos, ela se
afasta dois passos. Caminho dez passos e o horizonte corre dez
passos. Por mais que eu caminhe, jamais alcancarei. Para que
serve a utopia? Serve para isso: para que eu ndo deixe de
caminhar. (Eduardo Galeano, 1994, traducéo livre)

Pretende-se, aqui, realizar uma breve descricdo da minha trajetéria como assistente
social, de forma a destacar os caminhos que me conduziram a proposicao dessa Dissertacao.

Em 2007, me formei em Servigo Social, pela Pontificia Universidade Catdlica de Minas
Geralis €, no ano seguinte, iniciei minha trajetoria profissional como assistente social. Durante
seis anos atuei na Politica Publica de Assisténcia Social, desenvolvendo minhas atividades
laborativas, especificamente, no Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS), sendo de
2008 a 2010 no CRAS da Prefeitura de Caeté, como contratada, e de 2010 a 2014, como
servidora, no CRAS da Prefeitura de Contagem, ambos sediados no estado de Minas Gerais.

O CRAS esta localizado em areas de maior vulnerabilidade/risco social e é responsavel
pela oferta do Servigo de Protecdo e Atendimento Integral a Familia (PAIF)?, tal como do
Servico de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos (SCFV), destinado a familias e
individuos em situacdo grave de desprotecdo, pessoas com deficiéncia, idosos, criancas em
situacdo de trabalho infantil, pessoas beneficiarias do Programa Bolsa Familia (PBF)? e do
Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC).®

Nesse contexto, o interesse pela temética da deficiéncia comecou a surgir no
desenvolvimento do meu exercicio profissional, pois dentre as atividades por mim realizadas
no CRAS destacava-se o atendimento prestado as pessoas com deficiéncia que buscavam o

servico para diversas questdes, dentre as quais, orientacdo e avaliacdo socioecondmica para

! Trabalho social com familias, de carater continuado, visando fortalecer a fungéo protetiva da familia, prevenir a
ruptura de seus vinculos, promover seu acesso e usufruto de direitos e contribuir na melhoria de sua qualidade de
vida, mediante a¢Ges de carater preventivo, protetivo e proativo. (Mais informagdes na pagina oficial do Ministério
do Desenvolvimento Social — MDS: https://www.gov.br/cidadania/pt-br/noticias-e-conteudos/desenvolvimento-
social).

2 Programa federal de transferéncia condicionada de renda, instituido pela Lei n.° 10.836/2004, destinado as
familias em situagdo de pobreza ou de extrema pobreza, visando promover seu acesso aos direitos sociais basicos
e romper o ciclo intergeracional da pobreza. (Mais informagdes na péagina oficial do Ministério do
Desenvolvimento Social — MDS: https://www.gov.br/cidadania/pt-br/noticias-e-conteudos/desenvolvimento-
social).

3 Beneficio da Assisténcia Social previsto na Lei Orgéanica da Assisténcia Social (LOAS), Lei 8.742/1993,
mediante a garantia de um salario minimo a idosos e pessoas com deficiéncia que comprovem ndo possuir meios
de prover a propria manutengdo, nem de té-la provida por sua familia. (Mais informacdes na pagina oficial do
Ministério do Desenvolvimento Social — MDS: https://www.gov.br/cidadania/pt-br/noticias-e-conteudos/
desenvolvimento-social).
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requerimento do BPC, do Bolsa Familia, e do PASSE LIVRE* intermunicipal. Muitos desses
cidadéos que se dirigiam ao CRAS sequer tinham conhecimento dos seus direitos e, quando o
tinham, ndo vislumbravam ser contemplados.

Logo, ainda sem muita compreensdo sobre o “significado social da deficiéncia”, a
atuacdo junto a estes sujeitos no cotidiano de trabalho despertou-me as primeiras inquietacoes
e guestionamentos, levando-se em conta a realidade social por eles vivenciada, caracterizada
por situacdes de inimeras desigualdades, exclusdo e violacdo dos direitos sociais. O trabalho
do assistente social esta diretamente ligado a realidade destas pessoas, posto que o objeto de
trabalho do profissional se realiza nas maltiplas expressfes da questdo social, resultante da
apropriacdo cada vez mais privada daquilo que é produzido socialmente, caracteristica inerente
ao sistema capitalista de producéo.

Durante minha atuacdo profissional no CRAS, deparei-me com inimeras angustias e
reflexdes que envolviam pessoas com deficiéncia: as barreiras inerentes a falta de
acessibilidade, os estigmas e preconceitos enfrentados, a auséncia de a¢cdes mais efetivas do
Poder Publico que garantisse seus direitos, tanto quanto a insercéo desses cidaddos nos espacos
sociais. Nesse periodo, foram muitas perguntas sem respostas, muitas idealizacdes sem o devido
recurso para a execugao, o que gerou em mim a sede em desbravar novos horizontes e conhecer
outras realidades na minha pratica profissional.

Nesse contexto, motivada por novos interesses e desafios profissionais, em 2013, prestei
concurso para a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e, em 2014, fui nomeada para
0 cargo de assistente social, de um Departamento responsavel pelo acompanhamento funcional
dos servidores da Universidade, além de atuar no atendimento e avaliacdo socioeconémica dos
estudantes que ingressam na instituicdo pela Lei de Cotas, via Sistema de Selecdo Unificada
(SISU). Especificamente no processo de acompanhamento, surgiu uma nova oportunidade de
atuacdo profissional, numa perspectiva diferente das experiéncias anteriores, desta vez, junto a
servidores com deficiéncia. Assim, novas inquietagdes surgiram, levando-se em consideragéo
as inumeras barreiras fisicas, atitudinais, instrumentais, comunicacionais e informacionais
enfrentadas por eles, em seus setores de trabalho e nos demais ambientes da institui¢do, pois
apesar de estes servidores estarem amparados no ambito profissional por meio da politica de
Cotas, as acOes da Universidade ainda eram incipientes para atender a suas demandas e

especificidades.

4 Beneficio que assegura ao idoso e a pessoa com deficiéncia a gratuidade no servigo intermunicipal de transporte
coletivo de passageiros, cuja renda individual seja inferior a dois salarios minimos.
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Diante da realidade apresentada, o sonho de realizar o Mestrado tornou-se cada vez mais
presente. Ao delinear minha proposta de estudo, a tematica com que eu mais me identificava
era relativa a pessoa com deficiéncia, por ser a que perpassou toda a minha trajetoria
profissional, gerando em mim movimentos inquietantes e desafiadores, mas apenas perpassada
por um olhar critico, sem a devida compreenséo e aprofundamento teérico do campo.

Nesse sentido, considerando-se a préatica profissional na UFMG, para concorrer a uma
vaga no Mestrado optei por construir um projeto de pesquisa que investigasse e elucidasse a
realidade dos servidores com deficiéncia na instituicdo. Assim, motivada pela possibilidade de
construir novos conhecimentos, em 2019, fui aprovada no Mestrado e ingressei no Programa
de Pés-Graduagdo em Educacdo da Faculdade de Educacédo (FaE) da UFMG, cuja proposta de
pesquisa apresentada era a de identificar as barreiras atitudinais vivenciadas por servidores com
deficiéncia nas relac6es de trabalho, analisando os obstaculos e desafios a sua insercdo em uma
Instituicdo Federal de Ensino Superior.

No primeiro contato com minha orientadora, Profa. Dra. Taisa Grasiela Gomes
Liduenha Gongcalves, ela me relatou suas experiéncias e estudos que vinha desenvolvendo na
interface Educacdo Especial e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Neste momento, a
professora Taisa me incentivou a continuar com o estudo direcionado a temética da pessoa com
deficiéncia e me propds o desafio de trabalhar com indicadores educacionais, em raz&o de que
era a coordenadora do Projeto “Alunos com deficiéncia na Educacdo de Jovens e Adultos
Especial - o que os microdados do Censo Escolar revelam”, financiado pelo Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq).

Num primeiro momento, achei interessante a proposta, mas fui tomada por um
sentimento de ansiedade, por ser um campo totalmente novo para mim, diferente das minhas
vivéncias e experiéncias profissionais e do caminho que havia trilhado até aquela ocasido, mas
de acordo com o projeto politico pedagdgico da minha profissdo. Até entdo, o meu
conhecimento sobre a EJA baseava-se no “senso comum”. Nao obstante o receio e inseguranga
iniciais, solicitei a Profa. Taisa um tempo para refletir, tal como para fazer leituras sobre a EJA
e a Educacdo Especial, de forma a apropriar-me da temética, ainda que superficialmente
naquele primeiro momento, dada a complexidade que envolve as discussdes sobre o tema.

Paralelamente, iniciei a disciplina no Mestrado “Direito a Educacdo Escolar: Interfaces
da Inclusdo”, conduzida pela minha orientadora. A participagdo nesta disciplina foi muito
significativa, porque era um momento de estudo e discussdo sobre a Educacdo Especial e a
EJA. Além disso, os debates promovidos em sala de aula e a troca de experiéncias entre 0s

colegas do Mestrado e Doutorado, nessa disciplina e em outras, tal como a participagéo em
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congressos e semindrios, oportunizaram-me a aquisicdo de novos conhecimentos e
possibilidades no direcionamento do meu olhar para a questdo norteadora de minha
Dissertacdo. Da mesma forma, sob a coordenacdo da Profa. Taisa, tive a oportunidade de
participar de oficinas sobre os microdados do Censo Escolar, mediante atividades praticas
que envolviam a manipulacdo dos dados no software SPSS, possibilitando-me melhor
compreensdo dos indicadores educacionais e a aprendizagem necessaria para trabalhar na
extracdo e tratamento de dados.

Diante dessa realidade, ap6s um periodo de imersdo em leituras e debates sobre a
tematica e contando sempre com a atencgdo e o olhar cauteloso de minha orientadora, fiquei
cada vez mais instigada a mudar o meu foco de estudo, buscando compreender, por intermédio
dos indicadores educacionais, a realidade educacional dos estudantes com deficiéncia
inseridos na EJA, pois esta Modalidade de ensino concentra uma gquantidade significativa de
estudantes que vivenciam realidades diversas e contextos marcados pela exclusdo social
imposta por inUmeras barreiras. Ademais, minhas leituras permitiram constatar a importancia
de estudos dessa natureza, para a compreensdo das politicas educacionais, favorecendo o
desenvolvimento e a formulacdo de politicas publicas na area. Nessa perspectiva, 0 Servico
Social, area da minha formacdo académica, e a Educacdo de Jovens e Adultos estdo
diretamente ligados pela questdo social, sendo que o primeiro “enquanto mediador do
processo de atendimento das demandas sociais, e a segunda, por meio dos seus sujeitos,
expressa as necessidades reais que demandam respostas, mediante a oferta de politicas
sociais” (MELO, 2016, p. 2).

Frente ao contexto apresentado, aceitei o desafio proposto por minha professora
orientadora, direcionando meu foco de estudo para a Educacdo Especial e a EJA, que resultou
na proposicao dessa Dissertacdo: Estudantes com Deficiéncia Intelectual na Educacdo de
Jovens e Adultos Especial: o contexto de Minas Gerais (2008-2019), desenvolvida na linha
de pesquisa “Psicologia, Psicanalise e Educagao”, da Faculdade de Educagdao da UFMG.

Conforme mencionado, este estudo faz parte de um projeto coordenado pela Profa.
Taisa, cujo financiamento provém do CNPq, Chamada Publica Universal 01/2016, Projeto n.
408454/2016-4. A seguir, apresentarei na Introdugédo da pesquisa 0 contexto em que se situa
este estudo, as questbes de pesquisa, 0s objetivos e os procedimentos metodoldgicos

empregados nesse trabalho.
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INTRODUCAO

A Educacdo Especial no Brasil, ao longo do seu processo de desenvolvimento, se
organizou de forma desarticulada do ensino formal, consubstanciando-se em um sistema
paralelo, devido & desresponsabilizacdo do Estado em relacdo a Educacdo para as pessoas com
deficiéncia, o que concorreu para o estabelecimento de instituicdes e classes especiais, de
natureza privada, sobretudo as de carater filantropico (JANNUZZI, 2012; KASSAR, 2013;
MELETTI, 2008).

Nessa perspectiva, permaneceu a compreensdo de que o atendimento educacional
organizado de forma paralela a Educa¢do comum seria mais conveniente para as pessoas que
apresentavam deficiéncia, problemas de salde ou alguma inadequacdo comportamental em
relacdo a estrutura disposta pelos sistemas de ensino. Tal entendimento trouxe grandes
consequéncias na historia da Educacéo Especial, convertendo-se em praticas que evidenciavam
0s aspectos relacionados a deficiéncia, definindo o viés medicalista, vinculado aos
conhecimentos bioldgicos e psicoldgicos sobre a condicdo dos individuos, em detrimento dos
aspectos pedagogicos (BRASIL, 2008a; SIEMS, 2011). Essa situacdo favoreceu a segregacao
dos estudantes em instituicOes e classes especiais, 0 que serviu de justificativa para a nao
aprendizagem do aluno, colaborando para a separacdo entre aptos e nao aptos (JANNUZZI,
2012).

Sobre a Educacdo de Jovens e Adultos, verifica-se a mesma situacdo vivenciada no
campo da Educacéo Especial, cuja auséncia e ineficacia do Poder Publico em prover a Educacéo
para pessoas acima da faixa etéria regular compeliu agentes diversos da sociedade a assumir tal
responsabilidade. Dessa forma, as praticas escolares direcionadas a esse publico surgiram a
partir do olhar da necessidade de alfabetizacdo de adultos, em instituicGes religiosas ou de
organizagOes sociais ndo governamentais, com carater compensatério (SIEMS, 2011).

De acordo com Siems (2011), o viés médico-psicologico no interior da Educacao
Especial e o viés comunitario, no interior da Educacdo de Jovens e Adultos, afastam das
discussdes uma dimensdo imprescindivel: a preméncia de reconhecer a Educagdo como direito
social de todos os cidadaos, independentemente das condic¢des bioldgicas ou da idade.

As discussdes sobre o direito a Educacao, tanto para as pessoas com deficiéncia quanto
para os jovens e adultos em defasagem escolar, por muito tempo desconsideraram ou
minimizaram o debate pedagdgico e ignoraram o fato de eles representarem uma demanda real
na &rea da Educacdo e de necessitarem de conhecimentos e fazeres especificos as suas
particularidades (HAAS, 2015).
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A medida que houve uma expanséo das oportunidades educacionais para a populagio
em geral, 0 acesso a Educacdo para as pessoas com deficiéncia foi sendo paulatinamente
conquistado (MENDES, 2006). Neste processo, destaca-se a Constituicdo Federal de 1988, que
indica como um de seus objetivos fundamentais a promocéo do bem de todos, sem preconceitos
de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagéo (art. 3°, inciso 1V).
Ademais, no artigo 205, estabelece a Educacdo como um direito de todos, além da garantia do
pleno desenvolvimento da pessoa, o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho
(BRASIL, 1988).

Na década de 1990, as proposic¢Ges sobre o direito & Educacdo foram impulsionadas a
partir de conferéncias propostas por organismos internacionais, cujas discussdes resultaram na
Declaragdo de Educagdo para Todos (1990) e na Declaracéo de Salamanca (UNESCO, 1994),°
estabelecendo-se novos direcionamentos a Educacéo Especial brasileira, que se articulam numa
perspectiva inclusiva. Dessa forma, a organizacao de instituicdes e classes especiais passa a ser
reconsiderada, demandando mudancas na estrutura e na cultura das escolas, de maneira a que
todos os estudantes tenham suas singularidades atendidas (BRASIL, 2008a).

[...] o principio da inclusdo passa entdo a ser defendido como uma proposta da
aplicacdo préatica ao campo da educacdo de um movimento mundial, denominado
inclusdo social, que implicaria a construcdo de um processo bilateral no qual as
pessoas excluidas e a sociedade buscam, em parceria, efetivar a equiparacao de
oportunidades para todos, construindo uma sociedade democratica na qual todos

conquistariam sua cidadania, na qual a diversidade seria respeitada e haveria aceitacéo
e reconhecimento politico das diferencas. (MENDES, 2006, p. 395)

Nesse contexto, ap0s aderir as orientagBes internacionais tratadas nas referidas
declarages e seguindo os preceitos nelas estabelecidos, o Brasil instituiu uma ampla reforma
na Educacdo, visando materializar a Educacdo para todos e a escola inclusiva; a Educacéo
Especial e a EJA passam a ser reconhecidas como Modalidades de ensino, conforme a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), n° 9.394, de 1996, alterada pela Lei n°

12.796/13. A Educacdo Especial deve ser ofertada, preferencialmente, na rede regular de

5 [...] ao assumir sua adesdo a Declaracdo de Salamanca, o Brasil o faz numa perspectiva de compromisso
internacional com a Organizacdo das Nag¢Bes Unidas (ONU)/Organizacdo das Nac¢Ges Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e ao Banco Mundial, que promoveram o encontro. Os compromissos estabelecem
a necessidade de se melhorar os indicadores nacionais da Educagdo Bésica, priorizando os aspectos quantitativos
do acesso (MELETTI; RIBEIRO, 2014, p. 177 citando FERREIRA; FERREIRA, 2004). Destaca-se que 0 Brasil
aderiu a essas declaragdes sem que tivesse participado efetivamente da elaboracdo de cada um dos documentos.
Dessa forma, ele se torna signatario, acatando as recomendacdes e condicionalidades dos organismos
internacionais de modo a renegociar as suas dividas.
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ensino, e a Educacdo de Jovens e Adultos incorporada no conjunto das politicas de Educacéo
Basica, oferecida regularmente pelas redes publicas e privadas de ensino.

Posteriormente, o0 Decreto n. 3.298/1999, que regulamenta a Lei n. 7.853/1989, referente
a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa com Deficiéncia, estabelece a Educacao
Especial como uma Modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino, devendo
atuar de forma complementar ao ensino regular (BRASIL, 1999). Para tanto, em 2001, as
Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacdo Basica, Resolucdo do Conselho
Nacional de Educacéo (CNE) e Camara de Educacéo Basica (CEB) n. 2/2001 estabelecem que
as redes de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para o
acolhimento aos educandos com necessidades educacionais especiais (NEE)®, assegurando as
condicdes necessarias para uma Educacédo de qualidade para todos (BRASIL, 2001b).

Somente em 2008 ocorre a formulacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva de Educagao Inclusiva (PNEEPEI) “[...] em defesa do direito de todos os estudantes
de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagdo” (BRASIL,
2008a, p. 1). A partir dai, verifica-se uma maior afirmacdo do conceito de formacdo do
estudante da Educacdo Especial no ensino regular, tanto quanto a determinacdo de que 0s
servigos de apoio especializado deixassem de substituir essa escolariza¢do, tornando-se
complementares, no caso de pessoas com deficiéncia, ou suplementares, para as que apresentam
altas habilidades ou superdotacao (IDEM, 2008a).

A luz dessas proposicdes, estudantes com deficiéncia que ndo dispuseram de acesso ou
que foram excluidos do ambiente escolar dispdem do direito a escolarizacdo na EJA, em
igualdade de condicdes a outros jovens e adultos que vivenciem a mesma condi¢édo (BUENO;
GONGCALVES & MELETTI, 2013). Dessa forma, conforme sublinha a PNEEPEI (2008), as
atividades da Educacdo Especial na Modalidade da EJA e Educacdo Profissional viabilizam o
desenvolvimento da escolarizacdo, o preparo para a vida profissional e uma participa¢do mais
efetiva na vida social (BRASIL, 2008a).

O cenario indica que, durante todos esses anos, a legislacdo brasileira avancou na
garantia de direitos, definindo politicas e diretrizes para a Educacdo, destacando-se: 0 Estatuto
da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990); a Convengéo Interamericana para Eliminacgéo
de Todas as Formas de Discriminacdo Contra Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2001d); o

Decreto n® 7.611/11, que dispde sobre a Educacdo Especial e o Atendimento Educacional

6 O Relatério Warnock introduz - pela primeira vez - o conceito de Necessidades Educativas Especiais, englobando

ndo sé alunos com deficiéncias, mas todos aqueles que ao longo do seu percurso escolar possam apresentar
dificuldades especificas de aprendizagem. (MEIRELES et al., 2007, pp. 179-180)
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Especializado (BRASIL, 2011b); a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), n. 13.146, de 6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015a); o
Plano Nacional da Educacdo 2014-2024 (BRASIL, 2014d).

Esses instrumentos normativos reverberaram no acesso dos estudantes com deficiéncia
as escolas comuns no Brasil, que vem crescendo a cada ano, pois em conformidade com os
dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), no
ano de 2018, o Brasil contava com 1.181.276 matriculas na Educacdo Especial, sendo que,
1.014.661 referiam-se a estudantes matriculados nas classes comuns de ensino (BRASIL,
2018b). Ou seja, do total de estudantes inseridos na Educagdo Especial, em 2018, 85,89%
estavam matriculados no ensino regular, demonstrando o resultado das politicas de Educacéo
inclusiva no Pais.

Apesar desses avancos, presencia-se, na atual conjuntura, uma ameaca aos direitos
conquistados, pois foi publicado, no dia 1° de outubro de 2020, o Decreto Federal n. 10.502 que
institui a “nova” Politica Nacional de Educagdo Especial, intitulada “Equitativa, inclusiva e
com Aprendizado ao Longo da Vida”, comprometendo o processo de instauracdo de politicas
publicas inclusivas, nos diferentes niveis, etapas e modalidades de ensino (BRASIL, 2020).
Esta “nova” Politica representa uma regressao as praticas anteriores de escolarizagdo, haja vista
que abre margem para que estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
(TGD), altas habilidades ou superdotacdo sejam encaminhados para espagos substitutivos,
instituicGes e classes especiais, rompendo com o direito a Educacdo escolar em espacos
regulares de ensino.

O documento viabiliza a ampliacdo de recursos para as organizacGes privadas
assistenciais, 0 que ira contribuir para que o Estado se afaste ainda mais das questes
educacionais, legitimando a atuacdo destas instituicbes no ambito educacional para o0s
estudantes da Educacdo Especial. Nessas circunstancias, o Decreto representa uma violacao a
Constituicdo Federal de 1988, a Convencao de Salamanca, a Convencao Internacional sobre o0s
Direitos da Pessoa com Deficiéncia, a Lei Brasileira de Incluséo e a Lei 13.005/2014, que
aprovou o Plano Nacional de Educacdo (com énfase na Meta 4).

A projecdo deste cenario é preocupante, pois o trabalho desenvolvido por estas
organizacgOes, conforme salienta Meletti (2008), vincula-se a um modelo clinico em detrimento
do pedagdgico. Na analise de Vygotsky (1997), esse tipo de atendimento tera como resultado a
manutencdo da pessoa com deficiéncia em espagos segregados de ensino e a sua privacao das
possibilidades de interagcdo com o meio social mais amplo, o que prejudicara suas possibilidades

de desenvolvimento e de apropriacdo da cultura.
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Conforme assinala Bueno (1999), ndo é possivel extinguir a exclusdo escolar por meio
de medidas isoladas. Para isso, é imprescindivel que as diferencas sejam contempladas pelas
politicas educacionais, convertendo 0 ambiente escolar em um espaco para a diversidade;
somente assim a Educacdo se configurara como um espaco democratico, de esclarecimento e
emancipacdo para toda a populacao.

Em face da delineacdo do contexto onde se situa este estudo, as ideias marxistas
constituem a base que orienta as discussdes tedricas desta Dissertacdo, ja que uma das
caracteristicas do marxismo é o fato de explicar e analisar seu objeto de estudo por meio da
Historia, com vistas a melhor assimilagdo da realidade e, para tanto, a concepcdo que mais
atende a essa determinacgdo é o materialismo historico e dialético.

O materialismo histérico é a ciéncia filosofica do marxismo que estuda as leis
socioldgicas que caracterizam a vida da sociedade, de sua evolugédo historica e da
pratica social dos homens, no desenvolvimento da humanidade. O materialismo
histérico significou uma mudanca fundamental na interpretagdo dos fenémenos
sociais que, até o nascimento do marxismo, se apoiava em concepcdes idealistas da
sociedade humana. (TRIVINOS, 1987, p. 51)

A “concepcao materialista vai além das leis que regem os fenomenos; busca a lei de sua
modificacdo e de seu desenvolvimento, destacando o dinamismo da préxis transformadora dos
homens como agentes historicos” (GOMIDE & JACOMELI, 2016, p. 66). Em sintese, pelo
termo materialismo entende-se a condi¢cdo material da existéncia humana, enquanto o termo
historico significa que, para a compreensdo da existéncia humana, é necessario assimilar seus
condicionantes historicos, e o termo dialético significa 0 movimento da contradi¢do produzida
na propria Historia. Na perspectiva do materialismo historico, a dialética parte do entendimento
de que o mundo ndo pode ser considerado um complexo de coisas acabadas, mas sim um
processo de complexos (SANFELICE, 2008). Para Marx, “a dialética se fundamenta no
movimento, tanto do mundo exterior como do pensamento humano. Portanto, sé existe dialética
se houver movimento, e s6 hd movimento se existir processo historico” (IDEM, 2008, p. 23).

Nesse direcionamento, como método de estudo, o materialismo historico-dialético
busca compreender o0 modo humano de producdo social da existéncia, conectando-se a uma
concepcao de realidade, de mundo e de vida. Parte da compreenséo de que o Universo e todas
as coisas que o compdem tém existéncia material, concreta, podendo ser racionalmente
conhecido (GOMIDE & JACOMELI, 2016). “E este conhecimento que é produzido pelo
sujeito reproduz o real em suas multiplas determina¢Ges com o objetivo de superar a aparéncia

imediata das coisas e atingir a sua esséncia” (IDEM, 2016, p. 69).
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Nesse sentido, 0 materialismo histérico-dialético tem como premissa a producao de um
conhecimento critico, cuja reflexdo tedrica sobre a realidade se dé com vistas a sua
transformacdo. Uma reflexdo que requer movimento, mudanca, € ndo apenas se restringir a
analise critica, articulando, desse modo, teoria e pratica (FLASH, 2020; GOMIDE &
JACOMELL, 2016). Portanto, a transformacéo da realidade com o propdsito de atingir a justica
social, a igualdade, a liberdade, tal como, a conquista da democracia plena, constitui o
compromisso basilar dos pesquisadores que trabalham no campo deste método de investigacédo
(FLASH, 2020). Conforme adverte Marx (2001), “néo basta interpretar o mundo, “do que se
trata é transforma-lo” (MARX, 2001, p. 103, grifo do autor).

Para a apreensdo do objeto de estudo proposto nesta Dissertacdo, o materialismo
historico-dialético se apresenta como 0 mais apropriado, porquanto propiciara o desvelamento
da realidade existente com vistas a sua analise e transformacdo, tendo como norte uma
Educacgdo emancipadora e revolucionaria.

Partindo-se deste propésito, o nosso publico-alvo de investigagdo sdo estudantes com
deficiéncia intelectual (DI), porque, estatisticamente, representam a maior categoria de alunos
da Educacdo Especial. Dessa forma, o aporte tedrico para as reflexdes sobre o processo de
ensino e aprendizagem desses estudantes baseou-se nas discussdes propostas pela perspectiva
historico-cultural, por considerar que o desenvolvimento humano tem por base as relagdes
sociais, isto €, interacdes de sujeitos historicos (GARCIA, 1999).

A questdo norteadora deste estudo é a situacdo educacional dos estudantes com
deficiéncia intelectual na EJA Especial, pois os dados do Censo (2010) revelam que a maioria
da populacéo, no Brasil, acima dos 15 anos (44,9%), ainda se encontra no nivel sem instrucao
ou Fundamental completo. Dentre as pessoas com deficiéncia nesta faixa etaria, 4.645.145 nao
sdo alfabetizadas. Sobre pessoas com deficiéncia - aquelas que ndo conseguem de modo algum
e/ou tém grande dificuldade, na idade de 10 anos ou mais, 0s dados demonstram que, em média,
séo analfabetas: 13,5% dos que tém deficiéncia visual; 21,2% dos que tém deficiéncia auditiva;
30,2% dos que tém deficiéncia fisica e 45,6% dos que tém deficiéncia intelectual. No que tange
a esta ultima categoria, 52,5%, na idade dos 10 aos 14 anos, sdo analfabetas (GONCALVES et.
al., 2015).

O caminho para a reparacdo desta exclusdo educacional se da por intermédio da
Educacao de Jovens e Adultos, haja vista que a pessoa jovem ou adulta, com ou sem deficiéncia,
gue ndo dispds do acesso ao conhecimento cientifico ou que teve um percurso escolar
interrompido, pode buscar esse direito, que lhe foi negado durante a idade escolar, nesta

Modalidade de ensino. Este quadro, além de tudo, demonstra uma significativa mudanga no
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perfil dos estudantes atendidos pela EJA, os quais “ndo se restringem mais a pessoas que nao
tiveram acesso a escolarizacdo, mas também aos que, mesmo escolarizados, ndo tiveram
aprendizagens significativas para se desenvolverem e participarem plenamente de todos o0s
contextos sociais” (FREITAS, 2014, p. 14).

No cenario atual, presencia-se a estruturacdo da EJA Especial, que representa um espaco
segregado ao estudante com deficiéncia em instituicGes e classes especiais, revelando um
retrocesso nas praticas escolares para esta populacdo e uma ameaca as politicas de incluséo
(GONCALVES, 2020). Nestas circunstancias, dentre os muitos desafios que se colocam a
Educacéo inclusiva, tem-se a escolarizacdo, em escolas regulares, dos jovens e adultos com
deficiéncia intelectual.

As reflexdes suscitadas na interface “Educagao Especial ¢ EJA” fizeram com que
emergissem as questdes norteadoras desse trabalho, assim definidas: Como ocorre o
atendimento escolar aos estudantes com DI matriculados na EJA Especial? Qual a relagdo
idade/série desses estudantes? Qual é o perfil dos estudantes quanto ao sexo, cor/raca e faixa
etaria? A EJA esta se consolidando como mais um espaco de segregacdo aos alunos com
deficiéncia intelectual?

Conforme sera apresentado nesta Dissertacdo, poucas pesquisas brasileiras investigaram
a escolarizacao de estudantes com DI no contexto da EJA, sendo localizados apenas 14 estudos
que se restringiram aos Ultimos oito anos na producdo cientifica. Ademais, verifica-se a
prevaléncia de pesquisas cujas tematicas abarcaram, essencialmente, os processos de inclusao,
escolarizacdo e ensino-aprendizagem na EJA. Notadamente, estudos que analisam a situacéo
educacional da populagdo com DI nesse ensino, a partir dos indicadores educacionais, conforme
proposto nesta Dissertacdo, sdo poucos, correspondendo, exclusivamente, a apenas uma
pesquisa de Mestrado, desenvolvida por Olga Lebrao (2019).

Logo, conhecer esta realidade em Minas Gerais é ponto de partida para a obtencao de
novos conhecimentos e sobre a deliberacdo de politicas publicas direcionadas a este publico,
que experimenta cotidianamente as marcas da exclusé@o e das desigualdades sociais em nosso
Pais. Os resultados desta pesquisa poderdo favorecer a elaboracdo de politicas publicas aos
estudantes da Educacéo Especial.

Portanto, a partir das indagac6es mencionadas, o objetivo geral deste estudo € investigar
o0 atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia intelectual na EJA Especial, no ambito
de Minas Gerais (2008-2019), mediante a andlise de dados estatisticos divulgados pelo Inep,
do Ministério da Educacdo (MEC). Nesse enfoque, o delineamento da pesquisa em Minas

Gerais tem como fundamento sua trajetoria historica no desenvolvimento de a¢ées no campo
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tedrico da Educacdo Especial. Além disso, conforme relatério de pesquisa apresentado por
Gongcalves (2020), referente ao projeto CNPq universal (n. 408454/2016-4), observa-se que, no
Brasil, as matriculas de estudantes da Educacéo Especial, na EJA Especial, sdo superiores nos
estados do Parand e de Minas Gerais.

Nessa perspectiva, 0s objetivos especificos consistiram em analisar as matriculas de
estudantes da Educacdo Especial inseridos na EJA, segundo o tipo de escolarizacdo; na EJA
Especial, verificar as matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual; identificar o perfil
destes estudantes segundo sexo, cor/raca, faixa etdria e etapa de ensino; investigar o
atendimento escolar para os estudantes com deficiéncia intelectual, segundo a dependéncia
administrativa da escola, categoria da escola privada, dependéncia do convénio com o poder
publico, e localizagéo.

Para atingir os objetivos propostos, o instrumento empregado para a investigacao do
objeto de estudo foi o indicador social de educacao, a partir do qual se realizou a analise dos
microdados do Censo Escolar da Educacdo Basica, consoante informacdes do Inep. Para o
processamento e tratamento dos dados utilizou-se o software IBM SPSS Statistics (Statistical
Package for the Social Sciences) na versdo 20, posto que o programa possibilita diversas formas
de anélise. A interpretacdo dos dados, neste estudo, ampara-se pela tese da unidade, discutida
por Ferraro (2012), tendo como suporte tedrico a perspectiva da dialética marxista, na qual as
dimensGes de qualidade e quantidade compdem uma unidade.

Para a analise proposta, essa Dissertacdo foi dividida em seis capitulos. Assim, o
Capitulo 1 divide-se em dois topicos, sendo que no primeiro € apresentada a organizacdo e a
estruturacdo da Educacdo Especial no Brasil, considerando os diferentes momentos histéricos
no cendrio politico, econdmico e social, mediante o qual busca-se identificar os principais
marcos legais desse processo, que se tornaram elementos indispensaveis para a discussao, o
encaminhamento e a consolidacdo de Politicas Publicas para a Educacdo Especial. No segundo
topico, discorre-se sobre a Educacdo Especial no estado de Minas Gerais, com vistas a
apresentar a organizacao das préaticas educativas direcionadas a criancas com deficiéncia no
estado, a partir da década de 1930, com a chegada de Helena Antipoff ao Brasil. Da mesma
forma, realiza-se um percurso pela década de 1980, visando compreender as agdes presentes na
época em relagéo as Politicas de Educacao Especial e, a partir do ano 2001, periodo em que foi
estabelecida a fase da Educacdo Inclusiva no estado de Minas Gerais.

No Capitulo 2, realiza-se uma contextualizacdo da deficiéncia intelectual, de forma a
apresentar as diferentes concepcdes que foram utilizadas no decurso da historia para designar

esse segmento da populacdo. Além disso, é apresentada a atual definicdo de DI proposta pela
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Associacdo Americana de Deficiéncia Intelectual e de Desenvolvimento (2010) e, em seguida,
apropriando-se dos estudos desenvolvidos por Vygotsky (1997), desenvolve-se uma discusséo
e analise sobre a DI na perspectiva da Psicologia histdrico-cultural, demonstrando sua
contribuicdo para o processo de ensino-aprendizagem das pessoas com deficiéncia.

O Capitulo 3 discorre sobre os principais fatos histéricos e sociais da Educacdo de
Jovens e Adultos no Brasil e em Minas Gerais, buscando-se contextualizar os acontecimentos
mais importantes acerca do atendimento educacional direcionado a populacdo. No contexto
brasileiro, a EJA é retratada, sobretudo a partir da década de 1940, momento em que passou a
fazer parte, de forma mais efetiva, das discussdes da politica educacional. Posteriormente,
realiza-se uma breve problematizagdo acerca do direito educacional de estudantes com
deficiéncia intelectual inseridos nesta Modalidade de ensino, de forma a apresentar a interface
entre Educacédo Especial e EJA.

No Capitulo 4, realiza-se um levantamento da producdo cientifica por meio da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e DissertacOes e do banco de Teses e Dissertacdes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, com o propdsito de identificar
os estudos que foram produzidos na interface DI e EJA, nos ultimos anos, no Brasil.

Em seguida, sdo explicitados, no quinto Capitulo, os procedimentos metodolégicos
deste estudo, quando se apresenta um breve panorama do territorio pesquisado, Minas Gerais,
e se analisa o conceito de indicador social e o seu uso para a investigacdo do objeto de estudo
proposto nesta Dissertacdo. Posteriormente, é feita uma discussdo e exame dos procedimentos
de analise dos dados, na perspectiva da unidade entre quantidade e qualidade, tal como sobre
os procedimentos de coleta e tratamento dos dados estatisticos a partir do software IBM SPSS.

No sexto Capitulo sdo apresentados os resultados deste estudo, a partir dos microdados
do Censo Escolar, concernente as matriculas da EJA Especial, cuja analise permitiu identificar
como se da o atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia intelectual inseridos nesta
Modalidade de ensino no estado de Minas Gerais, no periodo compreendido entre 2008 e 2019.

Por fim, sdo apresentadas as ConsideracOes Finais desta pesquisa.
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1 CONTEXTUALIZACAO DA EDUCACAO ESPECIAL NO CENARIO DA
EDUCACAO BRASILEIRA

O primeiro topico deste Capitulo retrata a organizacéo e a estruturacdo da Educacgdo
Especial no Brasil, considerando-se os diferentes momentos histéricos no cenéario politico,
econémico e social do Pais. Partindo-se desta contextualizacdo, serdo identificados os marcos
legais que se tornaram elementos indispenséveis para a analise, 0 encaminhamento e a
consolidacdo de Politicas Publicas na area da Educacdo Especial, até o seu reconhecimento
como Modalidade de ensino, e quando passa a ser considerada direito do cidaddo e dever do
Estado.

1.1 Percurso histérico da Educacéo Especial no Brasil

O interesse com a Educacéo e a cidadania da pessoa com deficiéncia € historicamente
recente na sociedade brasileira (JANNUZZI, 2012). No entendimento de Kassar (2013), no
Brasil, a constituicdo de uma Educacdo Especial ocorreu em meio a um contexto de limitada
atencdo a Educacéo publica em geral, mesmo que as leis brasileiras registrem a sua importancia
desde o inicio do seculo XIX. Assim, a Educacdo foi sendo o centro da atencdo e preocupacao
apenas nos momentos e na medida exata em que dela sentiram necessidade os segmentos da
sociedade (JANNUZZI, 1992b).

Mazzotta (1996) identifica dois grandes periodos na trajetéria histérica da Educacédo
Especial, caracterizados pela natureza e abrangéncia das acdes. O primeiro periodo (1854-
1956), segundo o autor, constitui um século de iniciativas oficiais e particulares de formas
apartadas e sem continuidades, enquanto o segundo periodo (1957-1993) € delineado por
iniciativas governamentais (oficiais), na esfera nacional.

Na acepcdo de Mendes (2006), a historia da Educacdo Especial comecou a ser
arquitetada ainda no século XVI, mediante a iniciativa de médicos e pedagogos que, desafiando
0S conceitos vigentes na época, acreditaram nas possibilidades de individuos até entdo
considerados ineducaveis. Nesse sentido, as acOes desses profissionais eram pautadas no
aspecto pedagogico e seus trabalhos eram desenvolvidos em bases tutoriais, sendo eles proprios
os professores de seus educandos. Néo obstante, conforme verifica José Geraldo Bueno (2004):

Esse periodo é considerado como uma época de precursores, por se restringir somente
a crianca surda, por ndo se desenvolver através da instituicdo escola (como ocorrera a

partir do século XVIII) e por envolver um nimero reduzido de deficientes. A Pedro
Ponce, monge beneditino, é atribuido o papel de iniciador da Educacdo Especial,
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tendo em vista seu trabalho desenvolvido junto a criangas surdas, iniciado em 1541,
na cidade da Espanha. (BUENO, 2004, pp. 74-75)

Mendes (2006) destaca que o cuidado prestado a populacdo com deficiéncia era apenas
custodial, assim, a institucionalizagdo em hospitais, asilos e manicomios foi a principal
justificativa social para o tratamento dos considerados desviantes. Esse periodo ficou conhecido
como uma “fase de segregagdo”, pois acreditava-se que a pessoa diferente seria mais bem-
cuidada e protegida se confinada em ambiente separado, visando proteger a sociedade dos
“anormais” (MENDES, 2006). Na andlise de Gilberta Jannuzzi (2012), encontramos:

A defesa dessa educacio foi feita em nome da “ordem e progresso”, pois que evitaria
a germinacdo de criminosos, desajustados de toda a espécie, mas também em funcéo
do normal, ndo s6 porque a convivéncia o atrapalharia, como também o

desenvolvimento de melhores meios e processos faria avancgar a educacéo de todos.
(JANNUZZI, 2012, p. 41)

Ainda que sem muitos avancos, em 1824, tem-se a instauracéo da primeira Constituigéo
brasileira que, embora prometesse a Educacdo priméaria e gratuita a todos, foi relegada ao
esquecimento. Uma analise do texto constitucional permite inferir que, apesar da relevancia
dada a Educacéo, ndo foram garantidos meios para a sua concretizacdo. Em relacdo a instrugéo
primaria, ndo elucida prazos para seu inicio nem sobre de quem seria a responsabilidade por
oferta-la (se por escolas publicas, privadas ou religiosas). Sem contar que, naquela época,
apenas homens eram considerados cidaddos, ficando excluidas as mulheres e 0s escravos
(KASSAR, 2013; PLETSCH, 2009). Nesse contexto, Jannuzzi (2012) afirma:

A educagdo popular, e muito menos a dos “deficientes”, ndo era motivo de
preocupacdo. Na sociedade ainda pouco urbanizada, apoiada no setor rural,
primitivamente aparelhado, provavelmente poucos eram considerados “deficientes”;
havia lugar, havia alguma tarefa que muitos deles executassem. A populagdo era
iletrada na sua maior parte, e dado que s6 recorriam a ela as camadas sociais alta e
média, a escola ndo funcionou como crivo, como elemento de patenteacdo de
deficiéncias. Havia pouca divergéncia entre 0 modo de conceber o0 mundo que nela se
difundia e o da familia da qual o aluno fazia parte. Certamente, s6 as criangas mais

lesadas despertavam atencédo e eram recolhidas em algumas institui¢ces. (JANNUZZI,
2012, p. 14)

O marco inicial da historia da Educacéo Especial no Brasil é estabelecido na segunda
metade do século XIX, quando o Governo brasileiro, influenciado pela experiéncia europeia,
iniciou o atendimento as pessoas com deficiéncias, mediante a criacdo, em 1854, do Imperial
Instituto dos Meninos Cegos (atualmente Instituto Benjamin Constant), pelo Imperador D.
Pedro I1. Nesse mesmo periodo, houve a fundacdo de um educandario destinado a surdos, o que

posteriormente passou a ser reconhecido como Instituto dos Surdos-Mudos (atual Instituto
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Nacional da Educacéo dos Surdos — INES) na cidade do Rio de Janeiro (JANNUZZI, 1992b;
JANNUZZI, 2012; KASSAR, 2013).

Pletsch (2009) considera que “a implantacao desses institutos constituiu ato isolado,
dado que ndo existiam ainda nesse periodo legislacdes e ou diretrizes para a educacdo de
maneira geral, muito menos para as pessoas com deficiéncias” (PLETSCH, 2009, p. 46). Para
José Geraldo Bueno (2004), a criacdo desses institutos se deu mais como consequéncia do
interesse de figuras proximas ao Poder constituido do que pela sua real necessidade; além disso,
denota o carater assistencialista que ira percorrer toda a trajetoria histérica da Educacéo
Especial em nosso Pais.

Mazzotta (1996) informa que, no fim do Império, surgem as primeiras instituicGes
voltadas para o atendimento pedagdgico ou médico-pedagogico aos deficientes mentais, a
saber: 0 Hospital Juliano Moreira, em 1874, em Salvador, e a Escola México, em 1887, no Rio
de Janeiro, que atendia, também, deficientes fisicos e visuais.

Nessa perspectiva, Jannuzzi (2012) constata que a Educacao da pessoa com deficiéncia,
no Brasil surgiu de forma institucionalizada, ainda que timidamente, e teve forte influéncia das
ideias liberais que tiveram divulgacéo no Pais no final do século XVIII e inicio do século XIX,
tratando-se de uma corrente filoséfica que impulsionou vérias reformas educacionais, tal como
a implantacdo da Educacao Especial no Brasil.

O advento da Republica, em 1889, facultou importantes mudancas no cenario politico
educacional do Brasil. Embora de forma extremamente lenta, a Educacdo Especial foi se
expandindo. Profissionais que estudavam na Europa regressaram com o propdésito de
modernizar o Brasil. A Constituicdo Federal de 1891 introduziu o federalismo e estabeleceu as
responsabilidades pela politica educacional: aos estados e municipios foi determinado o dever
pelo ensino primario e profissionalizante; enquanto que a Unido ficou encarregada pelos
ensinos secundario e superior (MAZZOTTA, 1996; MENDES, 2010).

Bueno (2004) revela que, paulatinamente, a deficiéncia mental’ passou a ser foco de
atencdo da Educacdo Especial, tendo em vista a criacdo de instituicdes a ela dedicadas, tanto
quanto pelo “peso que foi adquirindo em relagdo a satde (a preocupacao com a eugenia da raga)
e a educacdo (a preocupacdo com o fracasso escolar)” (BUENO, 2004, p. 110).

O surgimento das primeiras entidades privadas de atendimento aos deficientes espelha
o inicio de duas tendéncias importantes da Educacdo Especial no Brasil: a inclusdo da

Educacdo Especial no ambito das instituicGes filantropicas-assistenciais e a sua
privatizacdo, aspectos que permanecerdo em destaque por toda a sua histdria, tanto

" Termo utilizado a época.
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pela influéncia que exercerdo em termos de politica educacional, como pela
quantidade de atendimentos oferecidos. (BUENO, 2004, p. 111)

O interesse pela deficiéncia mental intensificou-se a partir do inicio do século XX,
refletindo a preocupacdo com a higiene da populagdo. Essa ultima representou o inicio do
processo de legitimacdo da segregacdo do aluno considerado diferente pelos especialistas.
Desse modo, em 1911, é criada a inspecdo médico-hospitalar no interior do Servico de Higiene
e Saude Publica, na cidade de S&o Paulo, designado para a criagdo de classes especiais € a
formacdo de pessoal para trabalhar com esse publico (BUENO, 2004).

A Educacdo atrelada a participacdo social dessas pessoas preocupa, mas essa
preocupacdo nao estava relacionada ao ensino e ao desenvolvimento pleno e, sim, aos cuidados
de nocdes de atividades de vida diarias (por exemplo: higiene, habitos alimentares) objetivando
maior independéncia nos cuidados basicos para o convivio social (JANNUZZI, 2012).

As iniciativas eram realizadas a partir de duas vertentes: a médico-pedagogica, que
estava mais subordinada ao médico na determinacdo do diagndstico e no ambito das praticas
escolares, caracterizando-se por uma preocupacao eugénica e higienizadora da populagéo; e a
vertente psicopedagdgica, que pautava seus trabalhos nos principios psicoldgicos, preocupada
em realizar o diagnodstico dos “anormais”, mediante escalas métricas de inteligéncia e em seu
direcionamento para escolas ou classes especiais (JANNUZZI, 2012; MENDES, 2010).

Glat e Fernandes (2005) asseguram que os médicos foram os primeiros profissionais a
perceberem a importancia da escolarizagio no atendimento da pessoa com deficiéncia mental®
que se encontrava “misturada” nos hospitais psiquiatricos, sem distingdo de idade, criando
organizagOes escolares ligadas a hospitais para crian¢cas com maior comprometimento mental.
Sob essa perspectiva, a compreensdo que se tinha da deficiéncia era a de que se tratava de uma
doenca cronica, assim, o atendimento prestado ao sujeito, ainda que envolvesse a area
educacional, estava atrelado ao viés terapéutico. A avaliacdo e identificacdo eram realizadas
mediante exames médicos e psicoldgicos, com énfase nos testes de inteligéncia, e rigida
classificacéo etioldgica (GLAT & FERNANDES, 2005).

Para Mendes (1995), embora essas iniciativas favorecessem a segregacdo social,
demonstravam a importancia da Educagdo dos individuos com deficiéncia mental. Nessa
mesma linha de raciocinio, Jannuzzi (2012) esclarece:

Percebo que esses pavilhdes anexos aos hospitais psiquiatricos, nascidos sobre a

preocupacdo médico-pedagbdgica, mantém a segregacdo desses deficientes,
continuando, pois a patentear, a institucionalizar a segregacéo social, mas ndo apenas

8 Termo utilizado pelas autoras.
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isso. Ha a apresentacdo de algo esperancoso, de algo diferente, alguma tentativa de
ndo limitar o auxilio a essas criangas apenas ao campo médico, a aplicacdo de
férmulas quimicas ou outros tratamentos mais drasticos. Ja era a percepgdo da
importancia da educacdo; ja era o desafio trazido ao campo pedagdgico, em
sistematizar conhecimentos que fizessem dessas criancas participantes de alguma
forma da vida do grupo social de entdo. Dai as viabilizagBes possiveis, desde a
formac&o dos habitos de higiene, de alimentacédo, de tentar se vestir, etc. necessarios
ao convivio social. Elas colocam de forma dramatica o que se vai estabelecendo na
educacdo do deficiente: segregacdo versus integracdo na pratica social mais ampla.
(JANNUZZI, 2012, p. 33)

Paralelamente ao crescimento das instituicOes asilares, Mendes (2006) considera que,
com a institucionalizacdo da escolaridade obrigatdria e frente a insuficiéncia das escolas de
responder pela aprendizagem de todos os estudantes, ja no século XIX, surgem as classes
especiais nas escolas regulares, para onde os alunos “dificeis” passaram a ser encaminhados.
Bueno (2004) ressalta que, apesar do surgimento das primeiras classes especiais em escolas
regulares, essa iniciativa somente se disseminou a partir de 1950, diante do impedimento de se
ampliar o modelo de internato de pessoas com deficiéncia, por raz6es financeiras das entidades,
que se tornaram incapazes de atender a demanda crescente por vagas nas instituicdes. Nesse
sentido, houve um incremento significativo de organizac6es publicas e filantrépicas voltadas
ao atendimento da pessoa com deficiéncia no campo educacional (BUENO, 2004).

A separacdo de estudantes por meio das classes especiais se deu com a justificativa de
néo prejudicar o desenvolvimento dos alunos ditos “normais” por aqueles que apresentavam
alguma “diferenca” (JANNUZZI, 2012). Tal segregacéo nos atendimentos desnudou a situagdo
de preconceito, pois a “separagdo em classes especiais institucionalizou o estigma que existia
no contexto geral da sociedade” (JANNUZZI, 2012, p. 111).

Importante ressaltar que, no principio do século XX, na Educacgdo geral propagava-se a
teoria educacional da Escola Nova, cujo principio era a implantacdo de escolas que tentavam
superar 0 modelo de escolas tradicionais, reconhecidas como extremamente rigidas, e que
pouco se ajustavam as transformacdes sociais em curso. No Brasil, 0 movimento da Escola
Nova ja estava presente, na forma de ideias, desde os fins do Império, todavia, so veio a se
concretizar a partir de 1920, com o surgimento de instituicdes estabelecidas dentro desse
modelo (DECHICHI, 2001; JANNUZZI, 2012). Na visdo de Cunha (1988), os principios do
movimento escola-novista podem ser resumidos em: (i) crenga no poder da Educacdo; (ii)
interesse pelas pesquisas cientificas; e (iii) preocupacdo em diminuir as desigualdades sociais
e estimular a liberdade individual da crianga. Neste sentido, Mendes (2010) esclarece que:

No Brasil, seus ativistas defendiam tanto a necessidade de preparar o pais para o

desenvolvimento através de reformas educacionais, quanto o direito de todos a
educacdo e, por isso, pregavam que a construcdo de um sistema estatal de ensino
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publico, laico e gratuito seria o Unico meio efetivo de combate as desigualdades
sociais da nacdo. (MENDES, 2010, p. 96)

No entendimento de Cunha (1988), apesar de 0 movimento da Escola Nova ter sido a
favor de praticas que diminuissem as desigualdades sociais, a sua influéncia na Educacéo
Especial colaborou ainda mais para a exclusao dos diferentes das escolas regulares. Isso porque,
ao defender o estudo das caracteristicas individuais, recomendar um ensino apropriado e
adaptar técnicas de diagnostico, principalmente do nivel intelectual, os seguidores desse
movimento incentivaram as praticas de identificacdo daqueles estudantes que ndo conseguiam
atender as condi¢des impostas pela escola, apontando a necessidade de eles receberem uma
Educacdo adequada, justificando sua segregacdo em classes ou escolas especiais.

Seguindo o mesmo viés cientifico de identificacdo e tratamento dos ‘“‘anormais”,
destaca-se a psicologa e educadora russa Helena Antipoff (1931), que com suas iniciativas
educativas, marcou a Educacéo Especial brasileira, a partir dos anos 1930. O governo do Estado
de Minas Gerais, em 1929, convidou Helena Antipoff para trabalhar na Escola de
Aperfeicoamento Pedagogico, mesmo periodo em que teve inicio a reforma da Escola Nova no
estado. Em 1932, a educadora criou a Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais (SPMG), em Belo
Horizonte, associacdo civil que centralizou as acdes direcionadas aos excepcionais, termo por
ela difundido no Brasil (CAMPQOS, 2003; KASSAR, 2013).

A Educacdo Especial no estado de Minas Gerais ganhou impulso apds a instauracao do
Instituto Pestalozzi que, do mesmo modo, influenciou as a¢des destinadas a Educacao de alunos
com deficiéncia no Brasil. Helena Antipoff, seguindo principios da Pedagogia cientifica,
iniciou uma proposta de organizacdo da Educacdo primaria na Rede comum de ensino baseada
na composicao de classes homogéneas. Dessa maneira, as criangas eram agrupadas seguindo-
se parametros instituidos pela aplicacdo de testes de inteligéncia. Tais parametros colaboraram
para a organizacdo de classes homogéneas das escolas publicas e para a criacdo das classes
especiais (KASSAR, 2013). Além disso, participou ativamente do movimento que culminou na
implantacdo da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), em 1954, como
também contribuiu para a formacao de um nimero expressivo de profissionais que passaram a
se dedicar a area nos anos posteriores (MENDES, 2010).

De acordo com Bueno (2004), nas décadas seguintes, a Educacdo Especial passou por
um periodo de crescimento no Pais, com o surgimento de entidades privado-assistenciais, tanto
quanto pela acdo do Poder Publico, ainda que insuficiente. O autor ressalta que a maior parte
dessas instituicdes, ligadas a ordens religiosas, caracterizava-se pelo viés filantropico-

assistencial, o que contribuiu para que a deficiéncia se mantivesse na esfera da caridade publica,
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impedindo sua incorporagéo ao rol dos direitos de cidadania. A quantidade de atendimentos da
rede privado-assistencial, portanto, extrapolou os da rede publica (BUENO, 2004).

Na visdo de Kassar (2011b), a expansao da rede privada surgiu a partir da preméncia de
ajustamento dos espacos segregados e frente ao nimero reduzido de escolas publicas no Pais.
Esse fator impulsionou pais e professores de pessoas com deficiéncia a se organizarem e
formarem instituicGes especializadas de carater privado no Brasil. Da mesma maneira, a
presenca pontual do Poder Publico na oferta de servigos a essa populacdo tambem contribuiu
para o estabelecimento dessa rede de atendimento no Pais (KASSAR, 2013).

Pletsch (2009) avalia que “o surgimento dessas institui¢des se deu pela omissdo do
Estado em garantir os direitos sociais dessas pessoas pela via publica, o que obrigava as familias
a recorrerem a instituicdes de carater filantropico-assistenciais” (PLETSCH, 2009, p. 49).

Apbs a Segunda Guerra Mundial, a Educacdo Especial passou a diferenciar-se pela
expansao e desenvolvimento de entidades privadas, paralelamente a ampliacdo da populacéo
atendida pela rede publica, que se caracterizou como uma acao em nivel nacional, devido: (i) a
criacdo de federacGes estaduais e nacionais de entidades privadas; (ii) ao surgimento dos
primeiros Servicos de Educacdo Especial nas secretarias estaduais de Educacdo; e (iii) a
campanhas nacionais de Educacdo de deficientes do Ministério da Educacdo.
Concomitantemente ao crescimento da rede privada, a Educacéo Especial se expande, por meio
do surgimento de classes e escolas especiais, que culminou na criagdo de Servigos de Educacgéo
Especial em todas as secretarias estaduais de Educacdo, na década de 1970 (BUENO, 2004).

Esse periodo, segundo Bueno, (2004), foi marcado também “pelas campanhas em favor
da Educacdo dos deficientes, que faziam parte de um movimento maior e que se
consubstanciaram nas chamadas Campanhas Nacionais” (BUENO, 2004, p. 121). Surgiram,
entdo, a Campanha para Educacdo do Surdo brasileiro, em 1957; a Campanha Nacional de
Educacdo e Reabilitacdo dos Deficitarios Visuais, em 1958; e a Campanha Nacional de
Educagéo do Deficiente Mental, em 1960 (MENDES, 2010).

Somente em 1961, o Estado brasileiro estendeu seu olhar de forma integral & Educacao
de excepcionais,® mediante a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB), n.
4.024/61. Nesta, dois artigos dedicam-se a Educagdo Especial: “O artigo 88, assegurando a
matricula do aluno excepcional, dentro do possivel, na educacédo regular; e o artigo 89, que
garantia apoio financeiro as institui¢des particulares consideradas eficientes pelos critérios dos
Conselhos Estaduais de Educagao” (KASSAR, 2013, p. 49).

® Termo utilizado a época.
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Conforme andlise de Pletsch (2009):

Como a propria lei garantia (artigo 89) a participacdo privada na educacao das pessoas
deficientes e o apoio financeiro publico, o Estado ndo assumiu por completo o ensino
dessas pessoas, 0 que impulsionou ainda mais o crescimento das instituicoes
especializadas filantrdpicas e assistenciais. (PLETSCH, 2009, p. 48)

Segundo Jannuzzi, (2012), o artigo 88 recomenda o enquadramento da educacdo do
excepcional no processo regular de Educacéo, todavia de forma acanhada. Para Roseli Carvalho
(2007), o direito a Educacdo dos excepcionais estd garantido, visto que para integra-los a
comunidade, o0 método educativo deve ajustar-se ao sistema geral de Educagao. O requisito “no
que for possivel” gerou duvidas por ndo explicitar se estava se referindo as condigdes dos
excepcionais ou aos sistemas de educacao que deviam se organizar para Ihes oferecer Educacéo.

Mazzotta (1996) considera que:

[...] na expressdo “sistema geral de educagdo”, pode-se interpretar o termo “geral”
como um sentido genérico, isto é, envolvendo situacdes diversas em condicdes
variaveis, ou ainda, com um sentido de universal referindo-se a totalidade das
situagBes. Nesse entendimento estariam abrangidos pelo sistema geral de educacdo

tanto os servigos educacionais comuns quanto os especiais. (MAZZOTA, 1996, p. 72,
grifos do autor)

Em 1964, a legislacdo sobre as diretrizes e bases da Educacdo nacional passou por uma
revisao e, em 1971, conforme a Lei Educacional n. 5.692, a escolaridade da populacédo brasileira
estendeu sua obrigatoriedade para oito anos, instituindo, assim, o 1° grau. No que tange a
Educacdo Especial, essa Lei, no artigo 9°, entende que os alunos dessa Modalidade de ensino
sdo aqueles “que possuem deficiéncia fisica ou mental, além daqueles com atraso consideravel
em relagdo a idade regular de matricula e os superdotados.” Consoante essa mesma Lei, a
Educacdo Especial foi atribuida o compromisso de acolher criangas sem o devido diagndstico
de deficiéncia (KASSAR, 2013). Nesse entendimento:

Tornou-se legitima a transformacao de criangas “atrasadas” em relagio a idade regular
de matricula em alunos de classe especial, que receberam o roétulo de “deficientes
mentais educaveis”. [...] Dessa forma, os desajustes da educag@o brasileira foram
transformados em patologia (pois esses alunos foram considerados deficientes
mentais), isentando a escola da responsabilidade de mudar e atender as necessidades
da populacdo. (KASSAR, 2013, pp. 50-51)

Nesse aspecto, Jannuzzi (2012) sublinha que a década de 1970 pode ser considerada um
dos marcos mais importante na Educacao da pessoa com deficiéncia, considerando-se alguns
fatores que colocam a &rea em evidéncia. Assim, em 1973, tem-se a criacdo do Centro Nacional
de Educacdo Especial (CENESP), mediante o Decreto n. 72.425, de 3 de julho de 1973, cujo
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principal objetivo era fomentar e acompanhar, no territorio nacional, a expanséo e melhoria da
Educacdo Especial. Inicialmente este 6rgédo era vinculado ao MEC; posteriormente, essa funcéo
passou a ser de responsabilidade da Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) do MEC
(KASSAR, 2013; MAZZOTTA, 1996).

Segundo Pletsch (2009) “a criagdo do CENESP foi um marco importante, pois deu
inicio a agBes mais sistematizadas dirigidas & melhoria e a expansdo do atendimento
educacional oferecido a pessoas com necessidades educacionais em todas as secretarias
estaduais de Educacgdo” (PLETSCH, 2009, p. 49).

Nesta andlise, é importante mencionar a LDB n. 5.691, de 1971, pois essa Lei, também
na compreensdo de Pletsch (2009), demonstrava uma preocupagdo com o ingresso de criancas
com deficiéncia na escola. Ainda de acordo com a autora (2009), citando Glat e Blanco (2007),
a Educacdo Especial, naquela época, desvinculou-se do modelo médico e passou a assumir o
modelo educacional, assimilando os preceitos da Psicologia da Aprendizagem, que tinha como
caracteristica a desvinculagdo do foco na deficiéncia do individuo em favor das condigdes do
meio e dos recursos usados para o desenvolvimento e a aprendizagem do sujeito.

Contudo, apesar dos avangos, esse “modelo educacional” ndo garantiu que estudantes
com deficiéncias ingressassem no Sistema de ensino. A Educagdo Especial ainda funcionava
como um servico paralelo. Da mesma forma que nas décadas de 1970 e 1980, as classes
especiais implantadas favoreceram ainda mais a segregacdo dos que ndo se enquadravam no
ensino regular, ao invés de representarem oportunidade para ingresso na Rede publica de alunos
com deficiéncia, cuja maior parte permanecia em instituicdes privadas (BUENO, 2004).

Em meados da década de 1970 e principio da década seguinte, inicia-se no Brasil o
movimento conhecido como Pré-integracdo e Normalizagdo, nos Estados Unidos e na Europa
(PLETSCH, 2009). Segundo Mendes (2006), esse movimento tinha como principio basico o
direito inalienavel de a pessoa com deficiéncia desfrutar de um estilo de vida comum ou normal
onde vivessem, sendo que a todos, indistintamente, “deveriam ser fornecidas oportunidades
iguais de participacdo em todas as mesmas atividades partilhadas por grupos de idades
equivalentes” (MENDES, 2006, p. 389). Jannuzzi (2012) esclarece que o processo de
normalizagdo ndo buscava tornar normais aqueles que tivessem alguma deficiéncia, mas criar
igualdade de condicGes para as pessoas.

Entretanto, conforme destaca Mendes (2006), essa proposta integracionista foi alvo de
varias criticas, tendo em vista a constatacdo de diversos fatores, dentre os quais ressalta-se:

A passagem de alunos com necessidades educacionais especiais de um nivel de
servico mais segregado para outro, supostamente mais integrador, dependia
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unicamente dos progressos da crianca, mas na pratica essas transicdes raramente
aconteciam, 0 que comprometia 0s pressupostos da integracdo escolar. Em algumas
comunidades, as politicas oficiais de integracdo escolar resultaram, na maioria das
vezes, em praticas quase permanentes de segregacdo total ou parcial, o que acabou
gerando reagdes mais intensas no sentido de buscar novas formas de assegurar a
presenca e participagdo na comunidade, a promogdo de habilidades, da imagem social,
da autonomia, e 0 empowerment das pessoas com necessidades educacionais
especiais. (MENDES, 2006, p. 39, grifo da autora)

No final dos anos 1980, ap6s 20 anos de Ditadura Militar, entra em cena no Brasil um
novo cenério politico definido por um regime de redemocratizacéo e pela reorganizagdo dos
partidos politicos (KASSAR, 2013). Neste contexto, tem-se a criacdo da Coordenadoria para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE), em 1986, destinada a aprimorar a
Educacao Especial e a integrar, na sociedade, as pessoas com deficiéncia, problemas de conduta
e superdotadas; e o estabelecimento da Portaria CENESP-MEC n. 69, de 1986, com a definigéo
de normas para o fornecimento de servico de apoio técnico e financeiro a instituicdes publicas
e privadas e, na qual, apareceu pela primeira vez o termo atendimento educacional
especializado (JANNUZZI, 2012; KASSAR, 2013; MAZZOTTA, 1996; MENDES, 2019).

Em meio ao contexto de redemocratizacdo do Pais, em 1988 é promulgada a Carta
Magna, também denominada de “Constituicao Cidada”. Essa Carta constitucional externou sua
atencdo aos direitos sociais e caracterizou-se por instituir os principios de descentralizacdo e
municipalizacdo na concretizacdo de politicas sociais. Além disso, definiu que o acesso a
escolaridade obrigatoria e gratuita era um direito publico subjetivo, reconhecendo a Educacéo
como “direito de todos e dever do Estado e da Familia”, ¢ legitimando que estudantes com
deficiéncia tivessem prioridade de receber atendimento educacional especializado na Rede
regular de ensino, indicando a participacdo das instituicGes particulares nesse setor (KASSAR,
2013; MENDES, 2019).

Em 1990, tem-se a aprovacao e a instituicdo do Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA), Lei n. 8.069, dispondo no artigo 5° que: “Nenhuma crianc¢a ou adolescente sera objeto
de qualquer forma de negligéncia, discriminacdo, exploragdo, violéncia, crueldade e opresséo,
punindo na forma da lei qualquer atentado, por acdo ou por omissdo, aos seus direitos
fundamentais™. Ja no artigo 53, inciso V, fica estabelecido “o acesso a escola publica e gratuita,
proxima de sua residéncia” (BRASIL, 1990).

Também na década de 1990, o Brasil tornou-se signatario da Declaragdo de Salamanca
(UNESCO, 1994), resultante da “Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais: acesso e qualidade”, realizada na Espanha, em 1994. A Declara¢do abordou

principios, politicas e praticas concernentes as necessidades educacionais especiais,
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impulsionando o sistema inclusivo na Educacéo brasileira (KASSAR, 2011b). Tal Declaracdo
reiterou que todas as pessoas com deficiéncia tém o direito de ter acesso as escolas regulares,
da mesma maneira que os sistemas educativos tém o dever de proporcionar a aprendizagem a
todos os sujeitos, independentemente de suas caracteristicas, em um mesmo ambiente escolar.
Nesta Declaragéo, o termo necessidades educacionais especiais refere-se a:
[...] todas aquelas criancas ou jovens cujas necessidades se originam em funcdo de
necessidades especiais ou dificuldades de aprendizagem. Podem ser ai enquadradas/os
criangas e jovens deficientes e superdotadas/os; criancas e jovens de rua; criangas e
jovens trabalhadores; criancas e jovens de origem remota ou de populacdo ndmade;

criangas e jovens pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais; e, as
criangas e jovens de outros grupos marginalizados. (UNESCO, 1994, p. 3)

E possivel perceber que a universalizacdo do acesso & Educacdo e a igualdade de
oportunidades de aprendizagem abrangem nao s6 as pessoas com deficiéncia, mas os variados
grupos considerados excluidos desses direitos por diversas situagdes.

Kassar (2011a) indica que o modelo de Educacédo Especial a ser implementado no Pais,
além de fundamentar-se nos principios de normalizacéo e integracdo, amparou-se na teoria do
Capital Humano. Sobre esta teoria, Jannuzzi (2012) avalia que o compromisso da Educacéo
estava, sobretudo, vinculado ao desenvolvimento econdémico do Pais, buscando qualificar o
aluno para a inser¢do na vida profissional, sendo que nesse processo também estava incluida a
Educagdo da pessoa com deficiéncia. Isto &, uma sujeicdo da Educagdo ao “projeto de
desenvolvimento implantado”, [...] necessaria a producao, produtora de “recursos humanos”
(JANNUZZI, 2012, p. 151).

No inicio da década de 1990, particularmente ap6s a Declaracdo de Salamanca (1994),
tem-se inicio a disseminacdo do conceito de escola inclusiva, ocasido em que a inclusao € vista
como um avanco em relacdo a integracdo, demandando a reestruturacdo do Sistema comum de
ensino (JANNUZZI, 2012; KASSAR, 2013).

De acordo com Kassar (2011a), a disseminacdo da concep¢ao sobre Educacdo inclusiva,
no Brasil, esta ligada a trés fatores: (i) ampliacdo da populacdo com deficiéncia apds a Segunda
Guerra Mundial, tendo como causa as lesdes sofridas por esse publico em decorréncia dos
conflitos bélicos; (ii) o fortalecimento dos movimentos sociais que visavam garantir os direitos
dos sujeitos com deficiéncia; e (iii) a circulacdo de diretrizes definidas nas Convencbes
Internacionais, desde a década de 1990, que repercutiram na concepgéo de politicas publicas.

A LDBEN/9.394/1996, com base nesses fatores, indicou o ajustamento das escolas
brasileiras visando atender adequadamente a todas as criangas. Em 2001, a Resolucdo do

CNE/CEB, n. 02 instaurou as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacéo
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Baésica, em todas as suas etapas (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) e
Modalidades, fortalecendo o atendimento ao aluno com NEE (KASSAR, 2013).

Nessa Resolucéo 02, a Educacédo Especial, como Modalidade de ensino, € delineada por
uma proposta pedagdgica cuja premissa € propiciar recursos e servicos educacionais especiais,
a fim de apoiar, complementar e suplementar e, em algumas situag0es, promover a substituicéo
dos servicos educacionais comuns, com o propdsito maior de assegurar o atendimento
educacional e fomentar o desenvolvimento dos estudantes com NEE (BRASIL, 2001b).

Na compreensao de Garcia (2006), “na politica atual, uma expressao das tentativas de
superacao do modelo médico-psicoldgico e das praticas relacionadas a Educacdo Especial é a
proposicdo do conceito de necessidades educacionais especiais” (p. 301). Desse modo, a
conceituacao teria como propdsito desvincular a atencdo dos diagnosticos de deficiéncia e, por
conseguinte, atentar-se para as necessidades de aprendizagem (GARCIA, 2006). Nessa
perspectiva, segundo o Parecer do CNE da CEB n. 17/2001.:

[...] em vez de focalizar a deficiéncia da pessoa, enfatiza o ensino e a escola, bem
como as formas e condi¢des de aprendizagem; em vez de procurar, no aluno, a origem
de um problema, define-se pelo tipo de resposta educativa e de recursos e apoios que
a escola deve proporcionar-lhe para que obtenha sucesso escolar; por fim, em vez de
pressupor que o aluno deva ajustar-se a padroes de “normalizagdo” para aprender,

aponta para a escola o desafio de ajustar-se para atender a diversidade de seus alunos.
(BRASIL, 20014, p. 14)

Quanto a Educacéo Especial, a LDBEN/9.394/1996, no artigo 58, Capitulo V, a define
como uma Modalidade de ensino que deve ser ofertada, preferencialmente, na Rede regular de
ensino, para estudantes com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento (TGD), altas
habilidades/superdotacdo, devendo haver, quando necessario:

Servigos de apoio especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da
clientela de Educacéo Especial, e que o atendimento educacional ser feito em classes,
escolas ou servigos especializados, sempre que, em fungdo das condi¢Bes especificas
dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular.
(BRASIL, 1996)

Da mesma forma, no paragrafo 3° dessa Lel, esta explicito que a Educacdo Especial,
inicia-se na idade de zero aos seis anos, no decurso da Educacdo Infantil, devendo ser vista
como parte integrante do Sistema Educacional brasileiro, nos varios niveis de ensino, da
Educacéo Infantil ao Ensino Superior.

Em 2003, no Governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, foi instituido o Programa
“Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade”, cujo propoésito foi disseminar a Educacgdo
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inclusiva nos municipios brasileiros, defender a formacéo de gestores e educadores com vistas
a tornar os sistemas educacionais de ensino existentes mais inclusivos (KASSAR, 2013).
Igualmente, na década de 2000, impulsionando progressivamente 0 movimento da
Educacao inclusiva, o Brasil se tornou signatario de importantes documentos, dentre 0s quais
se destacam: a Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, Guatemala (2001d); e a Convencéo
Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia (2006). Este ultimo, no artigo 1°,
assevera como 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” (ONU, 2006, p. 26). Esta

Convencéo:

[...] menciona a participagdo como pardmetro para a formulagdo de politicas e a¢les
direcionadas a essa populacéo, definindo as pessoas com deficiéncia como “aquelas
que tém impedimentos de natureza fisica, intelectual ou sensorial, os quais, em
interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participacéo plena e efetiva na
sociedade com as demais pessoas. (ONU, 2006, artigo 1°)

Nessa perspectiva, o Brasil ratificou essa Convencao em 2008. A partir de entdo, este é
0 conceito de deficiéncia que devera presidir as acdes do Estado para a garantia dos direitos
dessa populagdo (GOES, 2014).

Também em 2008, € aprovada a PNEEPEI. Neste documento, a Educacdo Especial é
reconhecida como uma modalidade de atendimento escolar transversal a todos os niveis, etapas
e modalidades, na qual se realiza o AEE, “disponibiliza os recursos e servicos e orienta quanto
a sua utilizacao no processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular”
(BRASIL, 200843, p. 16).

Dessa maneira, a Educacdo Especial passou a compor o planejamento pedagdgico da
escola, propiciando o acolhimento das necessidades educacionais especiais de estudantes com
deficiéncia, TGD, altas habilidades ou superdotacdo, devendo os servigos especializados
atuarem de forma complementar e/ou suplementar ao ensino comum, e ndo mais de forma
substitutiva (BRASIL, 2008a).

Nessa mesma Politica, a Educacao inclusiva é definida como:

[...] um paradigma educacional fundamentado na concepc¢éo de direitos humanos, que
conjuga a igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que avanga em relacao

a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da producéo
da excluséo dentro e fora da escola. (BRASIL, 2008a)
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Segundo Kassar (2013), em 2008, o Decreto n. 6.571 ordenou apoio técnico e financeiro
para a instauracdo do atendimento educacional especializado (AEE), conforme a Resolugédo
CNE/CEB n. 4/2009, que instituiu as Diretrizes Operacionais para 0 AEE na Educacéo Basica,
Modalidade Educagdo Especial. O AEE ¢ definido como o “[...] conjunto de atividades,
recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucionalmente” (BRASIL, 2008b,
art. 1°, § 1°), cujo proposito é eliminar as barreiras para a efetiva participacdo dos estudantes.
Além disso, o Decreto estabeleceu as salas de recursos multifuncionais como o principal
ambiente para a materializacdo do AEE (KASSAR, 2013), as quais séo definidas como:

Um ambiente de natureza pedagdgica, orientado por professor especializado, que
suplementa (no caso dos superdotados) e complementa (para os demais alunos) o
atendimento educacional em classes comuns da rede regular de ensino. Esse servico
realiza-se em escolas, em local dotado de equipamentos e recursos pedagdgicos
adequados as necessidades educacionais especiais dos alunos, podendo estender-se a
alunos de escolas préximas, nas quais ainda ndo exista esse atendimento. Pode ser
realizado individualmente ou em pequenos grupos, para alunos que apresentem

necessidades educacionais especiais, em horario diferente daquele em que frequentam
a classe comum. (BRASIL, 2001b, p. 50)

Em novembro de 2011, no Governo da presidenta Dilma Rousseff, tem-se a instituicéo
do Decreto n. 7.611/11, dando uma nova conotac¢do a Educacédo Especial e ao AEE, revogando-
se 0 Decreto de n. 6.571/08. A partir desse novo Decreto, os recursos do Fundo de Manutencéo
e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB) passaram a ser distribuidos também para as organizacdes confessionais,
filantropicas e comunitarias sem fins lucrativos que ofertam atendimentos exclusivamente para
a Educacdo Especial (KASSAR, 2013).

Importante mencionar outra Lei que também se destaca neste percurso: a Lei n. 13.146,
de 2015, Lei Brasileira de Incluséo (ou Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). No Capitulo IV,
sobre o Direito a Educacdo, fica estabelecido que essa deverd ocorrer em um sistema
educacional inclusivo em quaisquer niveis de aprendizagem de modo continuado. Outras
garantias sdo consideradas, como o “aprimoramento dos sistemas educacionais, condigdes de
acesso, permanéncia, participagdo e aprendizagem”, tal qual a extingao das barreiras com vistas
a promog&o de uma incluséo plena (BRASIL, 2015a).

Nesta mesma Lei, é importante referenciar os incisos X, XI, e XVII do artigo 28 que
trazem como garantia: (i) a adogao de praticas pedagdgicas inclusivas para a formacdo inicial e
continuada dos professores; (ii) a formacdo dos professores para 0 AEE, tradutores, intérpretes

de Libras, e guias intérpretes, e (iii) a oferta de profissionais de apoio escolar (BRASIL, 2015a).
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Frente a esse panorama da Educacdo Especial no Brasil, depreende-se que a historia de
exclusdo dos estudantes com deficiéncia passou por diversos momentos e fases sustentados pelo
momento histdrico, politico e econébmico de cada época. Nesse cenario, o silenciamento do
Estado frente aos problemas sociais emergentes e, da mesma forma, o desconhecimento e a
auséncia de informacgédo pela populacdo colaboraram para o surgimento de estigmas e
preconceitos em relagdo as pessoas com deficiéncia, fortalecendo a discriminacdo e a
segregacdo desse publico em instituicOes e classes especiais.

Ainda hoje, apesar dos avan¢os obtidos por intermédio de politicas publicas voltadas a
Educacédo da pessoa com deficiéncia, favorecendo sua inser¢do no Sistema regular de ensino,
ainda ha muito o que avancar, pois a oferta de matricula ndo necessariamente garante a
permanéncia desses estudantes na escola. Nesse sentido, acreditamos que o engajamento do
Estado e da sociedade na construcdo de um projeto politico-pedagdgico que esteja afinado as
necessidades do educando e que prepare e qualifique o fazer pedagdgico do professor sdo agdes
urgentes e necessarias para a garantia de um ensino de qualidade social e, consequentemente,
para a permanéncia e apropriacao do conhecimento por esses estudantes na escola.

No préximo topico, abordaremos a Educacdo Especial no estado de Minas Gerais,
territorio sobre o qual incidiré esta pesquisa. O propdsito € retratar a estruturacdo das praticas
educativas voltadas para criancas com deficiéncia no estado na década de 1930, com a chegada
de Helena Antipoff ao Brasil, buscando evidenciar o trabalho idealizado por essa educadora
junto as classes especiais mineiras e, por conseguinte, 0 que isso representou para a organizacao
da Educacdo Especial em Minas Gerais. Em seguida, sera realizado um breve percurso pela
década de 1980, visando compreender as a¢des presentes na época no que tange as Politicas de
Educacdo Especial e, a partir do ano 2001, periodo em que foi estabelecida a fase da Educacéo

inclusiva no estado.

1.2 A Educagéo Especial no estado de Minas Gerais

A Educacéo Especial em Minas Gerais alicergou-se a partir de trés periodos que foram
de grande relevancia para a estruturacdo da pratica pedagogica destinada aos estudantes com
deficiéncias. Esses periodos delineiam-se (i) na decada de 1930, quando Helena Antipoff chega
ao Brasil; (ii) na década de 1980, quando foi estabelecida uma nova Politica de Educacéo
Especial; e (iii) a partir do ano 2001, diante da proposicdo de uma Educacdo inclusiva

estruturada pela Diretoria de Educacdo Especial, vinculada a Secretaria Estadual de Educagéo
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de Minas Gerais (SEE-MG), reconhecida como Programa de Apoio a Educacdo para a
Diversidade/PAED (MATTOS, 2005).

Considerando-se esse contexto, na década de 1930, a constituicdo da Educacdo Especial
em Minas Gerais tem como marco historico a chegada da educadora e psicéloga russa, Helena
Antipoff (1892-1974), no ano de 1929. A convite do Governo do estado, Antipoff ficou
encarregada de participar da implantacdo da reforma de ensino, conhecida como Reforma
Francisco Campos-Mario Casassanta. Essa Reforma baseava-se em iniciativas de apropriacéo
do movimento da Escola Nova ocorridas no Brasil, no fim do século X1X, cuja filosofia voltava-
se para o questionamento dos modelos tradicionais de Educacéo, propondo uma nova pedagogia
escolar, influenciada pelos conhecimentos da Psicologia e da Biologia (CAMPQOS, 2003;
MATTOS, 2005).

O propésito da Reforma era o estabelecimento de “uma Escola de Aperfeigoamento de
Professores, dedicada a graduacao de normalistas que viriam a assumir a efetiva transformacéo
do Ensino Fundamental na rede de escolas primarias” do estado (CAMPOS, 2003, p. 210).

Antipoff ficou responsavel por implementar o Laboratdrio de Psicologia da Escola de
Aperfeicoamento e, a partir dele, iniciar o estudo e a pesquisa em Psicologia da Educacdo no
contexto da Reforma, além de prestar assessoria ao Sistema de ensino na aplicacdo de testes de
inteligéncia (CAMPOS, 2003). O estabelecimento das medidas de inteligéncia visava auxiliar
a organizacdo, nas escolas publicas, das denominadas classes homogéneas, por nivel
intelectual, tanto quanto das classes especiais (CAMPOS, 2003), previstas, desde 1927, no
Regulamento do Ensino Primario (BORGES, 2015).

Segundo Campos (2003), os estudos praticos realizados no Laboratério possibilitaram
desenvolver um amplo programa de pesquisa, abarcando o desenvolvimento mental, ideais e
interesses das criangas mineiras. Essas pesquisas tinham como finalidade auxiliar na introducéo
dos testes de inteligéncia nas escolas primarias, oferecendo padrdes aos quais seriam
confrontados os resultados adquiridos, anualmente, pelos estudantes (CAMPQOS, 2003).

A homogeneizacdo das classes, segundo Borges e Campos (2018), condizia com o
principio de organizacdo racional do trabalho, pois “agrupar as criangas com caracteristicas
semelhantes de aprendizagem poderia contribuir para potencializar os resultados do trabalho
escolar, tornando-o mais eficiente” (BORGES & CAMPOS, 2018, p. 70). Nesse sentido,
Rafante e Lopes (2013) consideram que as criangas eram agrupadas nas classes em
conformidade com as diferencas individuais (interesses e aptiddes, etc.), visando a escolha de
métodos mais eficazes para educé-las. Dentro dessa proposta, Borges e Campos (2018)

declaram que as primeiras classes especiais foram criadas em Minas Gerais.
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A atuacdo de Antipoff com vistas & homogeneizacdo de classes voltava-se para o
“treinamento” de professores, com a intengdo de que estes pudessem avaliar as criangas
mediante a aplicacdo de testes psicologicos, 0s quais possibilitariam o encaminhamento das
criancas para as classes escolares, conforme o desempenho obtido por elas nos testes
(BORGES, 2015). Nessa perspectiva, conforme afirmam Borges e Campos (2018), as classes
em Minas Gerais passaram a ser identificadas por letras (A, B, C, D, E):

A classe A para os alunos que tivessem as notas mais altas nos testes psicologicos e
as classes B para os alunos medianos. As classes C para aqueles que tivessem um
atraso de até 3 anos. Ja as classes D seriam denominadas de classes de educacéao
individual e absorveriam as criangas com atraso visivel, com particularidades fisicas
ou psiquicas fora do comum e que necessitassem de condi¢des escolares especiais.

Por fim, as classes E para as “criangas dificeis”. Estas seriam as criangas que
apresentavam problemas comportamentais. (BORGES & CAMPOS, 2018, p. 72)

Campos (2003) assinala que a compreensao de Antipoff no que tange a Psicologia da
Inteligéncia fundamentava-se em uma interpretacdo de bases socioculturais, diferenciando-se
da corrente inatista hegemonica da época, que entendia que a inteligéncia era uma caracteristica
inata, estavel ao longo da vida do sujeito (CAMPOS, 1992). A época, as medidas de inteligéncia
apoiavam-se nos estudos de Binet e Simon?® e, para Antipoff, poderiam ser classificadas como
indices da inteligéncia civilizada (CAMPOS, 2003), melhor dizendo, “natureza mental do
individuo polida pela acdo da sociedade em que vive e desenvolvendo-se em funcdo da
experiéncia que adquire com o tempo” (ANTIPOFF, 1931, citada por CAMPOS, 2003, p. 218).

Acerca do tema, Borges (2015) considera que:

A inteligéncia era entendida por Antipoff como uma fungdo possivel de se
desenvolver e ndo uma funcéo estatica. Seria importante organizar baterias de testes
apropriados e que estes fossem aplicados periodicamente, para a melhoria do trabalho
educativo, coletivo e individual. Os testes auxiliavam na classificacdo das criancas

para a homogeneizacdo das classes, mas serviam também como uma medida para
avaliar se as criangas estavam se desenvolvendo. (BORGES, 2015, p. 352)

Nessa perspectiva, Antipoff estabeleceu varias correspondéncias entre o meio

socioeconémico e o desenvolvimento mental (CAMPQOS, 2003). Ao adotar uma abordagem de

10 Alfred Binet (1857-1911) estudava a Psicologia Infantil no Laboratério de Psicologia da Sorbonne, na cidade
de Paris, especialmente o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores — memdria, imaginagdo, atencéo,
compreensdo. A partir desses estudos, feitos inicialmente com base em entrevistas realizadas com suas duas filhas
— Marguerite e Armande — Binet associou-se ao médico psiquiatra Théodore Simon (1873-1960) na elaboragédo
dos primeiros testes de medida do desenvolvimento da inteligéncia. Concebidos para auxiliar as escolas primarias
na identificacdo e tratamento de problemas de aprendizagem nas chamadas salas especiais, esses testes forneceram
uma base cientifica para a Psicologia. Tratava-se de comparar as criangas em relacdo ao desenvolvimento de suas
funcdes superiores, criando um instrumento de medida baseado em dados psicoldgicos e ndo fisicos. (CAMPOS,
2010, p. 16)
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orientagdo construtivista, acreditava que a inteligéncia deveria ser estabelecida a partir do
resultado da associacdo entre as conformaces inatas, as condi¢Oes de vida, a cultura e a
educacdo (CAMPOS, 2010), considerando a ideia de que a inteligéncia e a personalidade
humana sdo arquitetadas a partir da atividade humana sobre 0 meio ambiente sociocultural em
que vive, e do efeito deste mesmo ambiente sobre a pessoa (CAMPOS, 1992).
[...] Chamava assim a atencdo para 0 meio em que as criangas estavam sendo
educadas, em vez de focalizar suas capacidades inatas. Para Antipoff, diversos fatores
ambientais influenciavam o desenvolvimento das criangas, e a informacéo fornecida
pelos testes padronizados deveria ser considerada uma medida da qualidade da
educacdo recebida, mais do que uma avaliacdo das capacidades naturais de cada
estudante. Como consequéncia desse raciocinio, ela também considerava que as

habilidades intelectuais das criangas poderiam ser desenvolvidas com sucesso atraves
do proprio processo de educacdo formal. (CAMPOS, 2010, p. 62)

Ao observar que os resultados dos testes de inteligéncia variavam entre criancas de
classes sociais que se divergiam, isto €, classes mais favorecidas e menos favorecidas, Antipoff
propds o uso de programas de “ortopedia mental” pelas escolas, com o proposito de igualar as
oportunidades para criancas de classes desfavorecidas e cujos testes ndao alcancavam resultados
satisfatorios (CAMPQOS, 2003). A ortopedia mental caracterizava-se por atividades que tinham
como objetivo promover o desenvolvimento do aparelho sensério motor (BORGES &
CAMPOS, 2018). Nesse sentido, os exercicios eram realizados na perspectiva de melhorar a
percepcao das criangas e aprimorar os sentidos, visando estimular a inteligéncia, a memorizacao
e a atencdo, além da discriminacdo visual e auditiva (BORGES, 2015).

Foi nesse contexto que Antipoff introduziu o termo excepcional em substituicdo ao
termo anormalidade (CAMPOQOS, 2003), para “se referir as criangas cujos resultados nos testes
afastavam-se da zona de normalidade” (p. 218). Essa substitui¢do se deu com a intengdo de
atenuar a visdo pejorativa que se tinha da pessoa que se desviava do considerado “padrao de
normalidade”, evitando-Se 0 uso de termos como “anormais”, “imbecis”, “débeis”, “idiotas”,
“retardados” (MATTOS, 2005). Na acepcdo de Borges e Campos (2018):

O conceito de anormalidade funcionava como um guarda-chuva conceitual da época

e abarcava uma grande quantidade de termos, diagnoésticos e classificagdes. Por um

lado, o conceito de anormalidade abrangia um pablico maior do que o estipulado pelo

Regulamento, tendo como consequéncia o rétulo. Por outro lado, o conceito permitia

que uma populacdo extremamente marginalizada na época pudesse frequentar a

escola, em uma classe com ensino diferenciado. (BORGES & CAMPOS, 2018, p. 73)

Em 1932, contando com a colaboracgdo de um grupo de médicos, educadores e religiosos,
Antipoff institui a Sociedade Pestalozzi de Belo Horizonte, a fim de promover o cuidado das

criancas excepcionais, alem de auxiliar as professoras de classes especiais dos grupos escolares
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(CAMPOS, 2003). Segundo Borges (2015), a Sociedade surge “num momento de convergéncia

das necessidades pessoais de Helena Antipoff, disposta a ampliar seu trabalho de assisténcia a

crianga anormal com as necessidades da sociedade mineira” (CAMPOS, 2003, p. 347). E ainda:
Atenta aos direitos da crianga, a Sociedade pretendia chamar a atencéo das autoridades
locais para a precariedade das condicfes de vida de muitas criangas pobres ou
abandonadas, que circulavam pelas ruas de Belo Horizonte [..] A Sociedade
Pestalozzi, portanto, visava atuar sobre diversos focos de exclusdo social, provocados
seja por problemas de miséria e abandono, seja por questdes de deficiéncia mental no
sentido estrito. Em todos os casos, tratava-se de procurar resguardar os direitos das
criangas em situacdo de risco social. (CAMPQOS, 2003, pp. 221-222)

Dessa maneira, a Sociedade Pestalozzi adotou Vvérias iniciativas, dentre as quais
destacam-se: (i) o apoio prestado as classes especiais, mediante a visita de professoras que
estavam em formacdo na Escola de Aperfeicoamento, através de orientacdo e fornecimento de
material para as aulas; (ii) a abertura do consultério médico-pedagogico, em 1933, funcionando
como importante centro de triagens para as classes especiais, aléem da oferta de tratamento e
acompanhamento para as criangas; (iii) a inauguracéo da Casa do Pequeno Jornaleiro, em 1934,
local onde as criangas mineiras podiam dormir, tomar banho, descansar e aprender oficios; e
(iv) a criacdo do Instituto Pestalozzi, instituido em 1935 (BORGES, 2015).

Esse Instituto foi idealizado no interior da SPMG, e sua criacao correspondia a crescente
preocupacdo de Helena Antipoff em relacdo as classes especiais mineiras (BORGES &

CAMPOQOS, 2018). Segundo as autoras:

Os relatérios eram preocupantes: excesso de alunos nas salas, algumas salas pequenas,
professoras desmotivadas. Todos esses pontos pesaram para que Antipoff decidisse
que seria necessario abrir uma escola especial. Nesse ambiente, as classes especiais
poderiam funcionar da forma planejada. Além disso, no Instituto funcionaria o
Consultério Médico Pedagdgico, para avaliacdo e acompanhamento das criancgas;
haveria a oferta de cursos sobre a condi¢do da deficiéncia; foi previsto ainda um
Centro que faria os estudos estatisticos, que ja& naquela época era considerado
estratégico para o avanco das discussdes sobre a condicdo das pessoas com
deficiéncia. (BORGES & CAMPOS, 2018, p. 75)

Nessa conjuntura, contando com uma equipe multidisciplinar (médico, pedagogo,
psicologo), o Instituto iniciou suas atividades atendendo criancas com deficiéncia que pouco
ou nada progrediam nos grupos escolares locais, e alunos provenientes de um abrigo para
menores em Belo Horizonte. As criangas recebiam tratamento psicologico e educacional nas
classes especiais, sendo agrupadas em conformidade com o desenvolvimento apresentado. O
Instituto também atuava como centro de treinamento de professores para o Ensino Especial, do
mesmo modo como centro de pesquisa sobre a anormalidade mental (BORGES & CAMPQOS,
2018; CAMPOS, 2010).
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Helena Antipoff ainda se inquietava com o futuro dos estudantes das classes especiais
(BORGES & CAMPOS, 2018; CAMPOS, 2010). A respeito disso, as autoras esclarecem:

A percepcao de que os alunos se desligariam da escola, que se tornariam adultos e

perderiam o apoio dos pais para seu sustento, a consciéncia de que era necessario

profissionaliza-los fez com que Antipoff investisse em um outro modelo educacional
na Fazenda do Rosério. (BORGES & CAMPOQOS, 2018, p. 75)

No ano de 1940, ainda sob a coordenacgéo da educadora russa, a Sociedade Pestalozzi
funda a Escola da Fazenda do Rosario, localizada em uma propriedade rural no municipio de
Ibirité/MG (CAMPQOS, 2003), com o propdsito de:

[...] educar e reeducar criangas excepcionais ou abandonadas utilizando os métodos
da Escola Ativa. A partir da Fazenda do Roséario, nos anos subsequentes, a psicéloga
liderou entdo extensa obra educativa, nas &reas de Educac¢do Especial, educago rural,

criatividade e superdotacdo, tendo participado ativamente na formacdo de varias
geragdes de psicdlogos e educadores. (CAMPOS, 2003, p. 222)

Na compreensdo de Antipoff, a Educacdo no meio rural contribuiria para melhor atender
as demandas das criancas e jovens com deficiéncia, além de possibilitar que se
profissionalizassem e tivessem um futuro assegurado (BORGES & CAMPOS, 2018). A partir
da criacdo da Fazenda do Rosério, sdo instituidas as classes especiais nas escolas estaduais com
treinamento de professores na mesma Fazenda do Rosario. Nesta época, da-se inicio, em Minas
Gerais, ao atendimento de alunos com deficiéncia, em servigo de Educagdo Especial nos
estabelecimentos de ensino comum (RODRIGUES, 2005). Conforme Campos (2010), nesse
mesmo periodo, Antipoff deixa de lado a preferéncia por classes seletivas, que havia defendido
para as escolas publicas nos anos 1930, e passa a estimular a reunido de crian¢as de diversos
niveis intelectuais e aptiddes nas salas de aula do Rosario.

Assim, a relevancia do trabalho desenvolvido por Helena Antipoff para a area da
Educacdo Especial superou as fronteiras do estado de Minas Gerais, contribuindo para o
estabelecimento e desenvolvimento do campo no Brasil (GONCALVES et al., 2018).

No decorrer do século XX, outras escolas publicas de Ensino Especial foram criadas na
Capital e em outras cidades de Minas. Em 1956, tem-se o estabelecimento da primeira APAE
na cidade de Sdo Lourenco/MG. Posteriormente, foram instituidas outras unidades em vérias
regides do estado (BORGES & CAMPQOS, 2018).

Nos anos 1970, ha o surgimento e o fortalecimento de movimentos sociais que passam
a analisar a condicdo das pessoas com deficiéncia, cuja educacdo se via restrita a espacos
especializados (PATTO, 2010). J& na década de 1980, tem-se a realizacdo do I Congresso

Mineiro de Educagéo, ocorrido em 1983, cuja intencéo foi o estabelecimento de novas diretrizes
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para a Politica Educacional mineira, visando a universalizagdo da escola publica e a garantia de
atendimento aos estudantes excluidos do processo educativo. Entre estes, encontravam-se
alunos com dificuldades de aprendizagem e que, por este motivo, tornavam-se publico-alvo das
classes especiais (MATTOS, 2005).

A partir do | Congresso, deu-se inicio ao Plano Mineiro de Educagdo, com vigéncia no
periodo de 1984 a 1987. Entre as Diretrizes propostas por este Plano encontra-se 0
redimensionamento de uma Politica que buscou destacar a importancia da Educacéo Infantil
também para os estudantes com deficiéncia, além de problematizar a quantidade excessiva de
estudantes com dificuldades de aprendizagem e diagndsticos abruptos que eram direcionados
para a escola especial, sendo qualificados como alunos especiais (MATTQOS, 2005).

Em meio a tantos problemas no setor educacional, evidenciou-se o alto indice de

evasao e repeténcia nas escolas regulares, levando os alunos a ingressarem nas classes

ou escolas especiais, por serem considerados “especiais”, “imaturos”, “excepcionais”.

Os alunos recebiam uma classificagdo e “o que poderia ser transitorio passou a ser
permanente”. Nesse processo, enquanto uma escola regular fabricava, a outra especial
reforcava, rotulava, institucionalizava e, assim, estabelecia e alimentava sua propria
desvinculag&o do restante do sistema educacional. (CAMPQOS, 1997, pp. 26-27)

Nesse mesmo periodo, a SEE-MG produziu um documento propondo uma “Politica de
Educacdo para a Mudanga”, baseando-se na realidade da Educacdo naquele momento, tendo
em vista o elevado indice de analfabetismo, repeténcia e evasdo escolar (MATTOS, 2005).
Quanto a Educacédo Especial, uma nova Politica foi recomendada, resultado de um amplo debate
que tivesse como pardmetro a estrutura social e as condicGes de vida dos estudantes,
objetivando sua inclusdo em uma Politica Educacional mais abrangente, no Sistema regular de
ensino e no seu processo educativo (IDEM, 2005).

Em 1984, a Diretoria de Educacéo Especial da SEE-MG publicou “Uma Nova Politica”
que, ao realizar a analise do contexto dessa Modalidade de ensino em Minas, debateu toda a
Politica da Educacdo Especial, dando énfase aos estudantes que deveriam ser atendidos e como
seria 0 atendimento educacional ofertado a estes sujeitos (MATTOS, 2005). A autora afirma
que, ndo obstante o esforgo da Diretoria em instaurar uma nova Politica de Educacao Especial
no estado, os locais para acolhimento dos estudantes com NEE permaneceram nas escolas
especiais, que a cada dia se “apresentavam carentes de recursos metodologicos que pudessem
facilitar a aprendizagem dos alunos e que, lamentavelmente, acabaram por assumir carater
permanente de ensino ao invés de transitorio” (MATTOS, 2005, p. 89).

Em 2001, o Governo do estado criou a Diretoria da Educacdo Especial (DESP),

mediante a Lei n. 13.961/2001, dispondo sobre a reestruturagdo da Secretaria de Estado da
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Educacéo de Minas Gerais e regulamentada pelo Decreto n. 42.062/2001. Neste mesmo ano, a
DESP realizou o Seminario de Educacdo inclusiva — “Ressignificando as diferencas”, no qual
foi apresentada a “Carta Sagarana”, que visava estabelecer o compromisso de toda a sociedade
na construcdo de uma Educacdo inclusiva. A partir dessa Carta, a DESP elaborou o PAED cujo
propdsito era implantar a proposta da Educagdo inclusiva nas escolas da Rede estadual,
promovendo uma Educacdo de qualidade, capaz de se adaptar a diversidade presente nos
estudantes e considerando as potencialidades do ser humano (RODRIGUES, 2005).

O PAED foi dividido em quatro subprogramas, assim identificados: (i) Inovacdes; (ii)
Curriculo sem Barreiras; (iii) Formacdo; e (iv) Rede de Apoio. Nos cadernos de divulgacdo do
Programa, a Educacdo dos estudantes com necessidades especiais é destacada, definindo-se
como aqueles alunos que apresentam deficiéncia (visual, fisica, mental, auditiva ou multipla)
condutas tipicas e estudantes com dificuldades de aprendizagem (MINAS GERAIS, 2002).

Em 2005, a SEE-MG estabeleceu uma nova acao voltada para a Educacéo inclusiva, o
“Projeto Incluir: Diretrizes da Educacéo Inclusiva em Minas Gerais”, cujo proposito era acolher
as demandas resultantes da inclus&o escolar de estudantes com deficiéncia e/ou TGD na Rede
regular de ensino. Para isso, requisitava uma articulacdo da administracdo central com as
regionais e unidades escolares, visando: (i) proporcionar a acessibilidade tecnoldgica para os
alunos; (i) qualificar os educadores especializados em educacao inclusiva; (iii) construir redes
de apoio (intersetorialidade) em cada municipio de Minas; e (iv) instaurar os atendimentos
educacionais especializados (SANTOS, 2013; SANTOS, 2015).

Conforme determinado nas Diretrizes desse projeto, na Rede estadual de Minas Gerais:

As politicas puablicas estdo amparadas em dispositivos legais oficiais que garantem
que todos os alunos sejam atendidos no espago regular de ensino, independentemente
de suas condigdes pessoais, sociais ou culturais, inclusive os que possuem deficiéncia,
ou seja, ndo basta garantir vagas por forca de lei; é necessario assegurar 0 acesso, a

permanéncia, o0 percurso e o sucesso a cada aluno em seu processo de escolarizacao
propiciando um ensino de qualidade para todos. (SANTOS, 2015, p. 35)

No contexto atual, visando regulamentar o contetdo da inclusdo no espaco escolar, a
legislacdo estadual sustenta-se no Parecer n. 895/2013 e na Resolugédo n. 460/2013 do Conselho
Estadual de Educacdo. Estes documentos versam sobre as normas da Educagdo Especial na
Educacgdo Basica, no Sistema estadual de ensino de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2013a;
2013b). Outro importante documento refere-se a Resolucdo da SEE-MG, n. 2.197/2012, que
estipula diretrizes para a organizacdo e o funcionamento do ensino nas escolas estaduais de
Educacao Basica, com destaque para a Sec¢éo |1, que focaliza a Educacéo Especial, o Projeto
Politico Pedagdgico, o Regimento Escolar e 0 AEE (MINAS GERALIS, 2012).
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Em 2014, foi publicado o “Guia de Orientacdo da Educacdo Especial na Rede Estadual
de Ensino de Minas Gerais”, pela SEE. O conteudo do Guia versa sobre o publico-alvo da
Educacao Especial e seu processo escolar, os recursos de acessibilidade e as funcdes do AEE.
Além disso, orienta sobre a funcdo da escola especial no contexto de inclusdo escolar, a
formacdo de professores, a intersetorialidade e o monitoramento das acbes da Educagéo
Especial no estado (MINAS GERAIS, 2014). Recentemente, foi publicada a Resolucéo n.
4.256/2020, que institui Diretrizes para normatizacdo e organizacao da Educacdo Especial na
Rede estadual de Ensino de Minas Gerais, com destaque para o “Plano de Desenvolvimento
Individual” (PDI), documento obrigatorio para o acompanhamento do desenvolvimento e
aprendizagem do estudante publico-alvo da Educacéo Especial, e os Centros de Referéncia na
Educacao Especial Inclusiva (CREI), com o propoésito de orientar e apoiar as escolas comuns
no atendimento aos estudantes com deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista e altas
habilidades/superdotacdo matriculados na Rede estadual, mediante capacitacéo e orientacao aos
profissionais das escolas, producdo de materiais acessiveis e utilizacdo de tecnologias assistivas
(MINAS GERAIS, 2020).

Ao considerar um breve panorama histérico, Borges (2015) destaca que as classes
especiais mineiras desempenharam um importante papel ¢ “foram uma proposta inovadora na
época, ao reconhecer e respeitar as diferencas individuais, ao propor uma metodologia
diferenciada e, acima de tudo, ao acreditar na educabilidade de criangas consideradas, até entdo,
irrecuperaveis” (BORGES, 2015, p. 360). Todavia, na acep¢édo de Jannuzzi (2012), a separagao
das criancas em classes especiais acentuou o estigma ja presente na sociedade. Embora
mantivessem a segregacdo, buscavam afastar-se do modelo médico, exprimindo a iniciativa de
oferecer um atendimento pedagdgico as criangas (JANNUZZI, 2012).

Apds a constituicdo da Educacdo Inclusiva, verifica-se o avanco das Politicas Publicas
de Educacdo Especial em Minas Gerais, por intermédio de resolugdes, guias e pareceres que
orientam sobre a organizagdo e a estruturacdo de espagos inclusivos, enfatizando o Projeto
Politico Pedagogico das escolas e 0 AEE, preferencialmente, em espacos regulares de ensino.
No entanto, essas iniciativas ndo sdo suficientes, uma vez que se torna imprescindivel que as
politicas se efetivem e materializem-se em acGes que promovam a aprendizagem e o
desenvolvimento do educando, mediante praticas pedagogicas que levem em consideracdo a

singularidade dos estudantes.
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2 EVOLUCAO HISTORICA E AS DIFERENTES CONCEPCOES SOBRE A
DEFICIENCIA INTELECTUAL

O presente Capitulo ird promover a contextualizagdo da deficiéncia intelectual de forma
a apresentar as diferentes concepcbes que foram utilizadas no decurso da historia. Sera
apresentada a atual definicdo de DI proposta pela Associacdo Americana de Deficiéncia
Intelectual e Desenvolvimento e, em seguida, apropriando-se dos estudos desenvolvidos por
Vygotsky (1997)!, analisaremos a deficiéncia intelectual na perspectiva da Psicologia
historico-cultural, demonstrando sua contribuicdo para o processo de ensino e aprendizagem

das pessoas com deficiéncia, como forma de promover o seu desenvolvimento e emancipacao.

2.1 Antecedentes histdricos e a compreensdo da pessoa com deficiéncia

Ao longo do tempo, varios atributos foram designados para conceituar a deficiéncia
intelectual, de tal modo que o conceito passou por diversas mudancas que trazem marcas
historicas, politicas e cientificas de cada época. Essa trajetoria historica do conceito apresentou
um olhar pejorativo as pessoas com deficiéncia, tanto quanto o desmerecimento de suas
capacidades como sujeitos e cidaddos (PEREIRA, 2018).

Ao fazermos uma breve analise historica, baseada nos estudos de Pessotti (1984), pode-
se inferir que, na Idade Antiga, na cidade de Esparta/Grécia, as pessoas com deficiéncia eram
consideradas sub-humanas, admitindo-se o seu abandono e exterminio. Essa préatica estava em
conformidade com os ideais da época, que valorizava a beleza e o culto a um corpo perfeito e
atlético. Com a propagacdo do Cristianismo, na Idade Média, as pessoas com deficiéncia foram
poupadas da condenacdo a morte e sua sobrevivéncia foi garantida pela caridade, posto que
“donos de uma alma, tornam-se pessoas e filhos de Deus, como 0s demais seres humanos”
(PESSOTTI, 1984, p. 4).

Naquele periodo, a figura da pessoa com defici€éncia passou de “coisa” a pessoa, no
entanto, permaneceu o entendimento teoldgico e a ambiguidade entre caridade-castigo e

segregacdo-protecdo, visto que a sobrevivéncia do deficiente intelectual se dava mediante a

10 nome de Lev Semyonovich Vygotsky tem sido grafado de diferentes formas na literatura cientifica ocidental,
por tratar-se de outro alfabeto. Em russo, 0 nome dele é Jles CeménoBuu Beirorckmii. O uso da grafia Vigotski é
encontrado na maioria dos livros de Lingua Portuguesa. Vygotsky é encontrado em muitos livros de Lingua
Inglesa. Em espanhol e em francés, encontramos Vygotski e Vygotsky. Em alemao, ele é Vygotskij. No Brasil,
com a entrada da letra Y na ultima reforma ortogréafica, em vigor desde 2009, muitos cientistas optam por espelhar
as tradugdes inglesas e norte-americanas. Resumindo: neste trabalho, optamos por usar a forma Vygotsky, sem
mais polémicas, conforme registro oficial do nome do psicologo.
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acolhida em conventos e asilos. Todavia, na condicao de cristdo, era considerado um individuo
que estava sendo castigado pelos erros de seus antepassados (PESSOTTI, 1984).

A visdo supersticiosa sobre a deficiéncia era predominante e fundamentava-se na crenca
de que o sujeito era destituido de razéo e discernimento sobre 0 bem e o mal, consequentemente,
a morte seria a justificativa para purifica-lo da maldade. Baseando-se nesse entendimento, a
inquisicdo catolica castigava, por meio da tortura, inclusive queimando vivos, os deficientes
considerados hereges (PESSOTTI, 1984).

Com o apice da Modernidade, por meio das concepcbes do médico suico Teofrasto
Paracelso (1493-1541) e do médico italiano Jerdbnimo Cardano (1501-1576), a deficiéncia
intelectual® ndo era mais vista como um problema teoldgico, passando a assumir a condigio
de doenca. Contudo, Cardano e Paracelso ainda compreendiam a deficiéncia com um olhar
supersticioso, afirmando que as pessoas com DI eram “doentes ou vitimas de forgas sobre-
humanas cdsmicas ou ndo, e dignas de tratamento e complacéncia” (PESSOTTI, 1984, p. 15).
Cardano, em sua concep¢do médica sobre a DI, preocupou-se com a pratica pedagogica e o
desenvolvimento de processos instrucionais desses sujeitos (PESSOTTI, 1984).

No ano de 1664, o médico inglés Thomas Willis (1621-1675) publicou, em Londres, a
obra denominada Cerebri Anatome, inaugurando a visdo organicista diante da deficiéncia
intelectual. Nesta obra, a idiotia'® e outras deficiéncias sdo apresentadas como produtos de
estruturas ou eventos neurais, levando-se em conta descricbes anatdmicas e conceitos
fisioldgicos, relacionados a lesbes no sistema nervoso central (PESSOTTI, 1984). A partir deste
entendimento, Willis “comeca a sepultar, pelo menos nos estratos mais cultos da sociedade, a
visdo demonoldgica ou fanatica daqueles distirbios, agora ndo gracas a razbes éticas ou
humanitérias, mas em virtude de argumentos cientificos” (PESSOTTI, 1984, p. 18).

Em 1690, o inglés John Locke (1632-1704) apresentou a doutrina da tabula rasa,
responsavel por revolucionar as doutrinas vigentes na época sobre a mente humana e suas
funcbes (PESSOTTI, 1984). Desse modo, tem-se a difusdo da concepgdo naturalista da
atividade intelectual. Para Locke, segundo Pessotti (1984):

As ideias e, consequentemente, a conduta sdo o produto da experiéncia individual,
ndo se justifica a perseguicdo moralista ao deficiente e ndo se admite que a deficiéncia
seja uma lesdo irreversivel, mas um estadio de caréncia de ideias e operacGes
intelectuais semelhantes ao do recém-nascido. Cabe a experiéncia e, portanto, ao

ensino suprir essas caréncias, pois a “mente ¢ entendida como uma pagina em branco,
sem qualquer letra, sem qualquer ideia.” (PESSOTTI, 1984, p. 22)

12 Na obra consultada, Pessotti (1984) usa o termo “deficiéncia mental” aqui substituido, na apresentacéo e na
discussdo de suas ideias, pelo termo “deficiéncia intelectual”.

13 Termo utilizado na época para designar a deficiéncia intelectual.
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Dessa forma, a concepcdo naturalista de deficiéncia intelectual baseava-se na
prerrogativa de que todo o saber humano é concebido pela inteligéncia, sendo as observagdes
internas e externas responsaveis por suprirem o entendimento. Nessa acepcao, tem-se inicio a
crenca na educabilidade da pessoa com deficiéncia (PESSOTTI, 1984).

Segundo andlise de Dantas (2012), os avangos obtidos nas concepcdes relativas a DI,
considerando os estudos propostos por Paracelso, Cardano, Willis e Locke, ndo livraram as
pessoas com deficiéncia do tratamento imposto por meio da segregacdo, posto que ainda se
encontravam enclausuradas em hospicios, desprovidas de atencdo por parte das familias e do
Estado, sem usufruirem de quaisquer beneficios oriundos de programas voltados a sua educagédo
e integracao social.

Em 1746, Etienne Bonnot Condillac (1715-1780), filésofo francés, publicou o “Ensaio
sobre a origem do conhecimento humano™** (traducio nossa), baseando-se no pensamento de
John Locke, de quem foi seguidor e, em 1749, o “Tratado sobre sensagdes™® (traducio nossa).
Nestas obras, Condillac atribui a doutrina disseminada por Locke sobre o conhecimento uma
concepcao praticamente pedagogica, sendo que, em alguns pontos, a teoria do conhecimento
foi transformada em uma teoria da aprendizagem, de incontestavel significado pedagogico
(PESSOTTI, 1984). Da mesma forma, nessas obras, langa-se uma proposta metodoldgica de
ensino que, segundo Pessotti (1984), poderia contribuir para a edificacdo de uma didatica
especial voltada as pessoas com DI.

Condillac acreditava que o principio das ideias era originario dos sentidos, assim,
considerava que qualquer sentimento ou ideia era basicamente uma sensacdo. A partir desse
principio, apoiou-se na metafora da estatua para demonstrar a mente humana totalmente privada
de qualquer capacidade de imaginacdo ou memoria, podendo ter viabilizadas as faculdades
mentais, como atenc¢do, comparacao, julgamento (juizo) ou, como sugeria Locke, a imaginacao,
a memoria, o julgamento ou o raciocinio a partir de um s6 canal sensorial, como, por exemplo,
o olfato (PESSOTTI, 1984).

Portanto, os principios propostos por Locke e Condillac em suas obras abriram campo
para um novo significado da deficiéncia intelectual, possibilitando novos caminhos para a
Educacéo especializada as pessoas com deficiéncia, considerando-se que “as capacidades ou

incapacidades mentais séo produto da experiéncia e das oportunidades de exercicio das funcgdes

14 Citago original: Essai sur ['origine dés connaissances humaines. (PESSOTTI, 1984, p. 26)
15 Citacdo original: Traité des sensations. (PESSOTTI, 1984, p. 26)
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intelectuais e ndo necessariamente dotes inatos, de natureza anatomofisioldgica ou metafisica”
(PESSOTTI, 1984, p. 29).

Em 1791, o médico francés Emmanuel Foderé (1764-1835) publicou o “Tratado de
Bécio e do Cretinismo™*® (traducio nossa) que, segundo Pessotti (1984), foi significativamente

importante para a Medicina social.

E nesse tratado que se formula a lei de que o bdcio é o primeiro grau de
degenerescéncia cuja Ultima expressdo é o cretinismo: o cretinismo nédo se encontra
sendo onde se acha o bdcio e por isso presumo que ele ndo é mais que o efeito imediato
do bocio tendo por causa remota a mesma que a do bdcio... A propagacdo do
cretinismo implica sempre pais afetados de bdcio. (PESSOTTI, 1984, p. 69)

Conforme assinala Dantas (2012):

O Tratado elaborado por Foderé foi determinante para o surgimento de uma nova
nomenclatura definidora do que seria deficiéncia intelectual, que passou a ser
chamada de cretinismo, assim como legitimou a sua origem como sendo derivada do
bocio. Essa, inclusive, foi a tese que norteou as discussdes sobre a matéria, até o inicio
do século XIX. (DANTAS, 2012, p. 43)

Nessa perspectiva, o cretinismo implicaria na degradacéo intelectual que seria maior ou
menor conforme o grau de cretinismo (PESSOTTI, 1984). A partir dessa visao, Foderé defendia
que a DI s6 seria solucionada por meio da segregacdo ou esterilizacdo dos adultos afetados por
bécio, implicando a extingdo das causas da incidéncia do bdcio que extinguiria, todas, ou a
maior parte das ocorréncias de deficiéncia intelectual (PESSOTTI, 1984), tais como, 0S casos
de cretinismo, semicretinismo, idiotia ou imbecilidade.

No final do século X1X, o psiquiatra francés Philippe Pinel (1745-1826) utilizou o termo
idiotismo para designar um tipo de alienacdo mental de base orgénica, caracterizado pela falta
de desenvolvimento das faculdades intelectuais, ndo deixando claro o que o diferenciava da
deméncia. Em seu livro “Tratado médico-filosofico sobre a alienagdo mental”, Pinel interpreta
a DI a partir de uma concepcdo anatomofisioldgica, conceituando a idiotia como: “aboligdo
mais ou menos absoluta, seja das fun¢bes do entendimento, seja das afecgdes do coragdo”
(PESSOTTI, 1984, p. 76).

Segundo Dantas (2012), essa afirmacéo foi severamente criticada por estudiosos, como
0 médico Jean Itard (1774-1838) e seu aprendiz Edouard Séguin (1812-1880), ja que eles
discordavam da opinido de Pinel que, apoiado na tese da incurabilidade da idiotia, ndo

vislumbrava nenhuma forma de tratamento para os sujeitos que apresentavam, sob o seu ponto

16 Citacdo original: Traité du goitre et du crétinisme. (PESSOTTI, 1984, p. 68)
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de vista, uma degeneracgéo severa no sistema nervoso central e, deste modo, sem possibilidades
de recuperagéo. Itard acreditava que a causa do retardo poderia ser em decorréncia da falta de
experiéncias de exercicio intelectual, por causa do isolamento e, ndo, uma doenca incuravel
enunciada como idiotismo (PESSOTTI, 1984).

A partir do trabalho desenvolvido por Itard, a historia relativa a Educacdo das pessoas
com deficiéncia comegou a se modificar. Em 1800, ele foi designado para a educagéo de uma
crianca de 12 anos, que havia sido encontrada, em 1797, na floresta de La Caune, sul da Franca,
onde vivera sem nenhum contato humano, sendo considerada selvagem, em funcdo de suas
caracteristicas. Victor, como foi posteriormente chamado por Itard, ficou conhecido como “o
menino selvagem de Aveyron” (PESSOTTI, 1984).

Apds passar por alguns abrigos, o menino Victor é internado no asilo de Saint Affrique
e, posteriormente, levado ao Instituto Imperial dos Surdos-Mudos em Paris, momento em que
é encaminhado a Itard, que solicitou uma avaliacdo de Philippe Pinel, o qual, por meio de
diagndstico emitido, considerou que Victor era acometido de idiotia, portanto, ndo suscetivel a
socializacdo e a instrucdo (PESSOTTI, 1984).

Itard, entretanto, rejeitou o diagnostico emitido por Pinel e, contrariando os demais
colegas que viam Victor como incapaz, defendeu com veeméncia a possibilidade de educacao
do menino, pois acreditava que:

[...] o homem nédo nasce como homem, mas é construido como homem. O médico
percebia, obviamente, a idiotia do selvagem, mas néo a entendia como devida a uma

causa somente bioldgica e, sim, como um fato de insuficiéncia cultural: ele era 0 bom
selvagem, a estatua e a tabula rasa. (PESSOTTI, 1984, p. 36)

Baseando-se nessa concepcdo, a doutrina da tabula rasa, como propalada por Locke,
serviu de fundamento para Itard desenvolver o primeiro programa sistematico de Educacao
Especial, tendo como principio basico “[...] a concepgdo da eficiéncia e deficiéncia intelectual
como processos de interagdo adequada ou inadequada com o ambiente, quer no nivel da
sensagdo, quer no nivel da reflexdo sobre as ideias geradas pela percep¢do sensorial”
(PESSOTTI, 1984, p. 23). Desse modo, de acordo com Pessotti (1984), Itard compreende que:

A causa do retardo de Victor €, para seu mestre, a caréncia de experiéncias de
exercicio intelectual devido ao seu isolamento e ndo uma doenca incuravel dita
idiotismo. E na escassez da experiéncia e na inércia intelectual dela resultante que
reside a origem, a causa da deficiéncia; e, em consequéncia, é na estimulagdo e

ordenacdo da experiéncia que se encontra a “curabilidade” do retardo. (PESSOTTI,
1984, p. 41)
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A partir do trabalho desenvolvido com o menino Victor, os sujeitos com deficiéncia
intelectual foram considerados suscetiveis de serem educados e Itard foi reconhecido como o
primeiro tedrico da Educacdo Especial (PLETSCH, 2009).

No ano de 1818, o clinico Jean Etienne Esquirol (1772-1840), que foi aprendiz de Pinel,
modificou o termo idiotismo para idiotia e caracterizou o quadro pela existéncia de deficit de
inteligéncia generalizado e definitivo, de origem congénita (PESSOTTI, 1984).

Conforme Dias e Oliveira (2013), Esquirol ndo concebia a idiotia como uma doenca,
mas uma condi¢do mental, que acarretava no desenvolvimento das faculdades intelectuais de
forma insuficiente, inviabilizando a educacdo formal. Embora tenha procurado diferenciar a
idiotia (améncia) da loucura (deméncia), Esquirol - tanto quanto Pinel - destacou na primeira
o carater deficitario, o que passaria a ser uma marca distintiva das definicdes posteriores de DI
(PESSOTTI, 1984).

Ainda de acordo com Pessotti (1984), Esquirol - ao distinguir a loucura da idiotia -
classificou essa segunda em duas categorias: a dos imbecis e a dos idiotas propriamente ditos.
Os primeiros teriam as capacidades mentais mais ou menos organizadas e desenvolvidas; 0s
segundos teriam os sentidos nulos ou quase nulos. A respeito disso, Pessotti (1984) destaca:

As inovagles tedricas sobre a doutrina de Esquirol sdo varias e consistem
principalmente na nitida distingdo entre idiotia, imbecilidade e debilidade, entendida

ndo mais como meros graus de caréncia de funcBes intelectuais, mas como
enfermidades diversas com etiologias diferentes. (PESSOTI, 1984, p. 110)

Outra importante contribuicdo para os estudos da época foi a de Edouard Séguin (1812-
1880), seguidor de Itard. Séguin foi o primeiro a sugerir uma teoria psicogenétical’ da DI,
mediante a qual teceu severas criticas a visdo médica predominante da incurabilidade da DI.
Seu método de trabalho empregava préaticas de estimulo ao cérebro mediante atividades fisicas
e sensoriais (PESSOTTI, 1984).

De acordo com Pessotti (1984), o sistema nervoso era visto como uma parte organica
afetada, sendo a idiotia congénita e a imbecilidade adquirida. Assim, sua intencéo principal era
demarcar, com maior profundidade, o conceito de idiotia, que deveria ser delimitada a partir
das afeccOes cerebrais, dos varios niveis e graus dos disturbios fisiologicos.

Na concepcdo de Séguin, a idiotia ndo se reduzia a uma mera intervencdo médica,
porque se tratava de uma doenca em que o diagnostico era puramente medico, mas cujo

tratamento era fisiologico (PESSOTTI, 1984). A originalidade de seus estudos baseava-se no

7 Sistema de conceitos que explica o desenvolvimento do comportamento e, portanto, os retardos, desvios ou
distarbios desse processo. (PESSOTTI, 1984, p. 123)
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confronto entre o quadro fisioldgico e o quadro psicoldgico do sujeito com DI, quando 0 mesmo

reiterava que, ao contrario das condi¢des fisioldgicas:
[...] o estado psicoldgico de um idiota em um dado momento depende menos de sua
enfermidade primitiva do que das condi¢6es morais em que é relegado, do quanto ou
tdo pouco de cultura intelectual e de sentimentos afetuosos obteve em sua familia, do
maior ou menor carater de seus diretores; [...] 0 estado psicolégico varia, de um sujeito
para outro, na medida em que podem variar as circunstancias morais ou intelectuais,
de tal modo que sobre dez mil idiotas do mesmo grau as condi¢cBes morais e

intelectuais estabelecem, seguramente, outros tantos graus de desenvolvimento
psicoldgico. (PESSOTTI, 1984, p. 117)

Em seu método de ensino, admitia-se a existéncia de causas organicas, ambientais e
psicolégicas como fatores que influenciam diretamente nos processos de desenvolvimento dos
idiotas, termo utilizado pelo estudioso para designar as pessoas classificadas como imbecis,
cretinas ou retardadas mentais (DANTAS, 2012).

Assim, em meio as inovagdes doutrinarias de Séguin, Pessotti (1984), ressalta uma que
foi de grande relevancia para a evolucdo do conceito de deficiéncia intelectual:

A serena e tacita aceitacdo de que qualquer que seja o género de deficiéncia o sujeito
é educavel e, mais, os limites de seus processos dependerdo do quanto de inteligéncia,

do grau de comprometimento de funcbes orgénicas relevantes para a instrugdo
pretendida e da pericia na aplicagdo do método. (PESSOTTI, 1984, p. 115)

O trabalho desenvolvido por Séguin foi considerado relevante para a Educacéo Especial
da pessoa com deficiéncia intelectual. Seu trabalho influenciou Pestalozzi (1746-1827), Froebel
(1782-1852) e Montessori (1870-1925), cujos estudos e atividades eram direcionados para a
Educacdo de pessoas com DI. Além dos estudos tedricos empreendidos e do método
educacional elaborado, Séguin instaurou, em 1837, a primeira escola para deficientes
intelectuais. Além do mais, tornou-se o primeiro presidente de uma organizacdo de pesquisa
dirigida a estudos sobre a deficiéncia, fundada em 1876 e, atualmente, denominada “Associa¢ao
Americana de Retardo Mental” (PLETSCH, 2009).

Ainda no século XIX, evidenciam-se estudos sobre a deficiéncia intelectual, como o de
Benédict Morel (1809-1873), psiquiatra franco-austriaco, responsavel por editar o “Tratado das
degenerescéncias fisicas, intelectuais e morais da espécie humana”, no qual indica o bocio como
consequéncia das deformac0es fisicas, intelectuais e morais dos sujeitos e como responsavel
pelo cretinismo. Da mesma maneira, Morel considera, também, que o alcoolismo e as causas
toxicas séo igualmente causadores dos casos de idiotia e imbecilidade (DANTAS, 2012).

A respeito disso, Pessotti (1984) elucida que Morel colaborou com “absurdos clinicos”

no campo da Medicina, o que, segundo Dantas (2012, p. 48), “acentuou os entraves presentes
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nos processos de relagcBes da sociedade junto as pessoas com deficiéncia intelectual, que

99 ¢¢

passaram a enfrentar” “[...] atitudes de medo, rejeicdo, segregagdo e asco, que resultavam em
propostas eugenistas catastroficas” (PESSOTTI, 1984, p. 137). Ressalta, ainda, que, a0 passo
que Foderé anunciava o nexo fatalista entre bocio e cretinismo, Morel o estendia a toda e
qualquer deficiéncia (PESSOTTI, 1984).

Em 1866, o médico John Langdon Down (1828-1896), com base na doutrina das
degenerescéncias, constatou que algumas criancas com DI, cujos pais eram europeus, tinham
caracteristicas fisicas semelhantes as da populacdo da Mongédlia (cabelo liso, fendas palpebrais
obliquas, perfil achatado e baixa estatura) e, assim, denominou tais sujeitos de mongoloides,
“portadores de mongolismo” (SIEGFRIED, 1993).

Down acreditava que a condicdo que agora chamamos de Sindrome de Down era
um retorno a um tipo racial mais primitivo. Ao reconhecer nas criancas afetadas uma
aparéncia oriental, Down criou o termo “mongolismo” e chamou a condigdo,
inadequadamente de “idiota mongoloide”. Hoje sabemos que as implicacdes raciais
sdo incorretas. Por essa razdo e também por causa das conotacfes étnicas negativas

dos termos mongol, mongoloide e mongolismo, terminologia desse tipo deve ser
definitivamente evitada. (SIEGFRIED, 1993, pp. 48-49)

No entanto, essa condi¢do s6 foi reconhecida como uma sindrome genética em 1958,
pelo pediatra e pesquisador francés Jérdme Lejeune (1926-1994), ao detectar que no nucleo das
células das pessoas consideradas mongoloides existia um cromossomo extra, responsavel pelas
alteracdes fisicas e intelectuais (SIEGFRIED, 1993). Dessa forma, a descoberta de Lejeune
possibilitou novos direcionamentos as pessoas acometidas pela sindrome, antes conhecida
como mongolismo, a qual passou a ser denominada de Sindrome de Down (DANTAS, 2012)
em “reconhecimento aquele que, mesmo com uma concepcao equivocada, dedicou-se a estudar
a causa” (DANTAS, 2012, p. 49).

Apesar do progresso obtido pelos estudos de Itard, Séguin e outros pesquisadores sobre
a educabilidade das pessoas com deficiéncia, as perspectivas sobre o desenvolvimento desses
sujeitos baseavam-se num diagnostico clinico, num olhar organicista e biolégico. Somente no
século XX, essa concepcao veio a se modificar, quando o pedagogo e psicologo Alfred Binet
(1857-1911) introduziu o diagnostico psicoldgico da DI, tratando-se de uma avaliacdo para fins
de diagnosticos psicoldgicos, quantificando o grau da inteligéncia por intermédio da aplicacao
de testes (PESSOTTI, 1984; PLETSCH, 2009).

Para Silva (2016):

Na tentativa de medir as capacidades mentais, comparando 0S normais e 0S

deficientes, o diagnostico psicoldgico e os estudos da contribuicdo psicométrica se
propdem a auxiliar no diagndstico daqueles que ndo possuem uma deficiéncia
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intelectual profunda ou grave. Binet comecou a publicar estudos relacionados aos
testes psicométricos no final do século XIX, inicio do século XX. O objetivo era a
criagdo de instrumentos que permitissem identificar as criangas que estariam sujeitas
ao fracasso escolar. (SILVA, 2016, p. 43)

A partir desses estudos, Binet e Simon desenvolveram os testes de Quociente de
Inteligéncia (QI), momento em que a DI passou a ser classificada em niveis correspondentes
de educabilidade: leve (educavel), moderada (treindvel), severa e profunda. Dessa forma, as
primeiras escalas de inteligéncia foram apresentadas, o que possibilitou a associacdo entre idade
mental e idade cronoldgica como resultado do conceito de QI (PEREIRA, 2018).

Ainda de acordo com Dantas (2012), estes estudos abriram novos caminhos no que se
relaciona a DI, pois deixava de ser um problema unicamente médico para ser uma questdo da
Psicologia “[...] enquanto questdo teorica [...]”, passando dos asilos para a escola especial ou
comum “[...] no plano da pratica [...]”, como destaca Pessotti (1984, p. 179).

A partir dos testes criados por Binet, o estudo da DI passou cada vez mais a ganhar
espaco no meio cientifico, da mesma forma que os testes passaram a ser largamente difundidos
e utilizados (PLETSCH, 2009). Conforme verifica Dantas (2012), somente ap6s um longo
periodo € que foi revisto “o carater de uniformidade que os mesmos dao a questao da deficiéncia
intelectual, desconsiderando 0s aspectos motivacionais, sociais e culturais que séo
indiscutivelmente fundamentais nos processos de aprendizagem e desenvolvimento dos
sujeitos” (DANTAS, 2012, p. 50).

Conforme examina Bridi (2013), as escalas de medicdo de inteligéncia ainda sdo
largamente utilizadas — até mesmo por serem recomendadas como instrumentos diagnoésticos
nos manuais classificatorios — apesar de criticas e problematizacGes existentes acerca do seu
uso. As criticas dirigem-se ao uso dos testes de inteligéncia como forma de definir e
diagnosticar a DI, assim como “nas possibilidades de elaboracdo de progndsticos sobre a vida
do sujeito e sua escolarizagdo” (BRIDI, 2013, p. 7).

No que diz respeito as nomenclaturas utilizadas, até o inicio da segunda metade do
século XX, prevaleceram os conceitos de idiotia e imbecilidade para classificar a DI (SILVA,
2016). A partir desse periodo, as defini¢Bes existentes comegam a ser questionadas, levando-se
em consideracdo o “excessivo desconhecimento sobre a etiologia da deficiéncia, tal como o
questionamento inicial sobre o critério de incurabilidade” (SILVA, 2016, p. 44).

A partir da década de 1950, a visdo de “irrecuperabilidade e constitucionalidade da
condicdo de deficiéncia intelectual” passa a inserir em suas recomendagdes aspectos

socioeducacionais e uma classificacdo comportamental que foram, inicialmente, publicadas na
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52 edicdo do Manual da Associacdo Americana de Retardo Mental (American Association on
Mental Retardation — AAMR) (PLETSCH, 2009). De acordo com a autora, em 1961, essa
edicdo foi revisada e reeditada, estabelecendo-se uma nova etapa para os estudos no campo da
deficiéncia intelectual.

No Brasil, 6rgados oficiais e estudiosos da &rea adotaram a concep¢do da AAMR (ja em
sua 62 edicdo) na década de 1970. A partir dessa edi¢do, segundo Pletsch (2009), a deficiéncia
intelectual®® passou a ser concebida como um funcionamento intelectual®® significativamente
abaixo da média, o qual se origina no periodo de desenvolvimento, sendo concorrente com 0s
deficits no comportamento adaptativo.

Contudo, a 62 edicdo do Manual e subsequentes - 72 e 82, publicadas em 1977 e 1983 -
apresentaram diversos problemas e criticas relacionados a aplicacdo da definicdo de DI e do
seu sistema de classificacdo (PLETSCH, 2009). Dentre os principais problemas, Mendes (1995)
destaca “a inconsisténcia nos procedimentos de diagnostico, omissdes nas avaliagdes, énfase
no critério psicométrico e dificuldades com a avaliagio do comportamento adaptativo”?
(MENDES, 1995, p. 43), 0 que, segundo a autora, colaborou para que pessoas que ndo possuiam
DI, mas dificuldades de aprendizagem, fossem encaminhadas para programas educacionais
segregados.

No ano de 1992, é publicada uma nova edicdo do Manual, concebida como
multidimensional, passando a DI a ser entendida por meio da relacdo entre trés grandes
dimens0es: (i) a capacidade da pessoa (mensurada por testes padronizados); (ii) o0 ambiente em
gue a pessoa esta inserida; e (iii) a necessidade de niveis de suporte (ALMEIDA, 2004). Neste
sentido, a AAMR destaca a necessidade de a deficiéncia ndo ser vista como uma marca absoluta
da pessoa, mas como fruto de uma interacdo do funcionamento intelectual e do ambiente em
que esta inserida (SILVA, 2016). Neste Manual, a deficiéncia intelectual é definida como:

Uma substancial limitacido no funcionamento presente. E caracterizada por um
funcionamento intelectual significativamente abaixo da média, existindo
concorrentemente com limitacOes relacionadas a duas ou mais das seguintes areas de
habilidades adaptativas: comunicacdo, autocuidado, vida no lar, habilidades sociais,
uso de comunidade, autodirecdo, salde e seguranga, desempenho académico

funcional, lazer e trabalho. O retardo mental manifesta-se antes dos 18 anos.
(ALMEIDA, 2004, p. 37 - grifo nosso)

18 Nos manuais anteriores a 2010, ¢ utilizado o termo retardo mental para designar a deficiéncia, aqui substituido
por deficiéncia intelectual. Porém, nas citacBes diretas mantivemos o termo utilizado pela edi¢do/autor consultado.

19 O funcionamento humano intelectual é frequentemente conceitualizado e entendido por meio de um fator geral
da inteligéncia. A inteligéncia é uma capacidade mental geral, que inclui raciocinio, planejamento, resolucéo de
problemas, pensamento abstrato, compreensao de ideias complexas, aprendizagem rapida e aprendizagem a partir
da experiéncia. (AAIDD, 2010, p. 65, tradugdo nossa)

20 Capacidade do individuo para adaptar-se as demandas naturais e sociais de seu ambiente. (SILVA, 2016, p. 45)
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Quanto ao uso do termo retardo mental, segundo Pletsch (2009), a AAMR reconhece
que:

Ele é estigmatizante e erroneamente usado como resumo global a respeito de seres
humanos complexos. Depois de muitas deliberacdes de varios grupos, ndo se chegou
a um consenso sobre um termo alternativo aceitavel que signifique a mesma coisa.
Por isso, desta vez, ndo conseguimos eliminar o termo, apesar de suas reconhecidas
falhas. (PLETSCH, 2009, p. 82)

Em 2002, a AAMR prop0s um novo sistema para definir a DI, abolindo a classificagio
antes colocada: leve, moderada, severa e profunda. Neste sistema, a DI passa a ser concebida
como “uma incapacidade caracterizada por limitagdes significativas no funcionamento
intelectual e na conduta adaptativa que se manifestam em habilidades préticas, sociais e
conceituais. Esta incapacidade comega antes dos 18 anos” (ALMEIDA, 2004, p. 43).

Comparando-se a 1992, a AAMR manteve, no sistema de 2002, o termo retardo mental
e, da mesma forma, o destaque na orientacdo funcional e nos niveis de suporte, além das trés
caracteristicas diagndsticas (funcionamento intelectual, comportamento adaptativo e idade de
aparicdo da deficiéncia). Ademais, 0os processos de diagndsticos, classificacdo e niveis de
suporte passaram a ser problematizados com maior énfase, além de ocorrer uma expanséao das
discussbes voltadas para a necessidade de julgamento clinico no processo diagndstico, dado
que, para a AAMR (2002), o diagndstico da DI so € elaborado se satisfizer a trés critérios: (i)
funcionamento intelectual; (ii) habilidades adaptativas; e (iii) idade de surgimento do deficit
(SILVA, 2016).

Diante dos aportes analisados, o proximo topico desse Capitulo apresentara a mudanca
terminoldgica da deficiéncia intelectual, tal como seu conceito e classificagdo proposto pela
Associacdo Americana. Serdo apresentados, também, os atuais sistemas de classificacdo

utilizados no Brasil para o diagnostico dos sujeitos com deficiéncia intelectual.

2.2 A mudangca terminoldgica e a atual definicéo e classificacdo da deficiéncia intelectual

Como mencionado, a Associagdo Americana de Retardo Mental foi fundada em 1876,
tendo como presidente o reconhecido médico Edouard Séguin. A partir de 2007, passou a ser
denominada “Associagdo Americana de Deficiéncia Intelectual e de Desenvolvimento”
(American Association for Intellectual Disabilities and Development - AAIDD), sendo
responsavel por disseminar informagdes sobre nomenclaturas e conceitos que tém contribuido

para as discussdes no ambito das areas da Medicina e Educacédo (DANTAS, 2012).
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A partir das mudancas contidas na 112 edigdo do Manual da AAIDD, destaca-se a
alteracdo da terminologia de retardo mental para deficiéncia intelectual (SILVA, 2016), cuja
mudanca, segundo apontamentos de Dantas (2012), se deve ao fato de a AAMR entender que
“o deficit cognitivo ndo esta na mente como um todo e, sim, no intelecto, considerando esse
Ultimo como o campo responsavel pela cogni¢do” (DANTAS, 2012, p. 59). Silva (2016), no
contexto brasileiro, assegura que a mudanca ocorreu em moldes diferentes, dado que néo se
utilizava o termo retardo mental, visto que a alteracdo proposta é aquela que substitui
deficiéncia mental por deficiéncia intelectual.

Veltrone e Mendes (2012) avaliam que as publica¢fes concernentes ao estudo cientifico
da DI realizadas pela AAIDD tém induzido a publicacdo dos documentos oficiais brasileiros,
que legitimam o uso da terminologia, a definicdo, tanto quanto suas orientacdes para a
identificacdo de pessoas com DI.

A organizagdo da 112 edi¢do (Ultima) do Manual da AAIDD (2010) se deu em um
cenario de amplas discussdes do Comité sobre Terminologia e Classificacdo, composto por
pesquisadores e professores universitarios nos Estados Unidos, México e Espanha (SILVA,
2016). A partir dessas discussdes, surgiu uma nova defini¢do da deficiéncia intelectual:

[...] incapacidade caracterizada por importantes limitag@es, tanto no funcionamento
intelectual quanto no comportamento adaptativo, estd expresso nas habilidades

adaptativas conceituais, sociais e praticas. Essa incapacidade tem inicio antes dos
dezoito anos de idade.?* (AAIDD, 2010, p. 25, traducéo nossa)

Segundo a propria AAIDD (2010), “o termo cobre a mesma populagio de pessoas que
eram elegiveis para o diagndstico de retardo mental, sendo importante considerar os dois termos
como sindnimos na definicdo e em tudo relacionado ao sistema de classificagao” (VELTRONE,
2011, p. 61).

Nesse sentido, um dos marcos de continuidade para se pensar uma nova terminologia e
defini¢do da pessoa com DI refere-se a “Conferéncia Internacional sobre a DI”, ocorrida em
2004, no Canada, fomentada pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS) e Organizacdo Pan-
Americana da Saude (OPAS), que resultou na “Declaracdo de Montreal”, ocasido em que foi
validada a alteracdo do termo deficiéncia mental para deficiéncia intelectual (PLETSCH, 2009).

Segundo Caiado et al. (2017), a deficiéncia intelectual, nessa Declarag&o, é apresentada

como um atributo integrante da diversidade humana, destacando-se em seu texto a solicitagdo

2L Citagdo original: [...] inability characterized by major limitations, not only with regard to the intellectual
function but also the adaptive behavior, it is expressed in the practical, social and conceptual adaptive skills. This
inability begins before eighteen years old. (AAIDD, 2010, p. 25)
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a comunidade internacional para que siga as recomendacdes definidas pela “Convencéo
Interamericana para a Eliminacéo de Todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas com
Deficiéncia” (BRASIL, 2001d).
Conforme a “Declaracdo de Montreal”, a DI:
[...] assim como outras caracteristicas humanas, constitui parte integral da experiéncia
e da diversidade humana. A deficiéncia intelectual é entendida de maneira
diferenciada pelas diversas culturas, o que faz com que a comunidade internacional

deva reconhecer seus valores universais de dignidade, autodeterminacéo, igualdade e
justica para todos. (OMS/OPAS, 2004)

Ao abordar a tematica dessa mudanca terminoldgica, segundo Silva (2016), a AAIDD
defende que essas modificagdes se relacionam a uma alteragéo de significado concernente ao
conceito, vislumbrando que a deficiéncia deixe de ser um foco na pessoa para se tornar um
fendmeno humano, equivalente a fatores sociais e/ou organicos:

A importéncia deste caminho evolutivo é que a deficiéncia intelectual ndo se considera
um traco absoluto, fixo na pessoa. Mas também, a construgéo socioldgica da pessoa
com deficiéncia intelectual exemplifica a interacdo entre a pessoa e 0 seu ambiente, e
centra-se no papel que o apoio individualizado pode desempenhar na melhora do
funcionamento humano, nédo se esquecendo da busca e compreenséo dos principios
inerentes ao movimento social da deficiéncia.?? (AAIDD, 2010, p. 20 - tradugdo
nossa)

Nessa perspectiva, a deficiéncia intelectual pode ser compreendida como um estado
especifico de funcionamento e, ndo, um atributo da pessoa. O estado de funcionamento passa a
ser assimilado como um conjunto de limitagdes que irdo influenciar na forma como o sujeito se
adapta ao meio no qual esta inserido, ressaltando o tipo e a quantidade de apoios necessarios
nas suas vivéncias didrias, 0 que, por conseguinte, ira beneficiar seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem (FONTES et al., 2007).

Braun (2012) destaca que, comparando-se as versdes anteriores a 2002, a AAIDD da
um significativo avanco em relacdo a definicdo da nova terminologia de DI, posto que,
anteriormente, os fatores socioambientais ndo eram considerados, ja que a atencdo se voltava
para os fatores de ordem bioldgica. Portanto, mesmo sendo mantidos os fatores biologicos na

nova defini¢do, estes passam a ser agregados a outros principios, compondo o “[...] contexto em

22 Citacdo original: The significance of this evolutionary path resides in the fact that intellectual disability is not
considered to be an absolute, fixed trait of the individual. But also, the social construction of people with
intellectual disability exemplifies the interaction between individuals and their environment and focuses on the
role that the individualized support may play in the improvement of the human functioning, not forgetting the
search and understanding of principles inherent to the disability social movement. (AAIDD, 2010, p. 20)
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que se da a definicdo de deficiéncia intelectual e indicam de que forma se aplica” (BRAUN,
2012, p. 115).
Da mesma maneira, a deficiéncia passa a ser interpretada como um fenémeno complexo
a partir da convergéncia dos aspectos biologicos e socioculturais, sendo necessario considerar
tais aspectos na sua interrelagéo e, ndo mais, isoladamente (PLETSCH, 2009). Para a autora, as
possibilidades educacionais surgem a partir da unido destes elementos aludidos e, a partir deles,
tem-se a possibilidade de compreender como se constitui a pessoa com DI e apresentar a ela
meios satisfatorios de desenvolvimento no processo de ensino e aprendizagem.
Acreditamos que a mudanca na concepgdo de classificacdo e defini¢do da deficiéncia
intelectual proposta pela AAIDD foi importante, ao passar de uma concep¢do
puramente quantitativa, com base em testes psicométricos (QI), para uma concepgao
que valoriza 0 meio social onde se vive. Isto orienta novas praticas para o
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia intelectual, especialmente as que
apresentam necessidades mais acentuadas, o que pode contribuir para melhorar a

qualidade de vida dessas pessoas. (PLETSCH, 2009, p. 86 citando CARVALHO &
MACIEL, 2003 e ALONSO, 2006)

Sobre a construcdo da definicdo de deficiéncia intelectual, a AAIDD (2010) destaca
duas perspectivas, sendo a definicdo operativa e a definicdo constitutiva. A primeira, segundo
Silva (2016), refere-se ao que é preciso observar para explicar a deficiéncia, devendo basear-se
nos seguintes critérios: (i) as limitagfes significativas no funcionamento intelectual e na
conduta adaptativa; (ii) a maneira em que se apresentam as habilidades adaptativas, sociais e
praticas; e (iii) a idade que deve anteceder aos 18 anos.

Em relacdo a definicdo constitutiva, Silva (2016) argumenta que a AAIDD - ao
apresenta-la - preocupou-se em explicar a motivacdo para a troca de terminologias, posto que
elucida as diferencas significativas entre o termo atual e o antigo:

A diferenga principal se refere ao lugar que ocupa a deficiéncia: o conceito anterior,
retardo mental, via a deficiéncia como um deficit da pessoa, enquanto que o0 conceito
atual, deficiéncia intelectual, vé a deficiéncia como uma relagéo entre as capacidades
da pessoa e 0 contexto em que esta participa. A terminologia retardo mental fazia
referéncia a uma condicdo interna do individuo; a deficiéncia intelectual faz referéncia
a um estado de funcionamento e a uma condi¢do. Ambas as construgfes consideram,
contudo, que a condic¢do (como no retardo mental) e o estado de funcionamento (como

na deficiéncia intelectual) definem as limitagGes no funcionamento humano tipico.?
(AAIDD, 2010, p. 42 - tradugéo nossa)

23 Citacdo original: The main difference refers to the place that the disability occupies: the previous concept,
Mental Retardation, considered the disability as a deficit of the individual, whereas the ongoing concept,
Intellectual Disability, considers the disability as a relationship between the individual’s abilities and the context
in which she/he participates. The terminology Mental Retardation referred to an internal condition of the
individual, the Intellectual Disability refers to a state of functioning and a condition. Nevertheless, both
constructions consider that the condition (such as in Mental Retardation) and the state of functioning (such as in
Intellectual Disability) define the limitations in typical human functioning. (AAIDD, 2010, p. 42)
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Dessa maneira, “a defini¢do constitutiva a partir da concep¢do de funcionamento
humano conceitua a deficiéncia a partir de uma perspectiva ecolégica e multidimensional, e
salienta o papel fundamental que exercem os apoios individualizados” (SILVA, 2016, p. 53).
A AAIDD (2010), visando maior seguranca nos critérios de avaliacdo diagndstica, parte de duas
concepgdes: a multidimensional e a funcional. A concepgdo multidimensional consiste na
identificacdo da deficiéncia intelectual a partir de cinco dimensfes, que se referem aos
diferentes aspectos do desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual, tal qual do
ambiente em que vive e dos apoios de que dispde (DANTAS, 2012; PLETSCH, 2009), sendo

as seguintes:

Dimenséo | — Habilidades intelectuais: “Referem-se a capacidade de raciocinio, planejamento,

solucdo de problemas, pensamento abstrato, compreensdo de ideias complexas, rapidez de

aprendizagem e aprendizagem por meio da experiéncia” (PLETSCH, 2009, p. 83).

De acordo com Carvalho e Maciel (2003):

As habilidades intelectuais sdo objetivamente avaliadas por meio de testes
psicométricos de inteligéncia. A dimensdo que se fazia hegemo6nica no inicio do
século XX, passa a se constituir, no Sistema 2002, um dos indicadores do deficit
intelectual, considerado em relacdo as outras dimensdes. Desse modo, a mensuragao

da inteligéncia continua com muito peso, mas ndo é suficiente para o diagnostico da
deficiéncia. (CARVALHO & MACIEL, 2003, p. 150 — grifo nosso)

No processo avaliativo sdo recomendadas as seguintes premissas: (i) a qualidade dos
instrumentos de medida; (ii) a qualificacdo do avaliador para a aplicacéo e interpretacdo dos
resultados; (iii) a selecdo dos informantes quanto a sua legitimacdo para fornecer dados sobre
a pessoa; (iv) a contextualizacdo ambiental e sociocultural na interpretacdo dos resultados; (V)
a histdria clinica e social da pessoa; e (vi) as condic@es fisicas e mentais associadas, que possam
interferir nos resultados (CARVALHO & MACIEL, 2003).

Dimensdo Il — Comportamento adaptativo: diz respeito a um conjunto de habilidades
conceituais, sociais e praticas que sdo assimiladas e praticadas pelos sujeitos em sua vida
cotidiana, enquanto que a conduta adaptativa refere-se a todas as nossas interferéncias com o
meio (SILVA, 2016).

Segundo Dantas (2012), a avaliacdo do comportamento adaptativo consiste no uso de
instrumentos objetivos de mensuracédo, que demonstram resultados quantitativos relativos as

habilidades conceituais, sociais e praticas, conforme apresentado a seguir, por Pletsch (2009):
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A habilidade conceitual é compreendida como aquela que se refere as capacidades
fundamentais da inteligéncia, envolvendo suas dimensfes abstratas como, por
exemplo, leitura e escrita, conceitos de dinheiro e linguagem (receptiva e expressiva).
A habilidade pratica se refere a habilidade de se manter e de se sustentar como uma
pessoa independente nas atividades ordinarias da vida didria, incluindo, entre outros,
as habilidades sensério-motoras, de autocuidado e seguranca, de trabalho e lazer. Ja a
habilidade social diz respeito a habilidade para compreender as expectativas sobre
comportamentos socialmente adequados ou aceitos, como, por exemplo,
responsabilidade, ingenuidade (probabilidade de ser enganado e alvo de abuso e/ou
violéncia) e autoestima. (PLETSCH, 2009, p. 83 — grifos nossos)

Dimenséo |11 — Participacéo, interacdo e papéis sociais: estdo relacionados a participacédo e a
interacdo do individuo com DI na vida em comunidade, tal como aos papéis que desempenham
na mesma (PLETSCH, 2009).

[...] A observacéo e o depoimento sdo procedimentos de avaliacdo indicados para essa
dimensdo, tendo em vista a consideracdo dos mdultiplos contextos envolvidos e a
possibilidade diversificada de relacdes estabelecidas pelo sujeito no mundo fisico e
social. (CARVALHO & MACIEL, 2003, p. 151)

Dimensdo IV — Contexto: retrata as condigdes nas quais o sujeito vive (familia, vizinhanca,
escola e a sociedade como um todo), relacionando-as com as condi¢fes de vida da pessoa
(PLETSCH, 2009).

[...] as condigdes em que a pessoa vive, relacionando-as com qualidade de vida. Os
niveis de contexto considerados estdo de acordo com a concep¢do de Bronfenfrenner
(1979), incluindo: a) o microssistema — 0 ambiente social imediato, envolvendo a
familia da pessoa e os que Ihe sdo proximos; b) o mesossistema — a vizinhanca, a
comunidade e as organizagdes educacionais e de apoio; ¢) 0 macrossistema — o
contexto cultural, a sociedade, os grupos populacionais. S&o considerados na
avaliacdo diagndstica as praticas e valores culturais; as oportunidades educacionais,
de trabalho e lazer, bem como as condi¢Bes contextuais de desenvolvimento da
pessoa. Sdo consideradas, também, as condi¢fes ambientais relacionadas ao seu bem-
estar, salde, seguranca pessoal, conforto material, estimulo ao desenvolvimento e
condicBes de estabilidade no momento presente. A avaliagdo de contextos prescinde
da utilizagdo de medidas padronizadas, prevalecendo critérios qualitativos e de
julgamento clinico. (CARVALHO & MACIEL, 2003, p. 152 — grifos nossos)

Dimensdo V — Salde: voltada para avaliar o quanto as condi¢cdes de saude fisica e mental
influenciam o funcionamento da pessoa, facilitando ou inibindo suas realiza¢cdes (CARVALHO
& MACIEL, 2003).

Silva (2016) afirma que a AAIDD destaca a importancia dessas dimensdes ndo serem
consideradas de forma isolada, levando-se em conta que a DI se constitui a partir de uma
variedade de fatores.

No que diz respeito a concepgéo funcional, mencionada anteriormente, esta refere-se
aos sistemas de apoio que sdo necessarios a fim de que sejam viabilizadas as cinco dimensdes
citadas (DANTAS, 2012). Estes sistemas classificam-se em:
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Apoio intermitente - utilizados em situa¢des pontuais quando necessario, em fases
de mudangas bruscas na vida da pessoa e/ou situacGes especificas de aprendizagem,
como, por exemplo, o ingresso na classe regular; Apoio limitado - utilizados em
pequenos periodos com agles voltadas para atender necessidades de curta duracéo,
como o ingresso na escola e no mercado de trabalho, por exemplo; Apoio extensivo
- oferecido de forma periddica e regular, podendo se estender sem limitacdo de tempo
para determinados ambientes, como a escola, o trabalho ou a casa, ou para adaptacéo
no campo profissional; Apoio pervasivo ou generalizado - constante e intenso,
disponibilizado em todos os ambientes durante toda a vida; em geral, é realizado por
uma equipe de diferentes profissionais. (PLETSCH, 2009, p. 87 — grifos nossos)

Os apoios sao definidos como recursos e estratégias que tém como propdsito fomentar
0 desenvolvimento, a educacgdo, os interesses, tal qual o bem-estar social de uma pessoa, e
melhorar o funcionamento individual (SILVA, 2016).

Segundo Dantas (2012), para a execu¢do do diagnostico, a AAIDD sugere que as
restricbes apresentadas pela pessoa sejam avaliadas, no que concerne as habilidades
conceituais, sociais e praticas, indicando os graus de suporte que devem ser dados, baseando-
se nos sistemas de apoio. Dessa maneira, a DI é classificada em conformidade com o grau de
comprometimento adaptativo, levando-se em conta o principio qualitativo, em detrimento do
quantitativo, modelo classificatorio anteriormente utilizado.

Apesar de a AAIDD ainda sugerir os testes psicométricos para a avaliacdo das
habilidades intelectuais, sua utilizacdo ndo possui 0 mesmo carater determinante, conforme
anteriormente concebido, pois passaram a ser um dos indicadores do deficit. Contudo, a sua
utilizacdo ndo é suficiente para o diagndstico da DI, sendo necessario levar-se em conta as
demais dimensfes avaliadas. Portanto, sua aplicacdo deve estar relacionada as condicOes
descritas anteriormente (DANTAS, 2012). A partir do modelo qualitativo de diagndstico, a
AAIDD reconhece que nem todas as pessoas com DI possuem limitagdes em todas as areas dos
comportamentos adaptativos, precisando de servicos de apoio em apenas uma ou outra area
comprometida (CARVALHO & MACIEL, 2003). Em relacao aos apoios, irdo variar de pessoa
para pessoa, levando-se em consideracdo a especificidade de cada um e o estagio de vida
(PLETSCH, 2009).

Na concepcao de Carvalho e Maciel (2003), para que o diagnostico possa ser aplicado,
é preciso que as “limitagdes intelectuais e adaptativas, identificadas pelos instrumentos de
mensuragdo, sejam “culturalmente significadas e qualificadas como deficitarias”
(CARVALHO & MACIEL, 2003, p.150), sendo que alguns pardmetros influenciam essa
qualificag&o:

Os padrdes de referéncia do meio circundante, em relagdo ao que se considera

desempenho normal; a intensidade e a natureza das demandas sociais; as
caracteristicas do grupo de referéncia, em relagdo ao qual a pessoa € avaliada; a
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demarcacdo etaria do periodo de desenvolvimento, convencionada e demarcada nos
18 anos de idade, fazendo com que os indicadores da deficiéncia se manifestem na
infancia e na adolescéncia. (CARVALHO & MACIEL, 2003, p. 150)

Na compreensdao de Pletsch (2009), levando-se em conta o sistema de apoios, sera
possivel promover a insercdo em classe comum de criangas com DI, promovendo, dessa forma,
seu desenvolvimento social e uma aprendizagem significativa. Para essa autora, os profissionais
da Educacdo Especial, a partir dos conhecimentos pedagdgicos construidos historicamente,
estéo instrumentalizados para trabalharem como apoio ao ensino regular com estudantes com
DI incluidos em suas salas de aula. Acrescenta ainda que:

A colaboragéo entre ensino regular e Educacdo Especial constitui, a nosso ver,
condicdo importante para que ocorra aprendizagem significativa do aluno com
deficiéncia intelectual. Outrossim, ndo é demais lembrar que a escolha do tipo de
apoio precisa levar em consideracdo a opgdo que proporcione mais beneficios ao
aluno. Também cabe destacar que, apesar de adotar o conceito de deficiéncia

intelectual segundo a AAIDD, as politicas educacionais nunca incorporam o sistema
de apoios tal qual proposto por essa associacdo. (PLETSCH, 2009, p. 87)

Os apoios devem ser planejados de forma a atender as necessidades individuais do aluno
com DI, visando a sua participacdo na vida em sociedade, sendo que, para isso, € necessario
que tais apoios contenham informacdes sobre o aluno e as demais pessoas que compartilhnam
do mesmo contexto social e cultural (BRAUN, 2012). Ainda conforme a autora, para a
concretizacao desta pratica, € imprescindivel o entendimento sobre “as diferengas que se fazem
presentes nas dimensdes do seu funcionamento humano, em sua conduta e habilidades
adaptativas, conceituais, sociais e praticas, em relacdo a seus pares, as outras pessoas que
compartilham do mesmo espago social” (BRAUN, 2012, p. 121).

Avancando nas reflexdes propostas, é importante ressaltar que, além da AAIDD, outros
sistemas usam diferentes tipos de encaminhamento, a fim de realizarem o diagnéstico da DI,
como o “Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais” - Diagnostic and Statistical
Manual (DSM — V) ou a “Classificacdo Internacional de Doencas e de Problemas Relacionados
a Saude” (CID 10), ambos citados por Dantas (2012).

Pereira (2018), em conformidade com a Organizacdo Mundial de Saude, verifica que
estes sistemas estdo embasados em dois modelos de compreensdo da deficiéncia: o modelo
médico e o social. Para o primeiro modelo, a incapacidade é um problema estritamente da
pessoa, ocasionado diretamente pela doenca, trauma ou outro problema de salde, necessitando
de intervengdo medica mediante tratamento individual por profissionais (OMS, 2004). O
segundo modelo relaciona a incapacidade a um problema social, terminantemente alusivo a
funcionalidade expressa pela pessoa (DIAS & OLIVEIRA, 2013), melhor dizendo, ¢ “o
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resultado de uma relacdo complexa entre a condicdo de satide do individuo e os fatores pessoais,
com os fatores externos, que representam as circunstancias nas quais o individuo vive” (OMS,

2004, p. 15).

O termo funcionalidade diz respeito as fungGes e estruturas do corpo, assim como a
atividade e participagdo social. N&do se trata de algo inerente ao préprio sujeito, mas
diz respeito também as condi¢des sociais vigentes, que devem prover o ambiente com
reestruturagdes que permitam a inclusdo da pessoa nos diversos dmbitos da vida
social. (DIAS & OLIVEIRA, 2013, p. 173 — grifo das autoras)

Em relacéo aos sistemas de classificacdo, a CID-10 certifica que se trata de um sistema
categorial que tem como proposito classificar as descri¢cBes diagnosticas gerais com base na
organizacdo de sindromes, admitindo a mensuragdo de QI como definidora da deficiéncia
intelectual (CARVALHO & MACIEL, 2013). Em 2001, a OMS publicou a “Classificacao
Internacional de Funcionalidade” (CIF), operando de forma complementar a CID-10 na
realizacdo dos diagndsticos (SILVA, 2016).

A CIF procura alterar o entendimento em relacdo a identificacdo de incapacidades e
funcionalidades pertinentes as condi¢des de salde, considerando os aspectos organicos, tanto
guanto os que se referem a participacao social (DIAS & OLIVEIRA, 2013). Utiliza-se de uma
abordagem biopsicossocial, indo além da dimensdo médica, para promover a avaliacdo da
pessoa com deficiéncia, incorporando em seu diagnostico trés dimensdes: (i) a biomédica; (ii)
a psicoldgica; e (iii) a social, buscando uma mudanca de paradigma em relacao a deficiéncia e
a incapacidade (DIAS & OLIVEIRA, 2013; SILVA, 2016). Conforme Carvalho e Maciel
(2003), o Sistema 2002 da AAMR e a CIF compartilham da perspectiva funcionalista, ecoldgica
e multidimensional.

Em relagdo ao manual DSM, criado em 1952, trata-se de um sistema de classificagio
usado pela area clinica, cuja publicacdo é de responsabilidade da Associacdo Psiquiatrica
Americana (APA), a partir de um modelo organicista (SILVA, 2016). Assim como a CID-10,%*
na DSM-V o funcionamento intelectual também ¢é definido, primordialmente, pelo quociente
intelectual, classificando os sujeitos com deficiéncia intelectual leve, moderada, severa ou
profunda, conforme a pontuacgdo obtida na aplicacdo dos testes (DANTAS, 2012).

As classificagBes por nivel de QI expressam uma visdo psicométrica da deficiéncia e

apontam prognosticos desanimadores. O foco do problema é colocado no sujeito, no
seu desempenho, consolidando o atraso cognitivo como caracteristica individual,

2 A classificacdo é realizada mediante seis categorias: F70 Retardo Mental Leve (QI na faixa de 50 a 69); F71
Retardo Mental Moderado (QI usualmente na faixa de 35 a 49); F72 Retardo Mental Grave (Ql em média na faixa
de 20 a 34); F73 Retardo Mental Profundo (QI abaixo de 20); F78 Outro Retardo Mental e F79 Retardo Mental
Né&o Especificado. (BRIDI, 2013, p. 12)
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contribuindo para uma baixa expectativa dos professores em relacdo a esse aluno.
(SILVA 2016, p. 62)

No que diz respeito a outras classificagdes, de acordo com Silva (2016), o0 DSM-V

aborda que:

A CID-11 (em desenvolvimento a época desta publicacdo) utiliza o termo transtornos
do desenvolvimento intelectual para indicar que se esta falando de transtornos que
envolvem funcdo cerebral prejudicada precocemente na vida. Esses transtornos estéo
descritos na CID-11 como metassindrome que ocorre no periodo do desenvolvimento
analoga a deméncia ou o transtorno neurocognitivo em fases posteriores da vida.
Existem quatro tipos na CID-11: leve, moderado, grave e profundo. (SILVA, 2016, p.
60)

Em 2012, o DSM-V foi submetido a uma revisao, cuja edi¢do passou a adotar o uso do
termo deficiéncia intelectual (Transtorno do Desenvolvimento Intelectual) em detrimento do
termo utilizado anteriormente - retardo mental (SILVA, 2016).

Conforme assinala Dantas (2012), as definicbes e procedimentos usados para a
oficializacdo dos diagnosticos, em todos os sistemas, continuam mantendo, segundo Mendes
(1996, p. 126), “[...] o ponto de corte entre a normalidade e a deficiéncia intelectual, em termos
do critério psicométrico [...]”, o que, para Dantas (2012), tem gerado incertezas a respeito das
formas de avaliacdo que efetivamente indiquem as condigdes intelectuais da pessoa. No
entendimento de Dias e Oliveira (2013), esses sistemas de classificagdo (CID, DSM e CIF)
devem operar de forma integrada, objetivando um olhar mais amplo sobre a satde.

Carneiro (2017) informa que, apesar do atual entendimento de que a DI deve ser
considerada como uma condicdo multidimensional que ndo se limita a resultados de testes de
inteligéncia, no Brasil ainda se utiliza da classificagdo adotada por estes testes, tendo em vista
a sua presenca em laudos técnicos elaborados pelas equipes multiprofissionais, tanto quanto em
laudos médicos.

Em nossa sociedade, ainda é predominante a concepcdo de deficiéncia pautada no
modelo médico, numa visdo clinica que foca as limitacdes determinadas pelas condicdes
organicas, cujo enfoque ¢ a deficiéncia do sujeito e as caracteristicas impostas (CARNEIRO,
2017). Para a autora, € uma concepcdo que prestigia aspectos individuais, privilegiando
aspectos organicos da deficiéncia.

Dias e Oliveira (2013) consideram que o campo da Medicina compreende a DI como
um transtorno mental ou do comportamento, baseando-se nas proposi¢es da CID-10 e do
DSM-V, e complementam:

O diagndstico médico, que deveria se prestar a garantir adequado atendimento a salde
dos individuos, desloca-se para tomada de decisGes em outros setores da vida social.
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Essa concepcdo gera consequéncias sociais, uma vez que os laudos médicos,
orientados por esses documentos, extrapolam o d&mbito da salde e sdo comumente
utilizados para diversos outros fins. (DIAS & OLIVEIRA, 2013, p. 174)

Para as autoras (2013), tais laudos diagnosticos sdo empregados para a aquisicdo do
BPC; para 0 acesso ao sistema de cotas comumente utilizado para ingresso no servico publico
ou privado; e no campo educacional séo utilizados como forma de complementagdo ou
definicdo de avaliagGes psicopedagdgicas.

Quanto ao campo educacional, Bridi (2013) problematiza a utilizacdo desses
diagnosticos na elaboracdo e planejamento das praticas pedagogicas, reconhecendo sua forca
nos ambientes educacionais.

O diagnéstico de deficiéncia intelectual, bastante influenciado pelas contribuicoes
psicométricas a partir de Binet, sempre encontrou, na escola, solo fértil para se
desenvolver e ser valorizado como um instrumento de classificagdo. Historicamente,
seu uso determinou a organizacéo de servigos em Educagdo Especial, principalmente

no que se refere ao encaminhamento de criangas com historico de fracasso escolar
para os espacos especializados - classes e escolas especiais. (BRIDI, 2013, p. 16)

Na visdo de Carneiro (2017), mesmo o Brasil adotando uma perspectiva inclusiva que
reconhece que todos tém direito a Educagcdo em sistemas de ensino regulares, os laudos
diagnosticos com viés psicométrico da DI ainda sdo utilizados na area educacional, como
“indicadores de progndsticos negativos” (p. 82). A atencdo permanece voltada para o
desempenho do sujeito, legitimando o atraso cognitivo como caracteristica individual e
colaborando para a baixa expectativa por parte dos educadores em relacdo a este aluno
(CARNEIRO, 2017).

Na analise de Bridi (2013), atualmente a discussao volta-se para a real necessidade, ou
ndo, do diagndstico clinico da DI como critério de frequéncia do estudante no AEE. Segundo
informa a autora, desde 2011 esse critério ndo se constitui mais um requisito, posto que 0s
alunos com deficiéncia intelectual passaram a ser incluidos no Censo Escolar pela avaliacdo e
parecer do professor do AEE, sem a preméncia de um diagnostico clinico. A respeito disso,
conforme Pletsch e Oliveira (2017), a Nota Técnica n°® 04 / 2014 / MEC / SECADI / DPEE, de
4 de janeiro de 2014 (BRASIL, 2014c) orienta as Redes de ensino:

Os procedimentos a serem adotados na avaliagdo e no encaminhamento de alunos com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento a altas habilidades/superdotacéo
para o AEE. [...] a avaliagdo do aluno deve ocorrer por meio do plano do AEE, a ser

elaborado com base em estudo de caso. J4, o diagndstico clinico deve ser usado como
documento complementar ao estudo de caso. (BRASIL, 2014c)
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Bridi (2013) avalia que esta medida representa uma oportunidade ofertada & Educacéo
e a Educagdo Especial de apropriacdo ou (re)apropriagdo de seus dominios, “apesar de
reconhecer que a identificacdo desse aluno por parte dos educadores especializados nao elimina
os impasses decorrentes da complexidade da tarefa e da preméncia de investimento em
formacéo de profissionais capazes de realizd-1a” (BRIDI, 2013, pp. 16-17).

A partir dessas reflexdes, o proximo tépico deste Capitulo versara sobre as contribuicoes
da Psicologia historico-cultural para o processo de ensino e aprendizagem da pessoa com DI,

como forma de promover seu desenvolvimento e emancipacao.

2.3 A perspectiva historico-cultural e sua contribuicdo para o processo de ensino-

aprendizagem da pessoa com deficiéncia intelectual

Ao se realizar uma andlise dos dados do Censo Escolar da Educacdo Bésica no Brasil,
torna-se perceptivel a supremacia de estudantes com deficiéncia intelectual entre as condigdes
dos sujeitos que sdo atendidos pela Educacdo Especial (JESUS, 2017). Conforme a autora, esta
prevaléncia corresponde a cerca de 50% dos casos, destacando que, mesmo com 0 aumento
exorbitante do diagndstico de alunos com condi¢Bes associadas aos transtornos globais do
desenvolvimento (tais como o espectro autista), nenhum indicador se iguala a deficiéncia
intelectual.

Pletsch (2009) constata que diferentes autores tém afirmado que um dos grandes
desafios para a Educacdo tem sido o acompanhamento pedagogico junto ao aluno com deficit
cognitivo, levando-se em consideracgéo a dificuldade de a escola trabalhar com o estudante que
apresenta deficiéncia, dado que acostumou-se a lidar com o aluno “ideal”, nos dizeres da autora:
“Dentro de um padrao predominantemente racional, baseado em um modelo unico de ensino-
aprendizagem, sem considerar a diversidade humana e as possibilidades de escolarizacdo de
pessoas com deficiéncia intelectual” (PLETSCH, 2009, p. 88).

A partir desta realidade, conforme assinalado também por Pletsch (2009), existem
diferentes perspectivas que retratam o desenvolvimento humano, que se apoiam em teorias
distintas acerca do processo de ensino-aprendizagem. Nesse estudo, optou-se pela perspectiva
historico-cultural, tendo como referéncia o trabalho desenvolvido pelo psicélogo russo Lev
Semyonovitch Vygotsky (1896-1934), posto que, para ele, o processo educacional constitui-se
como uma pratica social dialdgica mediada pelo signo (linguagem) e pelo outro (sociedade).

Vygotsky (1997) desenvolveu seus estudos apoiando-se na teoria marxista historico-

dialética, pois considerava que o desenvolvimento da complexidade da estrutura humana se
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dava mediante a apropriacdo, pelo homem, da experiéncia histérica e cultural. Em seu
entendimento, tanto o organismo quanto o meio influenciam reciprocamente o desenvolvimento
humano. Sob este ponto de vista, considera 0 homem como um ser historico que se concebe
pelas interacbes sociais estabelecidas, sendo um agente ativo na criacdo deste contexto
(VYGOTSKY, 1997).

As ideias marxistas de atividade humana compreendem que o homem se torna humano
pela transformacdo da natureza, de forma a “adapta-la para si e ndo para 0 homem adaptar-se
ao existente” (OLIVEIRA, 2010, p. 23). Nesse processo de transformacdo, por meio do
trabalho, 0 homem desenvolve-se psiquicamente, no nivel filogenético (desenvolvimento da
espécie) e no nivel ontogenético (desenvolvimento do individuo humano) (SIERRA & FACCI,
2011). Conforme destaca Braun (2012), a capacidade de o homem intervir na natureza,
transformando-a e sendo transformado ao mesmo tempo, representa o primeiro ato historico,
tornando o ser humano sujeito da sua propria histdria.

Oliveira (2007) atesta a caracteristica histérico-cultural elaborada por Vygotsky, quando
ele afirma que “a dimensdo essencialmente humana ¢ constituida pelo desenvolvimento sOcio-
historico e cultural, o que nos permite sair de um estagio primitivo de comportamento para um
mais complexo, passando do estagio natural ao cultural” (OLIVEIRA, 2007, p. 28). Portanto, a
abordagem histdrico-cultural, pautada no materialismo histérico e dialético, compreende o
desenvolvimento humano como resultado da atividade social dos homens. Isto €, o ser humano
nasce apenas com recursos bioldgicos, todavia, com a convivéncia social, com seus valores e
sua cultura, adquire recursos gque concretizam o processo de humanizacao (de desenvolvimento
humano), possivel por intermédio do ensino-aprendizagem (PINO, 2005; PLETSCH, 2009).

Pino (2005) concebe o processo de humanizacdo como um duplo nascimento: o
bioldgico e o cultural. A relacdo estabelecida entre estes propicia o desenvolvimento e a
apropriacdo do conhecimento historicamente produzido (PLETSCH, 2009).

Pino (2005) elucida que, a partir do momento em que se da o nascimento, ndo é mais
possivel promover a separacdo entre os aspectos biologicos e os culturais. Segundo analisa,
mesmo em circunstancias extremas — de patologias organicas ou mentais profundas — esta
separagdo € inconcebivel, posto que as fungdes orgénicas sdo lenta e reiteradamente
humanizadas. A partir dessa perspectiva, o desenvolvimento humano é visto como:

Sintese entre aspectos organicos (bioldgicos) e aspectos psicossociais em jogo na vida
do sujeito e postula que nesse processo é precisamente a indeterminagao genética das

acles humanas que abre a possibilidade de sua transformacéo, da diversidade de suas
formas de realizacdo nas intera¢Ges sociais. (PLETSCH, 2009, p. 89)
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Portanto, pode afirmar-se que a DI est& associada a préaticas sociais, a cultura e a historia,
ndo sendo mais possivel, como em outras perspectivas, entender e avaliar a deficiéncia tomando
como referéncia fatores bioldgicos como marcas especificas do sujeito (PLETSCH &
OLIVEIRA 2017).

Conforme Carneiro (2017), a perspectiva historico-cultural, especialmente na obra de
Vygotsky, apresenta elementos que possibilitam problematizar a deficiéncia intelectual “como
uma producéo social, resultado da relacdo entre biologia e cultura na constituicdo de sujeitos
humanos” (CARNEIRO, 2017, p. 81). Dito de outra forma, nos da condic¢des de questionar a
visdo organicista de DI, ainda muito presente em nossa sociedade, da mesma maneira que nas
praticas pedagdgicas, ja que a deficiéncia intelectual ainda é vista como condicdo individual,
experimentada por sujeitos que sdo rotulados pela marca da nao aprendizagem (CARNEIRO,
2017).

Valentim (2011) destaca que, nos dias atuais, ainda é preponderante o entendimento de
professores e da sociedade em geral de que os processos de desenvolvimento e aprendizagem
do sujeito com DI estdo subordinados, absolutamente, aos aspectos bioldgicos. Para a autora,
“tal concepg¢do, que por varios anos os segregou e os colocou numa condi¢@o de escolarizagdo
apartada da comum, em espagos especiais, faz, nos dias de hoje, com que se criem barreiras
para a efetivacdo da inclusdo escolar” (VALENTIM, 2011, p. 22). A autora afirma ainda que:

Superar 0s processos estigmatizantes, no interior da escola, é condi¢éo necesséria para
que haja um investimento nas possibilidades de aprendizagem desse aluno: somente
assim sera possivel propor novas estratégias que beneficiem o desenvolvimento de

habilidades sociais e académicas, superando a propria condi¢do de deficiéncia.
(VALENTIM, 2011, p. 22)

Em sua obra “Fundamentos de Defectologia”, Vygotsky fornece novas possibilidades
para a compreensao da deficiéncia intelectual.

A tese bésica da defectologia,? a partir da compreenséo de Vygotsky, é a de que as leis
gue regem o desenvolvimento da pessoa com DI sdo as mesmas que regem o desenvolvimento
das demais pessoas - fator que também se emprega nos processos de ensino-aprendizagem das
criangas, jovens e adultos com deficiéncia (SIERRA & FACCI, 2011). Desse modo, Vygotsky
considera que a crianca que tem seu desenvolvimento comprometido por alguma deficiéncia
ndo € menos desenvolvida que os seus pares considerados normais, mas uma crianga que se

r

desenvolve de outra maneira (VYGOTSKY, 1997). Isto ¢, “o desenvolvimento, fruto da sintese

%5 Defectologia € o termo traduzido do russo para o espanhol, utilizado para definir os estudos sobre as deficiéncias
(cegueira, surdez, deficiéncia intelectual, etc.). Os primeiros trabalhos de Vygotsky sobre defectologia foram
publicados em 1924, periodo no qual se dedicou a pesquisa no Instituto de Psicologia. (CARNEIRO, 2017, p. 86)
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entre 0s aspectos organicos, socioculturais e emocionais, manifesta-se de forma peculiar e
diferenciada em sua organizagao sociopsicologica” (PLETSCH, 2009, pp. 89-90). Portanto, ndo
se pode analisar suas a¢des nem as confrontar com as demais pessoas, posto que cada individuo
tem sua singularidade e se desenvolve de forma diferenciada (PLETSCH, 2009).
O principal argumento de Vygotsky (1997) sobre as deficiéncias é que ndo implicam,
necessariamente, menor desenvolvimento, mas uma organizagdo psiquica
qualitativamente diferenciada do que é comumente observado. O que diferencia os
individuos com ou sem deficiéncia intelectual ndo se limita aos aspectos
quantificaveis da inteligéncia, mas envolve a relagdo Unica estabelecida entre 0 modo
de organizacdo da personalidade, a estrutura organica e funcdes psicolégicas. Por isso,
ja no inicio do século XX, Vygotsky era contrario ao uso de testes para medicdo da
capacidade intelectual. Para ele, o resultado de tal avaliagdo por pontuacéo de QI
informa exclusivamente sobre o desenvolvimento real, mas ndo deixa clara a evolugéo

daquilo que esta indicado no resultado do teste quando analisado no curso do tempo.
(DIAS & OLIVEIRA, 2013, p. 176)

Para Vygotsky, com base nas leis gerais do desenvolvimento da crianca é que deve ser
estudado o que é especifico aquele que apresenta algum atraso, focando sempre o sujeito
concreto. Isto €, na educacgdo de pessoas com DI, é imprescindivel entender como se da o seu
processo de desenvolvimento e ndo as incapacidades, dificuldades ou impossibilidades em si.
Conforme analisa o autor, conhecer a deficiéncia que a pessoa apresenta é importante, porém,
mais do que isso, € preciso saber sobre a pessoa que vive uma determinada condicdo de
deficiéncia (VYGOTSKY, 1997). Acompanhado do diagndstico, existem diversas outras
condigBes que constituem o sujeito, tais como as condigdes sociais e econdmicas de sua vida,
as pessoas com as quais interage, a qualidade destas interacdes, e as situacdes de aprendizagem
que ja vivenciou (GARCIA, 1999).

Conforme Vygotsky (1997), “a crianga mentalmente retardada® ndo esta constituida so
de defeitos e caréncias, seu organismo se reestrutura como um todo Unico. Sua personalidade
vai sendo equilibrada como um todo, vai sendo compensada pelos processos de
desenvolvimento da crianga”?’ (VYGOTSKY, 1997, p. 134, tradugio nossa).

Outra importante contribuicdo para se compreender o desenvolvimento da pessoa com
DI refere-se ao conceito de compensacgdo e supercompensacao — tese central dos estudos de
Vygotsky na defectologia. Para Vygotsky (1997), “a deficiéncia de uma func@o ou leséo de um

% Os termos atraso mental, idiota, imbecil, débil e retardado eram utilizados no periodo em que a defectologia
foi desenvolvida para se referir & pessoa com deficiéncia intelectual. (SIERRA & FACCI, 2011, p. 147). Assim,
quando se tratar de citacBes diretas manteremos o termo empregado pelo autor.

27 Citagdo original: EI nino mentalmente retrasado no esra constituido solo de defectos y carencias, su organismo
se reestructura como un todo unico. Su personalidad va siendo equilibrada como un todo, va siendo compensada
por los procesos de desarrollo del nino. (VYGOTSKY, 1997, p. 134)
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6rgdo faz com que o sistema nervoso central e o aparato psiquico assumam a tarefa de
compensar o defeito” (PLETSCH, 2009, p. 95). Este principio possui aspecto central nas
orientacdes de Vygotsky sobre o processo de desenvolvimento dos sujeitos com deficiéncia
intelectual: “Todo defeito cria os estimulos para elaborar uma compensacdo”?® (VYGOTSKY
1997, p. 14, traducdo nossa). Para ele, assegurar elementos pedagOgicos amparados na
compensagao ndo promove a cura da deficiéncia, contudo possibilita novas alternativas que
podem favorecer o desenvolvimento de areas potenciais (PLETSCH, 2009).

Para o autor russo, a educacéo de criancas com necessidades educativas especiais deve

considerar que, associadas a deficiéncia, existem possibilidades compensatorias que

permitem superar as limitages. S&o essas possibilidades que devem ser exploradas,

de forma norteadora, no processo educativo de criangas com deficiéncia. (SIERRA &
FACCI, 2011, p. 133)

Vygotsky afirma, contudo, que a organizacdo deste processo educativo na busca da
supercompensacdo nao significa:

[...] atenuar as dificuldades que surgem da deficiéncia, mas tencionar todas as forgas

para sua compensagéo, apresentar somente as tarefas e em uma ordem que respondam

ao carater gradual do processo de formacdo de toda a personalidade sob um novo
ponto de vista.?® (VYGOTSKY, p. 47, tradugéo nossa)

Nessa perspectiva, levando-se em conta a lei da compensacao, a educagdo do sujeito
com DI tem grande eficécia, se o professor se conscientizar de que ndo se trata apenas de um
deficit cognitivo, mas também da possibilidade e da forca que podem contribuir para a
“menoriza¢do” das consequéncias de tal quadro (VYGOTSKY, 1997). No processo educativo
desses individuos, “a escola deve focar ndo no deficit, na deficiéncia em si, mas na reacao que
se origina na sua personalidade, em resposta as dificuldades encontradas frente a deficiéncia”
(VALENTIM, 2011, p. 23).

No entendimento de Godes (2002) “nao ¢é o deficit em si que traga o destino da crianca.
Este “destino” ¢ construido pelo modo como a deficiéncia € significada, pelas formas de
cuidado e educacéo recebidas pela crianca, enfim, pelas experiéncias que Ihe sdo propiciadas”
(GOES, 2002, p. 99).

Em relagdo a supercompensacédo, Vygotsky e Luria (1996) analisam a possibilidade de

a limitag&o ser transformada em talento. A respeito disso, Sierra e Facci (2011) exemplificam

28 Citacgdo original: Todo defecto crea los estimulos para elaborar una compensacion. (VYGOTSKY, 1997, p. 14)

2 Citacdo original: Atenuar las dificultades que derivan del defecto, sino tensar todas las fuerzas para
compensarlo, plantear solo tales tareas y hacerlo em tal orden, que respondan a la gradualidad del proceso de
formacion de toda la personalidad bajo un nuevo angulo. (VYGOTSKY, 1997, p. 47)
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situacOes de individuos com baixa audigdo que se tornam musicos, e sujeitos que apresentam
dificuldades na fala que desenvolvem a oralidade. Outro exemplo refere-se ao da vacina, que
ao ser aplicada, injeta-se o virus da doenca em um organismo saudavel, o que estimula o sistema
imunolodgico a produzir anticorpos que irdo combater as doengas, tornando o individuo imune
(PEREIRA, 2018). “E ¢ este o processo organico, a primeira vista paradoxo, que transforma a
enfermidade em um estado de maior salde, a debilidade em forca, o toxico em imunidade e que
se denomina supercompensacdo™® (VYGOTSKY, 1997, pp. 41-42 - traducdo nossa). Assim,
Vygotsky e Luria (1996) compreendem que a deficiéncia:

[..] organiza a mente, dispBe-na de tal modo que é possivel o méaximo de

compensacdo. E o que é mais importante, cria uma enorme persisténcia em exercitar
e desenvolver tudo quanto possa desenvolver, tudo quanto possa compensar o defeito

em questdo. (VYGOTSKY & LURIA, 1996, p. 223)

Ao se aplicar a teoria da supercompensacdo a Educacdo da pessoa com DI, torna-se
possivel considerar o “defeito” como uma forca, ¢ ndo como uma fragilidade.
Consequentemente, essa forca positiva - ao ser colocada em acao - ird possibilitar novos
horizontes para o educador, posto que deixara de focar a deficiéncia em si para vislumbrar suas
consequéncias sociais, isto €, sua realizacdo sociopsicoldgica (PEREIRA, 2018). Nas palavras
de Vygotsky, “o defeito ndo ¢ somente uma debilidade, sendo também uma forga. Nesta verdade
psicolégica reside o alfa e o 6Gmega da educacio social das criangas com deficiéncia”®* (1997,
p. 48 - traducao nossa).

No entanto, Vygotsky ressalta que o processo de compensacdo nem sempre tera
resultados positivos, da mesma maneira que ndo se dara naturalmente:

Aponta ser ingénuo considerar que toda e qualquer deficiéncia resultara,
indubitavelmente, em superacdo, ou que toda e qualquer deficiéncia levara ao sucesso.
Ele salientou que, nesse processo de compensagao, ha dois polos extremos: de vitoria
e derrota — e entre eles ha diversos graus possiveis de transi¢cdo, de maneira que o
fundamental e favorecedor & compensagdo é conhecer as peculiaridades e caminhos
pelos quais a criangca com deficiéncia deve ser conduzida, ou seja, que condicfes

sociais favoraveis e positivas devem ser criadas, para mover o individuo a superagéo
da dificuldade. (VALENTIM, 2011, p. 23)

Vygotsky e Luria (1996) consideram, ainda, que, pela experiéncia, as pessoas com
deficiéncia terdo possibilidade de desenvolverem técnicas e habilidades que contribuiréo para

%0 Citagdo original: Y es este el proceso organico, a primera vista paradojico, que trasforma la enfermedad en un
estado de mayor salud, la debilidad en fuerza, el téxico en inmunidad, y que se denomina supercompensacion.
(VYGOTSKY, 1997, pp. 41-42).

31 Citagdo original: El defecto no es solo uma debilidad, sino tambien una fuerza. En esta verdad psicologica
reside el alfa'y el omega de la educacion social de los ninos con deficiencias. (VYGOTSKY, 1997, p. 48)
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a superacdo da deficiéncia, tornando-se viavel a realizacdo de tarefas que antes eram
consideradas irrealizaveis, pelo uso de novos e diferentes caminhos “[...] o comportamento
cultural compensatério sobrepde-se ao comportamento natural defeituoso” (VYGOTSKY &
LURIA, 1996, p. 222).
Conforme Carneiro (2017), Vygotsky problematiza que os estudiosos de defectologia
de sua época afirmavam que, para que a compensacdo se realizasse, era fundamental que a
crianca se conscientizasse e sentisse profundamente sua deficiéncia. A respeito disso, a autora
indaga: De que forma se daria essa tomada de consciéncia e a compensacdo dos deficits
cognitivos por parte da crianga com deficiéncia intelectual? Ao que Vygotsky esclarece:
O destino dos processos compensatérios e dos processos de desenvolvimento em seu
conjunto depende ndo s6 do carater e da gravidade do defeito, mas também da
realidade social do defeito [...]. Nas criangas com insuficiéncias, a compensagdo
segue direcBes totalmente diferentes segundo qual seja a situacdo que foi criada, em

que meio se educa a crianca, quais dificuldades se apresentam como causa dessa
insuficiéncia.® (VYGOTSKY, 1997, p. 136 - tradugdo nossa)

Carneiro (2017) afirma que “tais argumentos, em concordancia com as premissas do
materialismo dialético, evidenciam a compreensdo de Vygotsky sobre o papel das condi¢des
objetivas da vida social nos processos compensatorios do desenvolvimento de criangas com
deficiéncia” (CARNEIRO, 2017, p. 90). Ainda segundo a autora (2017), visando melhor
compreensdo da constituicdo e dos processos de desenvolvimento e de compensacgdo social da
pessoa com deficiéncia, torna-se indispensavel entender a distingdo estabelecida por Vygotsky
entre a deficiéncia primaria e a deficiéncia secundaria.

A deficiéncia primaria é concebida como bioldgica, refere-se a lesdes cerebrais,
organicas, de ma-formacdo, isto é, sdo aspectos fisicos que a pessoa com deficiéncia possui e
que interferem no seu processo de desenvolvimento. A deficiéncia secundéria diz respeito ao
desenvolvimento da pessoa e relaciona-se com as dificuldades ocasionadas pelas primérias, e
sera diferente para cada individuo, levando-se em conta as caracteristicas orgéanicas, tal como
as relacdes estabelecidas entre as pessoas em diferentes contextos sociais, ndo priorizando suas
limitacbes (CARNEIRO, 2017). A distin¢do destes dois aspectos leva Vygotsky a seguinte
questéo:

O desenvolvimento incompleto das fungGes superiores na crianga débil mental esta
determinado diretamente pela causa originaria ou se trata de uma complicacdo de

32 Citagdo original: El destino de los procesos compensatorios y de los procesos de desarrollo en su conjunto
depende no solo del caracter y la gravedad del defecto, sino tambien de la realidad social del defecto, /...] En los
ninos con insuficiencias, la compensacion sigue direcciones totalmente diferentes segun cual sea la situacion que
se ha creado, en que medio se educa el nino, que dificultades se le presentan a causa de esa insuficiencia.
(VYGOTSKI, 1997, p. 136)



83

ordem secundaria? Os dados experimentais e os estudos clinicos ajudaram a encontrar
a resposta. O desenvolvimento incompleto das fungdes superiores esta ligado ao
desenvolvimento cultural incompleto da crianga mentalmente retardada, a sua
exclusdo do ambiente cultural, da “nutri¢do” ambiental. Por causa da insuficiéncia,
ndo é sentida oportunamente a influéncia do ambiente circundante e, por
consequéncia, seu retardo se acumula, se acumulam as caracteristicas negativas, as
complicacdes adicionais na forma de um desenvolvimento social incompleto, de uma
negligéncia pedagdgica. Com frequéncia as complicacdes secundarias sao o resultado

de uma educacéo incompleta.®® (VYGOTSKY, 1997, pp. 144-145 — tradugéo nossa)

Compartilhando deste entendimento, conforme assinala Carneiro (2017), pode-se inferir
que o desenvolvimento incompleto das fungfes superiores na pessoa com DI associa-se as
relacBes sociais por ela vivenciadas, ndo estando relacionada apenas as limitagdes individuais.
Dessa maneira, a autora afirma que a deficiéncia intelectual sera sempre:

O resultado das relagbes sociais vivenciadas por sujeitos que apresentam como
caracteristica priméaria algum comprometimento orgénico que possa limitar seu
desenvolvimento cognitivo. Do mesmo modo, por sujeitos que ndo apresentam
nenhum comprometimento organico, mas que, por algum motivo, ndo correspondem

ao padréo cognitivo esperado para sua faixa etaria em determinado contexto social.
(CARNEIRO, 2017, p. 91)

Entretanto, esta condicdo ndo é estabelecida no nascimento, ela se constroi e se
consolida na auséncia de ambientes que ndo proporcionam desafios a pessoa, tanto quanto pela
oferta de praticas simplificadas adaptadas a condicdo inicial apresentada por cada um desses
individuos (CARNEIRO, 2017), ao que Vygotsky (1997) denominou de negligéncia
pedagdgica, devido a uma baixa “nutrigdo ambiental”.

Trazendo estas reflexdes para 0 campo da Educacao, Pletsch (2009) destaca que a pessoa
com DI manifesta alteracbes consideraveis nos processos mentais, tais como a aquisi¢cdo de
conhecimentos académicos, a realizagdo de algumas atividades cotidianas, entre outras
habilidades. Todavia, a autora enfatiza que tais alteracGes, isoladamente, ndo definem os
processos de ensino-aprendizagem e, consequentemente, o seu desenvolvimento.

Para Vygotsky, o desenvolvimento acontece por meio da correlagéo entre as estruturas
elementares, como por exemplo, os reflexos, as reacdes automaticas e associagfes simples,

estabelecida sobretudo pelos determinantes biol6gicos, enquanto que a organizacdo dos

33 Citacdo original: El desarrollo incompleto de las funciones superiores en el nino debil mental, esra determinado
directamente por la causa originaria o se trata de una complicacion de orden secundario? Los datos
experimentales y los estudios clinicos ayudaron a encontrar la respuesta. El desarrollo incomplero de las
funciones superiores esra ligado al desarrollo cultural incomplero del nino menralmenre retrasado, a su exclusion
del ambiente cultural, de la «nutricion» ambientai. A causa de la insuficiencia, no sintio oponunamenre la
influencia del ambiente circundanre, a consecuencia de lo cual su retraso se acumula, se acumulan las
caracteristicas negativo, las complicaciones adicionales em forma de un desarrollo social incompleto, de una
negligencia pedagogica. Con frecuencia las complicaciones secundarias son el resultado de una educacion
incompleta. (VYGOTSKY, 1997, pp. 144-145)
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processos psicologicos superiores desponta com a interagdo na cultura, na qual se encontra a
capacidade de formar conceitos e acgdes conscientemente controladas, como a atengéo
voluntaria, memorizacgéo ativa, construcdo de conceitos e pensamento abstrato, dentre outros
(PLETSCH, 2009).

De acordo com Pletsch (2009), os processos psicolégicos superiores sdo vistos como
aqueles que significam o modo de funcionamento psicoldgico tipicamente humano, sendo
construidos e (re)construidos com base no uso de instrumentos e de signos ao longo da vida do
sujeito.

Os instrumentos séo elementos externos ao individuo usados para alcangar objetivos.
Por exemplo, o uso do material dourado3 pela crianca na resolucdo de problemas
matematicos constitui um instrumento que media o processo de apreensdo das
operacOes matematicas envolvidas na tarefa proposta pelo professor. Ja os signos sao
representacdes internas sobre objetos. Os nimeros, por exemplo, sdo signos usados
para representar o conceito de quantidade. Assim como sdo signos também a

linguagem (oral, gestual, escrita), o desenho, etc. (PLETSCH, 2009, p. 91 — grifos
NOSs0S)

O desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores propicia a passagem do estagio
natural para o cultural, diferenciando o homem dos animais mediante a tomada de consciéncia
(FREITAS, 2014).

Ao se compreender a dimensdo historica e cultural da DI, serd possivel visualizar as
contribui¢bes proporcionadas pela escolarizagdo no desenvolvimento dos processos
psicolégicos superiores do aluno com DI (FREITAS, 2014). Conforme sublinha a autora
(2014), Vygotsky salienta a importancia do aprendizado escolar, pois trata-se de um recurso
que propiciara o avanc¢o do estudante.

Todavia, estudos evidenciam que as atividades sugeridas as criangas, tal qual aos jovens
e adultos com deficiéncia intelectual, constituem-se, na maioria das vezes, de tarefas basicas,
como recortar, colar, pintar, copiar. Isto é, atividades que ndo contribuem para o processo de
desenvolvimento de habilidades cognitivas elaboradas e necessarias ao estudante, sendo
necessario rever as programacdes pedagdgicas infantilizadas e repetitivas (PLETSCH, 2009).

Vygotsky (1997) denominou essa préatica de pedagogia menor, levando em conta o
entendimento que se tinha, em sua época, de que o desenvolvimento do individuo com DI era
quantitativamente limitado e de propor¢des reduzidas, o que, por conseguinte, promoveu a ideia

de um ensino reduzido e mais lento.

3% O material dourado, idealizado originalmente por Maria Montessori, é usado como recurso pedagégico em
atividades que envolvem o sistema de numeracdo decimal-posicional e os métodos que envolvem as quatro
operagdes matematicas. (PLETSCH, 2009, p. 91)
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Nesse sentido, o papel desempenhado pela escola e pelo educador sdo primordiais para

0 desenvolvimento da pessoa com DI, porque “pode proporcionar novas formas de construgido

do conhecimento, superando 0s conceitos meramente espontaneos ou elementares e chegando

a conceitos cientificos ou superiores, que se constituem na interagdo social e escolar”
(PLETSCH, 2009, p. 93). Gdes (2002) afirma:

A Educacdo de pessoas com deficiéncia deve voltar-se para a construcao das fungdes

psicoldgicas superiores e ndo privilegiar as funcbes elementares. Essa formulacéo

advém de um raciocinio sobre a deficiéncia, que pode assim ser resumido: o nlcleo

organico da deficiéncia ndo é modificavel pela agdo educativa; as fungdes elementares

prejudiciais sdo sintomas que derivam diretamente desse nlcleo e, por isso, s&0 menos

flexiveis. O funcionamento superior esta secundariamente ligado ao fator organico e

depende das possibilidades de compensagdo concretizadas pelo grupo social; dai
mostrar-se mais suscetivel & acéo educativa. (GOES, 2002, pp. 100-101)

Nesse direcionamento, Pereira (2018) destaca a necessidade de se promover, desde a
mais tenra idade, atividades culturalmente ricas, que proporcionem o desenvolvimento das
fungBes psicoldgicas superiores, além da preméncia de se manter o foco educacional em
atividades que estimulem o sujeito com deficiéncia a desenvolver a zona de desenvolvimento
iminente (aquilo que a crianga ainda nao se apropriou), desviando a atencao das dificuldades
relacionadas a deficiéncia primaria. Ainda hoje, 0s processos avaliativos permanecem voltados
para 0s conhecimentos que os estudantes ja sabem (zona de desenvolvimento real) e ndo naquilo
que eles poderiam vir a desenvolver (PLETSCH, 2009).

A atuacdo da instituicdo escolar na zona de desenvolvimento iminente do estudante
proporcionara o aprendizado de novos conteudos, os denominados conhecimentos cientificos,
cuja aquisicao se da pela mediacdo do professor, com o uso de instrumentos adequados, que
ndo seja a simples transmisséo (PEREIRA, 2018). A autora verifica que o papel exercido pela
escola é de extrema relevancia para a apropriacdo do conhecimento cientifico, posto que a
formacdo se constitui em uma atividade complexa, da qual fazem parte todas as funcGes
intelectuais basicas. Dessa forma, nos anos iniciais de vida da crianga, o processo de formacéo
dos conceitos cientificos comeca a estabelecer-se, no entanto, as fungdes intelectuais sé estaréo
desenvolvidas na adolescéncia (PEREIRA, 2018). Em relacdo a funcdo desempenhada pelo
sujeito na construgdo do conhecimento direcionado por um ensino adequado, Gomes (2002)

constata:

O bom ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento, 0 que nos leva a
ressignificar o valor das interagdes sociais na sala de aula. Permite-nos redimensionar
a relacao professor/aluno e a pratica escolar [...] pois precisa considerar o sujeito que
aprende como um sujeito interativo, ativo e Unico no seu processo de construgdo do
conhecimento. Processo que ele (sujeito) ndo recebe passivamente; os conhecimentos
ndo se restringem a atividade espontanea e individual do sujeito que, apesar de ser
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importante, ndo é suficiente para a apropriacdo dos conhecimentos acumulados pela
humanidade. Para tanto, a intervencdo do professor é fundamental no processo de
construcdo do conhecimento como alguém que tem mais experiéncia, que conhece
mais sobre o assunto, assim com as trocas entre criangas, que sdo importantes no
processo de ensino e aprendizagem. (GOMES, 2002, pp. 43-44)

Ainda de acordo com Gomes (2002), quando Vygotsky volta seu olhar para a génese
humana, ele propicia entrever novos horizontes para a pratica pedagogica, fator que possibilita
visualizar ndo apenas o que o estudante consegue fazer sozinho, mas também aquilo que se esta
por construir, mediante a ajuda dos outros. Nesse sentido, o aprendizado vai além da
memorizagado, pois “envolve, além da memorizagao de conteudos significativos para os alunos,
0 raciocinio, a capacidade de fazer relacdes entre o0 que se aprende na escola e o que se vive
fora dela e entre os proprios contetidos” (GOMES, 2002, p. 49). Dessa maneira, a aprendizagem
adquire multiplas condi¢es, porquanto nao existe uma Unica forma de aprender ou de ensinar
o0s contetidos no processo educacional (PEREIRA, 2018).

Desse modo, o trabalho educativo junto ao aluno com DI em contextos comuns de
ensino regular requer dos professores novas praticas metodoldgicas, tanto quanto novas
perspectivas sobre curriculo e aprendizagem (OLIVEIRA, 2017). A autora acrescenta que,
junto a didética, a avaliagdo pedagogica indica ser um componente indispensavel para que o
educador tenha indicios concretos para desempenhar - com qualidade - o ensino, propiciando a
aprendizagem de estudantes com deficiéncia intelectual.

A avaliacéo da aprendizagem deve-se consistir em um processo dindmico em que esteja
implicada a relagéo interpessoal estabelecida entre professor e escolar, valorizando o processo
educativo e, da mesma forma, que procure tomar conhecimento das formas de aprendizagem e
proponha recomendac@es relevantes para o ensino, possibilitando o estabelecimento de um
plano pedagdgico por parte do professor, que impulsione o desenvolvimento do estudante com
DI (OLIVEIRA, 2017).

Como assinala Freitas (2014), um dos grandes desafios colocados a escola inclusiva € a
estruturacdo e execugdo de um curriculo que atenda as necessidades e singularidades dos
educandos, dentre 0s quais se encontram os estudantes com DI, que até entdo eram considerados
como “[...] aqueles incapazes do convivio na escola, frente aos deficits intelectuais, considerados
como impeditivos organicos para o acesso ao curriculo e a escolarizagao” (FREITAS, 2014, p.
60). Conforme verifica Oliveira (2017):

A condicdo de deficiéncia intelectual ndo pode nunca predeterminar qual sera o limite
de desenvolvimento do individuo, ou seja, ndo estamos nos referindo a um grupo

homogéneo no qual todos caminham no mesmo ritmo, ao contrério, estamos falando
de pessoas, localizadas em seu tempo e em sua histéria, portanto, singulares; assim, a
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deficiéncia intelectual nada mais seria que uma variacdo da dimensdo humana,
presente em todos 0s tempos e em todos os lugares e, portanto, isto nos remete a focar
as questdes secundarias da deficiéncia, ou seja, como criar espagos propicios de
aprendizagem e desenvolvimento pleno. (OLIVEIRA, 2017, pp. 216-217 — grifo da
autora)

A perspectiva historico-cultural, ao constatar que as pessoas tém formas singulares de
aprender e que, por conseguinte, requer formas singulares de ensinar, inaugura novas
possibilidades para a crianca, o jovem e o adulto com DI. Além do mais, para que as funcgdes
intelectuais desses individuos sejam desenvolvidas, torna-se imprescindivel a interacédo social.
No percurso historico, o que se observa é que tais sujeitos foram privados dessa interacdo, seja
pelo isolamento em classes especiais ou pela simples integragdo em classes comuns. Desse
modo, as pessoas com deficiéncia precisam ser inseridas na cultura e participar de forma efetiva
do processo de construcdo historica, a fim de assimilar as formas sociais de atuacéo, internaliza-
las e interagir com o sujeito histérico (PEREIRA, 2018).

Portanto, a aprendizagem da crianca, do jovem e do adulto com DI deve se dar em seu
meio social, por meio da interacdo com seus pares, possibilitando o desenvolvimento escolar e
social, ja que ndo nos desenvolvemos e aprendemos na auséncia do outro. E a partir desta
interacdo mediada com o mundo que nos tornamos 0 que SOMOs, sempre em processo de
mudanga. Dai a necessidade de se entender o homem como ser histérico, cultural e social, por

completo, em sua totalidade.
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3 A POLITICA EDUCACIONAL PARA JOVENS E ADULTOS E O DIREITO A
ESCOLARIZACAO DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Este Capitulo tem como propésito discorrer sobre os principais fatos historicos e sociais
da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil e no estado de Minas Gerais. Dada a sua
extensdo e complexidade, ndo se intenciona abordar toda a trajetoria historica e politica da EJA,
mas contextualizar os principais acontecimentos acerca do atendimento educacional
direcionado a esta parcela da populagdo. No contexto brasileiro, a EJA serd retratada, sobretudo,
a partir da decada de 1940, momento em que passou a fazer parte, de forma mais efetiva, das
discuss@es da politica educacional. Posteriormente, sera feita uma breve problematizacéo sobre
o direito educacional de estudantes com deficiéncia intelectual inseridos nesta Modalidade de
ensino, de forma a apresentar a interface Educacédo Especial e EJA.

3.1 Aspectos historicos e sociais da Politica de Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil

A trajetdria historica da Educacdo de Jovens e Adultos é demarcada pela diversidade de
acOes, compreendendo esferas formais e informais, associadas aos processos de alfabetizacao
e letramento, de competéncias técnicas e profissionais, e de habilidades socioculturais, que vado
além dos espacos escolares, tais quais os de convivio social, institui¢fes religiosas, e meios de
informagdo e comunicacéo a distancia (HADDAD & DI PIERRO, 2000).

No Brasil, esse constructo historico foi impulsionado pela luta dos movimentos sociais,
cujo cenario foi caracterizado pelo dominio das elites e a exclusdo das classes populares
(ALMEIDA & CORSO, 2014).

Nesta trajetoria, ndo ha registros significativos de investimentos. Assim, a constituigdo
da EJA é delineada pela auséncia de politicas educacionais mais efetivas, vinculada, na maioria
das vezes, a projetos assistencialistas, compensatorios e imediatistas, indicados por programas
governamentais que visavam apenas a alfabetizacdo, demonstrando-se insuficientes para
suprirem a demanda de escolarizacéo de jovens e adultos (DANTAS, 2012; DI PIERRO et al.,
2001).

Neste contexto, Arroyo (2006) atesta como caracteristica marcante da histéria da
Educacéo de Jovens e Adultos a diversidade de tentativas de se configurar sua especificidade:

Um campo aberto a qualquer cultivo e semeadura sera sempre indefinido e exposto a
intervencdes passageiras. Pode se tornar um campo desprofissionalizado. De

amadores. De campanhas e de apelos & boa vontade e & improvisagdo. Um olhar
precipitado nos dird que talvez tenha sido uma das marcas da histéria da EJA:
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indefinicdo, voluntarismo, campanhas emergenciais, solu¢des conjunturais.
(ARROYO, 2006, p. 19)

Com o surgimento da industrializacdo na primeira metade do século XX, verifica-se,

ainda que lentamente, maior valorizacdo da Educacdo de adultos, a principio voltada para a

aquisicdo da leitura e da escrita, objetivando beneficiar as técnicas de producdo. Esse momento

caracterizou-se por grandes transformacGes na sociedade brasileira, haja vista as novas

exigéncias do setor econdmico que demandavam mudancas radicais no mundo do trabalho e
nas relagdes sociais (DANTAS, 2012). Para Almeida e Corso (2014):

Percebe-se em cada acdo e/ou programa para esse publico, a intencionalidade politica

e econdmica para o “aclamado desenvolvimento do pais”. Por um lado, incentivou-se

a aprendizagem da leitura e escrita, para que jovens e adultos pudessem exercer o seu

“direito” de voto; por outro lado, o estimulo a alfabetizag@o veio acompanhado das

novas exigéncias econdmicas pela aprendizagem dos elementos basicos rudimentares

da cultura letrada. Isto significa que houve a necessidade econdmico-politico-social

da inser¢do dos jovens e dos adultos, no &mbito escolar, pelo avanco industrial,
tecnolégico e econdmico mundial. (ALMEIDA & CORSO, 2014, pp. 11-12)

Embora j& constasse na Constituicdo de 1934, somente no final da década de 1940 a
Educacdo de adultos passou a fazer parte das discussGes da politica educacional, sendo
implementadas as primeiras politicas pablicas direcionadas a estes sujeitos (DI PIERRO et al.,
2001), incentivada pela “I Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos”, materializada
na Dinamarca, cujo propésito foi colaborar para a restauracdo dos direitos humanos e para a
edificacdo da paz duradoura (GADOTTI, 2013).

No periodo pds-Segunda Guerra Mundial, com a implantacdo da Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), tém-se a ampliacdo do
movimento em favor de uma Educacéo de jovens e adultos, posto que a Organizacao denunciou
as desigualdades existentes entre os paises e advertiu sobre o papel social que caberia a
Educacdo desempenhar, em especial a Educacdo de adultos, no processo de desenvolvimento
das nagdes consideradas “atrasadas” (HADDAD & DI PIERRO, 2000).

A partir desse contexto, varios programas de ambito governamental foram instaurados,
nos anos 1940 e 1950, dentre os quais destaca-se a “Campanha de Educacdo de Adultos e
Adolescentes” (CEAA), em 1947, (DI PIERRO et al., 2001). Conforme Chilante (2005), as
atividades iniciadas pela CEAA fundamentaram-se em uma proposta dirigida ao ensino
supletivo, cujo objetivo voltava-se para as necessidades de capacitagdo de recursos humanos
para o setor industrial e de expansdo do eleitorado sustentado pelos padrées clientelistas. A
partir de 1951, a CEAA desenvolveu agdes direcionadas ao ensino profissionalizante, ocasido

em que o Ministério da Educacdo [e Saude] implantou a “Campanha Nacional de Educagéo
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Rural” (CNER) voltada a populacdo do campo, por meio de um processo educativo que,
teoricamente, poderia contribuir para a melhoria nas condigdes de vida destes sujeitos
(ALMEIDA & CORSO, 2014; CHILANTE, 2005).

Entretanto, varias criticas foram enderecadas a CEAA, devido: (i) ao método de
alfabetizacdo; (ii) as condicdes precarias de funcionamento das aulas; (iii) a baixa frequéncia
dos estudantes; (iv) a ma-remuneracdo e desqualificacdo dos professores, e (V) a inadequacao
de programas e do material didatico a sua populagéo, o que ocasionou em sua extin¢do nos fins
da década seguinte (ALMEIDA & CORSO, 2014).

No ano de 1958, diante da realizacdo do “Il Congresso Nacional de Educagéo de
Adultos”, na cidade do Rio de Janeiro, os educadores preocupavam-se em:

[...] redefinir as caracteristicas especificas e um espaco proprio para essa Modalidade
de ensino. Reconhecia-se que a atuacdo dos educadores de adultos, apesar de
organizada como subsistema préprio, reproduzia, de fato, as mesmas acles e
caracteristicas da Educacdo Infantil. Até entdo, o adulto ndo escolarizado era
percebido como um ser imaturo e ignorante, que deveria ser atualizado com 0s

mesmos contelidos formais da escola priméria, percep¢do que reforcava o preconceito
contra o analfabeto. (PAIVA, 1973, p. 209)

Segundo Haddad e Di Pierro (2000), o Congresso representou uma nova forma de
pensamento pedagdgico em relacdo aos adultos. Na concepc¢éo de Paiva (1973):

[...] marcava o Congresso o inicio de um novo periodo na educacéo de adultos no

Brasil, aquele que se caracterizou pela intensa busca de maior eficiéncia metodologica

e por inovacBes importantes neste terreno, pela reintrodugéo da reflex&o sobre o social

no pensamento pedagogico brasileiro e pelos esforgos realizados pelos mais diversos

grupos em favor da educacdo da populacdo adulta para a participagdo na vida politica
da Nagdo. (PAIVA, 1973, p. 210)

Conforme esclarecem Haddad e Di Pierro (2000), o cenario de renovacao pedagdgica
estava inserido no interior de um processo de grande turbuléncia politica, em que diversos
grupos buscavam sustentar seus interesses politicos junto as camadas populares. Nesse periodo,
a Educagao ocupava papel de destaque, sendo “a pratica social que melhor se oferecia a tais
mecanismos, ndo s6 por sua face pedagoOgica, mas também e, principalmente, por suas
caracteristicas de pratica politica” (HADDAD & DI PIERRO, 2000, p. 112).

Na década de 1960, a EJA adotou uma proposta metodoldgica propria, direcionada a
alfabetizacdo de adultos e a reflexdo pedagdgica, cujas agdes foram realizadas por diferentes
movimentos de Educacéo e cultura popular. Neste processo, destaca-se o trabalho desenvolvido

pelo educador Paulo Freire, que proclamava a preméncia de se realizar uma Educacdo critica,
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pautada no dialogo e voltada para a transformacéo da realidade social (DI PIERRO et al., 2001,
DI PIERRO, 2005).

Naquele periodo, diversas campanhas e projetos para adultos foram criados, dentre 0s
quais menciona-se: a “Campanha de Pé no Chao Também se Aprende a Ler” e o “Programa
Nacional de Alfabetizacdo do Ministério da Educacgdo e Cultura” (HADDAD & DI PIERRO,
2000). Esses programas, de acordo com Haddad e Di Pierro (2000), assentavam-se no
movimento de democratizacdo de oportunidades de escolarizacdo de adultos e também
significavam um meio de luta politica estabelecida pelos grupos que concorriam para o aparelho
do Estado em suas vérias instancias, com o propdsito de validar suas ideias pela pratica
educacional.

Porém, com o Golpe Militar em 1964, processou-se uma ruptura politica que se
consubstanciou na repressdo dos movimentos de Educacdo e cultura populares, além da
perseguicdo a seus dirigentes e a censura a seus ideais. Essa repressdo representou o
descontentamento do Estado em relagédo aos programas de Educacéo de adultos, cujas acdes de
natureza politica divergiam dos interesses impostos pela Ditadura. Dessa maneira, a ruptura
politica procurou dar fim as préaticas educativas que contribuiam na elucidacdo dos interesses
populares. Assim, o Estado atuava de forma coercitiva, visando assegurar a “normalizacdo” das
relagdes sociais (HADDAD & DI PIERRO, 2000).

Durante 0 Regime Militar, criou-se o “Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo”
(MOBRAL), com vistas a erradicar o analfabetismo e, especialmente, qualificar trabalhadores
para o atendimento das metas e interesses do Estado capitalista. Esse Movimento introduziu
comissdes municipais em todo o territorio nacional, responsabilizando-as pela execucdo das
atividades, cujas acOes baseavam-se no monitoramento das préaticas pedagdgicas e na producao
de materiais didaticos usados na alfabetizacdo de jovens e adultos (DI PIERRO et al., 2001).
Conforme assinalam Almeida e Corso (2014), o programa “inspirou-Se nas tecnicas
pedagogicas e na forma do material didatico das concepc¢des freireanas, mas esvaziadas de sua
oOtica problematizadora e do seu viés politico” (ALMEIDA & CORSO, 2014, p. 22).

O MOBRAL permaneceu vigente por 15 anos e, distanciando-se das ideias propagadas
anteriormente pelos movimentos de alfabetizagdo, centralizou as iniciativas, como 6rgdo de
concepcao e de execucdo, limitando o conceito de alfabetizacdo a aquisicao da leitura e escrita,
contestando toda e qualquer atividade critica e problematizadora, que antes era disseminada
pelo educador Paulo Freire (ALMEIDA & CORSO, 2014; DANTAS, 2012; HADDAD & DI
PIERRO, 2000).
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Nessa perspectiva, 0 Movimento ndo apresentou resultados satisfatorios, subestimado
nos espagos politicos e educacionais [...] “cuja imagem publica ficara profundamente
identificada com a ideologia e as praticas do regime autoritario e estigmatizado como modelo
de Educacdo domesticadora ¢ de baixa qualidade” (HADDAD & DI PIERRO, 2000, p. 120).
O Programa foi extinto em 1985, momento em que se inicia uma nova fase de abertura politica
no Pais (DI PIERRO et al., 2001).

Apos a extincdo do MOBRAL, sua estrutura foi assimilada pela Fundacdo Educar,
vinculada ao Ministério da Educacdo, apresentando um modelo mais descentralizado e flexivel,
passando a apoiar técnica e financeiramente iniciativas de governos estaduais e municipais e
entidades civis, dispensando o controle politico pedag6gico que definira, até entdo, a agéo
daquele primeiro (DI PIERRO et al., 2001; PAIVA et al., 2019).

Com a difusdo da Lei n. 5.692, em 1971, ocorre a regulamentacdo do Ensino Supletivo,
que corresponde ao ensino de jovens e adultos, conferindo a supléncia a tarefa de repor a
escolaridade ndo realizada na infancia e adolescéncia (DI PIERRO, 2005). Além disso, de
forma inédita, a Educacdo voltada para esses individuos mereceu um capitulo especifico na
legislacdo educacional, que distinguiu suas varias funcdes: (i) a supléncia — relativa a reposicao
de escolaridade; (ii) o suprimento — referente ao aperfeicoamento ou atualizacdo; e (iii) a
aprendizagem e a qualificacdo — relativas a formacao para o trabalho e profissionalizacao (DI
PIERRO et al., 2001).

Para esses autores (2001), um dos elementos mais significativos indicados pela Lei de
1971, no tocante aos que nao haviam concluido, na idade regular, a escolaridade obrigatoria foi
a flexibilidade, o que possibilitou a organizacéo do ensino na modalidade de cursos supletivos,
centros de estudo, ensino a distancia, dentre outros. No entanto, segundo analisam Almeida e
Corso (2014), essa flexibilidade colaborou para o aumento dos indices de evasdo na EJA, pois
0 processo educativo estava restrito a aprendizagem contida nos modulos instrucionais.

No contexto internacional, realizou-se a “I1l Conferéncia de Educagdo de Adultos”, na
cidade de Toquio-Japdo, em 1972, quando a Educacdo de adultos foi compreendida como
supléncia da Educacdo Fundamental (escola formal), sendo seu objetivo reinserir os jovens e
adultos, sobretudo aqueles ndo alfabetizados, no sistema formal de Educacédo (GADOTTI &
ROMAO, 2011). Naquela oportunidade, compreendeu-se que a Educacdo de adultos era um
elemento fundamental para a democracia e o progresso da sociedade como um todo, sendo
constituinte das a¢Oes educacionais na perspectiva da aprendizagem ao longo da vida (PAIVA,
2005). Pouco depois, em 1985, na cidade de Paris, realizou-se a “IV Conferéncia”, que
distinguiu-se pela diversidade de conceitos adotados (GADOTTI & ROMAO, 2011).
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Os anos que se sucederam a retomada do Governo nacional pelos civis, em 1985, foram
caracterizados pela democratizacdo das relag@es sociais, igualmente das organizacdes politicas
brasileiras, promovendo a expanséao dos direitos sociais (HADDAD & DI PIERRO, 2000).

Posteriormente, a aprovacdo da Constituicdo de 1988 representou um grande avango
para a redemocratizagdo do Pais na area educacional (FERRARO, 2008). Nesse sentido, a
principal tarefa da EJA, prevista no texto constitucional, esta exposta no artigo 208, que garante
0 acesso e a permanéncia no Ensino Fundamental (EF), inclusive dos jovens e adultos que nédo
estudaram na idade estipulada em lei, tal qual a responsabilizacdo do Estado por sua oferta
publica, gratuita e universal, independentemente de idade, garantindo-se a oferta de ensino
noturno regular, adequado as condi¢fes do educando (DI PIERRO, 2005; HADDAD & DI
PIERRO, 2000).

Em 1990, ocorreram novos desencadeamentos no cenario da Educacéo brasileira, com
a extincdo da Fundacdo Educar, ocasionando uma retracao nas politicas publicas para a EJA e,
consequentemente, uma queda na qualidade da Educacéo dispensada a esses sujeitos, levando-
se em consideracdo a caréncia de recursos materiais, humanos e pedagdgicos (DANTAS, 2012).

Nesse periodo, uma das medidas implantadas foi o “Programa Nacional de
Alfabetizacdo e Cidadania” (PNAC), cuja intencdo era substituir a extinta Fundacdo Educar,
mediante transferéncia de recursos federais, com vistas a possibilitar que instituicdes publicas,
privadas e comunitarias alfabetizassem jovens e adultos, de forma a elevar seus niveis de
escolaridade. Todavia, 0 Programa ndo logrou éxito, vindo a ser encerrado ap0s um curto
periodo de existéncia (DI PIERRO, 2001).

No Governo de Fernando Henrique Cardoso, vérias a¢cdes foram empreendidas na esfera
da Educacéo, que fortaleceram a desresponsabilizacdo do Estado com a EJA, ao designar a
iniciativa privada e a filantropia a responsabilidade por esse atendimento educacional.
Igualmente, o Governo privilegiou a implantacdo de uma reforma politico-institucional da
Educacdo publica, que abarcou varias medidas, tal como a aprovacdo da Emenda Constitucional
n. 14/96, que representou uma regressdo no ambito das politicas dirigidas a EJA (ALMEIDA,
& CORSO, 2014; HADDAD & DI PIERRO, 2000), quando, segundo Di Pierro (2001):

[...] suprimiu a obrigatoriedade do Ensino Fundamental aos jovens e adultos,
mantendo apenas a garantia de sua oferta gratuita. Essa formulagéo desobriga o Estado
de uma agdo convocatoria e mobilizadora no campo da educacdo de adultos e também

a dispensa de aplicar verbas reservadas ao Ensino Fundamental no atendimento dos
jovens e adultos. (DI PIERRO, 2001, p. 67)
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Ao se criar o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
(FUNDEF), as matriculas do Ensino Supletivo foram excluidas pelo Governo da contagem dos
estudantes do Ensino Fundamental, que é a base de calculo para o repasse de recursos para
estados e municipios, desestimulando a ampliacdo de vagas (DI PIERRO et al., 2001). Desse
modo, o Governo excluiu os jovens e adultos pela via econdmica, ao se computar o Ensino
Supletivo na quantidade de estudantes da Rede de Ensino Fundamental, retirando desta
Modalidade um direito subjetivo (CURY, 2005).

Segundo Di Pierro (2005), a focalizacdo de recursos, pelo poder publico, no Ensino
Fundamental ocorreu com base na justificativa do Governo de que a relagdo custo-beneficio da
Educacdo Basica de jovens e adultos era menos favoravel em relagdo a Educacéo dirigida as
criancas.

Consequentemente, o direito a Educacdo foi interrompido e as necessidades
educacionais dos jovens e adultos, quando atendidas, foram tratadas com politicas periféricas,
caracterizadas pela emergéncia e transitoriedade das agdes, subordinadas a programas de
atenuacdo das condicdes de vulnerabilidade social (DI PIERRO, 2005). Conforme assinala esta
autora, foi 0 modelo das iniciativas do Governo federal durante a gestdo 1996-2002, que
delineou os programas “Alfabetizacdo Solidaria”,*® “Recomeco”® e de “Educacéo na Reforma
Agraéria”.

Com a descentralizacdo da gestdo e do custeio de despesas da EJA, o Estado passou a
responsabilidade dessa Modalidade para a sociedade, havendo uma expansdo de organismos
ndo governamentais, por exemplo, entes privados e sociedade civil, como o reconhecido
“Sistema S” (SESI, SENAT, SENAC, SEBRAE, etc.), além dos centros de educacao popular e
instituigdes religiosas (DI PIERRO, 2001).

Nesse periodo, conforme avalia Di Pierro (2001), presencia-se uma propensao de
municipalizacdo da EJA, garantindo a populacdo o acesso ao Ensino Fundamental. Por seu
turno, o engajamento dos municipios na atividade educacional respaldou-se na Constitui¢do
Federal de 1988, que encarregou ao Poder Publico a promocdo da Educacdo, além de ter

35 O principal papel do Programa de Alfabetizagdo Solidaria (PAS) era a mediacédo entre parceiros publicos e
privados para agdes que visassem reduzir os indices de desigualdades e as “condi¢des sub-humanas do povo”. Sua
prioridade era levar alfabetizacdo aos municipios que possuissem 0s maiores indices de analfabetismo, situados
nas Regibes Norte e Nordeste do Pais, para que chegassem, pelo menos, a média nacional. (COSTA &
MACHADO, 2017, p. 114)

3 O Programa Recomeco consiste na transferéncia, em carater suplementar, de recursos financeiros em favor dos
Governos estaduais e municipais, destinados a ampliar a oferta de vagas na Educacdo Fundamental publica de
jovens e adultos e propiciar o atendimento educacional, com qualidade e aproveitamento, a clientela
potencialmente escolarizavel e matriculada nesta Modalidade de ensino. (COSTA & MACHADO, 2017, p. 125)
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incorporado parte da arrecadacdo de impostos aos gastos com Educacdo, realizando a
descentralizagdo dessas contribui¢cbes em beneficio dos municipios, 0 que aumentou suas
possibilidades de investimentos (DI PIERRO, 2001).

Ao se promover um exame critico das politicas de Educacgdo direcionadas aos jovens e
adultos, em meados dos anos 1990, percebe-se que a EJA se transformou numa politica
secundaria na reestruturacdo educacional, formada por concepgdes de cunho neoliberalista de
remodelamento do Estado e com contencdes as despesas administrativas. Desse modo, esta
esfera de ensino foi conduzida por normas desconcentradas, ocorrendo a focalizacdo e um novo
delineamento das responsabilidades por setores publicos e privados (DI PIERRO, 2005).

Apesar do retrocesso nas politicas da EJA, no contexto internacional o ano de 1990 foi
declarado como o “Ano Internacional da Alfabetizacdo”, pela Organizacdo das Nacdes Unidas
(ONU), momento em que foi aprovada a “Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos”,
na Conferéncia Mundial de Jontiem, na Tailandia (DI PIERRO et al., 2001). Nessa Conferéncia,
compreendeu-se que a alfabetizacdo de jovens e adultos seria a primeira etapa da Educacao
Basica, consagrando-se o entendimento de que ela ndo poderia ser apartada da pos-
alfabetizacdo, ou melhor, das “necessidades basicas de aprendizagem” (GADOTTI, 2013).

A partir da Conferéncia de Jontiem, a Educacéo de Jovens e Adultos ganhou evidéncia,
sendo definidas as metas referentes a reducdo de taxas de analfabetismo, expansdo dos servicos
concernentes a Educacgdo Basica e a capacitagdo dos jovens e adultos, além de avaliacdes sobre
0s impactos sociais dessas a¢des (DI PIERRO et al., 2001). Logo, conforme destaca Trentin
(2018), visando cumprir o compromisso estabelecido com as agéncias internacionais, o Brasil
inicia uma ampla reforma educacional, mediante o incremento de politicas educacionais.

No ambito dessas politicas, o Brasil regulamentou a Educacdo de Jovens e Adultos, na
LDBEN, Lei n. 9.394/96, que representou um avanco, ao reconhecé-la como Modalidade de
ensino reservada aqueles que nao dispuseram do acesso ou continuidade de estudos, nos ensinos
Fundamental e Médio, na idade estipulada em lei; e ao estabelecer o dever do Estado com a
Educacao escolar publica, mediante a garantia de ensino obrigatorio e gratuito (BRASIL, 1996).
Nos artigos 37 e 38, reitera-se o direito dos jovens e adultos trabalhadores ao Ensino Basico, e
acrescenta que ele deve ser oferecido e adaptado as condigdes particulares de estudo, tal qual a
responsabilidade do Poder Publico em oferecé-lo gratuitamente na forma de cursos e exames
supletivos (HADDAD & DI PIERRO, 2000).

Haddad e Di Pierro (2000) avaliam que a promulgacdo e a reformulacdo desta Lei foram
pouco inovadoras, ja que ndo houve grandes mudancas nos artigos destinados & EJA. Ainda

assim, destacam alguns pontos:
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[...] rebaixamento das idades minimas para que os candidatos se submetam aos
exames supletivos, fixadas em 15 anos para o Ensino Fundamental e 18 anos para o
Ensino Médio. A verdadeira ruptura introduzida pela nova LDBEN com relagéo a
legislagdo anterior reside na aboli¢do da distingdo entre os subsistemas de ensino
regular e supletivo, integrando organicamente a educacéo de jovens e adultos ao
ensino basico comum. (HADDAD & DI PIERRO, 2000, p. 122)

Na avaliacdo de Haddad (2007), ainda que a nova LBDEN reconhecesse o direito a EJA
nos referidos artigos, desobrigou-se de vérias iniciativas importantes para que tal direito se
efetivasse, como em iniciativas anteriores a sua aprovacdo. Nelas, houve um esforco de
subrepujar o conceito de Ensino Supletivo, que apoiava a ideia de reposi¢ao de escolaridade,
reassumindo o termo Educacdo de Jovens e Adultos, voltado a construcdo de um conceito
préprio. Dessa forma, a LDBEN desconsiderou um elemento importante para a EJA, a criacdo
pelo Poder Publico de uma atitude ativa em relagdo a criacdo de condigdes para que o estudante
pudesse frequentar a escola (HADDAD, 2007).

Haddad (1998), ao referir-se aos processos de incorporacdo dos estudantes jovens e
adultos na Educagdo Basica afirma que “nao basta oferecer escola; é necessario criar as
condic@es de frequéncia, utilizando uma politica de discriminagao positiva, sob o risco de, mais
uma vez, culpar os proprios alunos pelos seus fracassos” (HADDAD, 1998, p.13). Tal
recomendacdo pode ser apropriada no interior da Educacdo de pessoas com deficiéncia
(SIEMS, 2011).

Todavia, ndo se trata apenas de compensar situacdes de insucesso escolar na EJA, mas
o dever de assistir as necessidades conforme as especificidades de individuos que buscam, por
meio da Educacdo, percursos para a construcao de sua caminhada no interior da sociedade, o
gue devem estar incluidas as perspectivas de formacdo e a qualificacdo para o ingresso na vida
profissional (SIEMS, 2011).

Nessa mesma perspectiva, Machado (2009) reitera que analisar a EJA sob as bases da

LDBEN/n. 9.394/96 ndo significa reduzi-la a escolarizacéo:

[...] ao contrério, é fundamental que se reconhega que a luta pelo direito a Educacéo
implica, além do acesso a escola, a producdo do conhecimento que se d4 no mundo
da cultura e do trabalho e nos diversos espagos de convivio social, em que jovens e
adultos seguem constituindo-se como sujeitos. (MACHADO, 2009, p. 18)

Prosseguindo com as analises, em 1997, ocorreu, em Hamburgo, na Alemanha, a “V
Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos” (CONFINTEA). Desta Conferéncia
resultou a “Declaragdo de Hamburgo”, da qual o Brasil tornou-se signatério, e a “Agenda para

o0 Futuro”, que incluiu a “Década Paulo Freire da Alfabetizacao”, compreendendo a Educagao
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de adultos como um direito de todos e salientando a relevancia de diferenciar as necessidades
especificas das mulheres, das comunidades indigenas e dos grupos minoritarios (GADOTTI,

2013). A “Declaracdo de Hamburgo” entende a Educacdo de Adultos como aquela que:

[...] engloba todo o processo de aprendizagem, formal ou informal, onde pessoas
consideradas “adultas” pela sociedade desenvolvem suas habilidades, enriquecem seu
conhecimento e aperfeicoam suas qualificagbes técnicas e profissionais,
direcionando-as para a satisfacdo de suas necessidades e as de sua sociedade.
(ROMAO & GADOTTI, 2007, p. 128)

As proposic¢des anunciadas na V CONFINTEA presumem que a EJA se aproprie da
condigdo humanizadora da Educacdo, que se efetiva de modo continuado, mediante a educacgéo
formal e informal. Todavia, a Educacéo ao longo da vida, conforme expresso na “Declaragéo
de Hamburgo”, demanda repensar alguns aspectos, tal qual a idade, a igualdade entre sexos, as
necessidades especiais, a cultura e as disparidades econdmicas (TRENTIN, 2018).

Além disso, naquela Conferéncia, ressaltou-se a importancia da Educacdo Basica para
todas as pessoas como possibilidade para o desenvolvimento potencial, coletivo e individual
(TRENTIN, 2018):

Néo € apenas um direito, mas também um dever e uma responsabilidade para com os
outros e com toda a sociedade. E fundamental que o reconhecimento do direito a

Educacéo continuada durante a vida seja acompanhado de medidas que garantam as
condigBes necessarias para o exercicio desse direito. (UNESCO, 1997, s/p)

A Declaracdo também sublinhou que as pessoas com deficiéncia sdo detentores dos

mesmos direitos, advertindo que:

[...] aintegracéo e 0 acesso de pessoas deficientes devem ser promovidos. As pessoas
deficientes tém direito a oportunidades equitativas de aprendizagem que reconhecam
e respondam as suas necessidades e objetivos educacionais, e em que as tecnologias
de aprendizagem apropriadas respondam as suas necessidades especiais. (UNESCO,
1997, p. 6)

Dessa forma, as discussdes propostas na V CONFINTEA foram de grande relevancia
para a politica educacional da EJA, ao reafirmar os compromissos formais com seu
desenvolvimento e com os sujeitos que dela sdo demandatarios (TASSINARI, 2019).

Quanto aos instrumentos legais que normatizam a EJA, conforme Costa e Machado
(2017), ndo se resumem apenas a Constituicdo de 1988 e & LDBEN/96, posto que estdo
referendados em decretos, pareceres, resolucdes e portarias, conceitos e principios que “de

alguma forma, indicam o lugar ocupado pela tematica no arcaboug¢o normativo que tenta
influenciar politicas e praticas na EJA” (COSTA & MACHADO, 2017, p. 57).
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Desse modo, apds os debates realizados na V CONFINTEA sobre EJA, transcorreram,
no Brasil, em 2000, discussdes referentes as experiéncias nacionais nesta esfera de ensino
concebidas na década de 1990. A partir disso, deu-se a promulgacdo das “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos” (TRENTIN, 2018), mediante o
Parecer CNE/CEB n. 11/2000 e a Resolugdo CNE/CBE 1/2000 (CHILANTE & NOMA, 2009),
representando outro suporte legal a EJA.

Este Parecer (11/2000) atribui a EJA a funcdo de reparacao da divida social que tem
origem na histdria excludente do nosso Pais (CHILANTE & NOMA, 2009), reconhecendo-a
como “uma divida social ndo reparada” aqueles que nio dispuseram de acesso a escrita € a
leitura e nem ao dominio de bens sociais. A destitui¢do deste direito constitui perda irreparavel
que garanta uma participacao mais efetiva na vida social (BRASIL, 2000).

Nesse sentido, Ferraro (2008) considera que essa divida educacional “decorre da ndo
realizacdo do direito publico subjetivo de cada cidaddo e cidadd a Educacdo Fundamental
completa” (FERRATO, 2008, p. 1). Afirma, ainda, que o conceito de divida educacional s
ganha sentido na medida em que a afirmacdo do direito a Educacdo seja favorecida pela
disponibilizacdo dos meios ou instrumentos capazes de tornar efetivo tal direito, melhor
dizendo, de obrigar o Estado a saldar a divida. Da mesma maneira, acredita-se que 0
analfabetismo estd incutido a estrutura politica e econémica, demonstrando a desigualdade
social e, consequentemente, a ndo apropriacao do conhecimento formal (FERRARO, 2008).

Consequentemente, a EJA, ao ser tratada como uma divida social a ser reparada, assume
a funcdo de estender a todos o acesso e 0 dominio da escrita e da leitura como bens sociais
(CHILANTE & NOMA, 2009).

Ainda segundo o Parecer 11/2000, a EJA tem como funcgdes a reparacéo, a equalizacao
e a funcdo permanente (qualificacdo). O conceito de reparacao expressa a reconstrucdo de um
direito que foi negado no passado, mediante uma escola de qualidade e o reconhecimento da
igualdade. A funcéo de equalizacéo, significa o reingresso na Rede de ensino daqueles cidadaos
que tiveram seus estudos interrompidos. J& a funcdo permanente, podendo também ser
categorizada como qualificadora, indica que a aprendizagem e o estudo devem se concretizar
de forma continuada, isto €, visando a vida profissional (BRASIL, 2000).

Sobre a perspectiva da aprendizagem ao longo da vida, Gadotti (2013) destaca que, para
alguns educadores, esse conceito transferiu 0 tema da Educacdo para um anico foco: o da
aprendizagem. Conforme destaca, a Educacdo ndo se reduz somente a aprendizagem, pois

acima de tudo ela é ensino e aprendizagem, ja que responsabilizar apenas o aprendiz pelo seu
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processo de aprendizado desvaloriza o papel docente. No entendimento do autor, quando se fala

de centralidade da questéo da aprendizagem:
Queremos realcar a importancia da aprendizagem, sobretudo num Pais como o Brasil,
que se preocupou pouco com o direito de o aluno aprender na escola. O direito a
Educacdo néo se limita ao acesso. Mas, é verdade, a aprendizagem, na ética neoliberal,
realga apenas o chamado ‘“conhecimento Util” e os aspectos individualistas e
competitivos da aprendizagem. Nao se trata de deslocar a tdnica da Educacédo para a
aprendizagem. Trata-se de garantir, por meio de uma Educag¢do com qualidade

social, a aprendizagem de todos os cidaddos e cidadas que deve ser “sociocultural” e
“socioambiental”. (GADOTTI, 2013, p. 18 — grifo do autor)

Além do mais, € importante destacar que a questdo ndo se refere apenas ao ato de
aprender, mas no que se aprende, propiciando uma aprendizagem transformadora, tanto no
conteddo como na forma. Contrariamente a esta visdo, a compreensdo da aprendizagem
defendida pelas politicas neoliberais concentra-se na responsabilidade individual (GADOTTI,
2013).

Quanto a funcdo reparadora, Chilante e Noma (2009) afirmam que esta funcéo,
conforme o Parecer 11/2000, justifica-se pelo elevado nimero de analfabetos no Brasil.

Considera o documento em questdo que a focalizagdo das politicas publicas no Ensino
Fundamental teve como resultado a ampliagdo do nimero de criangcas na escola.
Aponta que, nos ultimos anos, foram grandes os avangos quanto a universalizagdo do
Ensino Fundamental, em obediéncia ao principio da obrigatoriedade escolar.
Argumenta, contudo, que condicfes sociais adversas e as sequelas de um passado
ainda mais perverso, associadas a inadequados fatores administrativos e de

planejamento e dimensfes qualitativas internas a escolarizagdo tém condicionado o
insucesso de muitos alunos. (BRASIL, 2000, p. 30)

Do mesmo modo, o Parecer (2000) indica que a maior parte dos analfabetos é composta
por pessoas que apresentam maior idade, pertencentes a regides pobres, interioranas, tanto
guanto provenientes dos grupos afro-brasileiros.

Nesse direcionamento, as politicas indicam estratégias dirigidas para a focalizacdo de
direitos para determinados grupos socialmente vulneraveis, com histdrias de vida caracterizadas
pela exclusao (CURY, 2005). Focalizar grupos especificos “permitiria, entdo, dar mais a quem
mais precisa, compensando ou reparando perversas sequelas do passado” (CURY, 2005, p. 15).

Corroborando Gongalves (2014, p.106), ao se focar jovens e adultos suprimidos da
escola edificam-se as politicas destinadas a reparagdo e orientadas pela “ideologia dominante”.
Sob essa perspectiva, Cury (2005) sublinha que as politicas compensatdrias visam reparar as
falhas ocasionadas pelas deficiéncias das politicas universais. Dessa forma, busca-se compensar

uma situacdo na qual a balanca desde sempre pendeu em beneficio de grupos hegeménicos no
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acesso aos patrimonios sociais, associando, simultaneamente, por justica, as concepgdes de
igualdade com de equidade.

Conforme assegura Gadotti (2013), extinguir o analfabetismo de jovens e adultos, com
ou sem deficiéncia, representa um direito de todo cidad&o e, acima de tudo, um dever do Estado.

Posteriormente a instituicdo das “Diretrizes Curriculares”, no Governo de Luiz Inécio
Lula da Silva (2003-2010), a alfabetizagéo de jovens e adultos passou a ser uma das prioridades
na agenda governamental, ao lado de programas emergenciais de atenuacao da pobreza, dentre
0S quais cita-se o “Fome Zero”. Neste periodo, ocorre a implantacdo do “Programa Brasil
Alfabetizado” cujo objetivo era extinguir o analfabetismo no Brasil, operando de forma
descentralizada entre estados, municipios e organizagoes sociais (ALMEIDA & CORSO, 2014;
DI PIERRO, 2005).

Naquele Governo, a EJA aparece mais intensamente ligada a Educacéo Profissional, por
meio da qual concebeu-se programas nacionais cujo propdsito era o de ampliar o atendimento
nesta esfera de ensino com agdes de alfabetizagéo, de escolaridade e educagéo geral integrada
ao trabalho. No processo, além do “Programa Brasil Alfabetizado” (PBA), destacam-se 0s
programas: “Programa Nacional de Inclusdo de Jovens” (ProJovem); “Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional com a Educagdo Bésica na Modalidade da Educacéo de
Jovens e Adultos” (PROEJA); “Programa de Expansdo da Educacgéo Profissional” (PROEP);
“Projeto de Profissionalizagio dos Trabalhadores da Area da Enfermagem” (PROFAE)
(ALMEIDA & CORSO, 2014; SOARES, 2019).

Também no periodo, ressaltam-se a criacdo, em 2004, da Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), e a incorporacdo da EJA no projeto que
idealizou o FUNDEB, que sucedeu ao FUNDEF, em 2007. Dessa maneira, a partir de 2007, o
FUNDEB passou a realizar o financiamento das matriculas da Educacdo Baésica, inclusive da
EJA (DI PIERRO, 2005).

Importante destacar que, visando a melhoria e a qualidade da Educacgdo para jovens e
adultos, tal como a consolidacéo do direito a Educacdo de modo continuado, realizou-se, em
2009, no Brasil, a “VVI CONFINTEA” (TASSINARI, 2019), a fim de promover a discussao e a
avaliacdo das politicas implantadas internacionalmente para essa Modalidade de ensino e
delinear os principais procedimentos que conduziriam as a¢des neste campo.

Nessa Conferéncia, o tema Participacéo, inclusédo e equidade ressaltou a proposicao de
uma educacéo inclusiva, considerada fundamental para que se ocorra o desenvolvimento
humano, social e econémico (UNESCO, 2010). Tassinari (2019) avalia que a VI CONFINTEA

“ratificou a escolarizacdo de jovens e adultos como avanco para a sua condicdo cidada,
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reconhecendo-a como indispensavel tanto para o exercicio da cidadania, como também
condigdo para uma plena participagdo na sociedade” (TASSINARI, 2019, p. 28).

Posteriormente @ VI CONFINTEA, deu-se a elaboracdo do “Plano Nacional de
Educacao” (PNE - 2011/2020) mediante a realizacéo da “Conferéncia Nacional de Educacao”
(CONAE), cuja temética foi: Construindo o Sistema Nacional Articulado de Educacéo: o Plano
Nacional de Educacdo, Diretrizes e Estratégias de acdo. As propostas deliberadas no PNE se
deram com vistas a abarcar, pautadas na inclusdo, as diretrizes contidas na CF/88 e na
LDBEN/96 (TRENTIN, 2018).

Para Almeida e Corso (2014), a Lei n. 10.172/2001, responsavel pela aprovagdo do
PNE, estabelece metas relacionadas a erradicacao do analfabetismo que estavam previstas para
até 2010, além da conclusdo do Ensino Fundamental até o fim da década, por todos os sujeitos
acima dos 15 anos. Além de tudo, o Projeto de Lei do PNE (2011-2020), aprovado pela Lei n.
13.005/2014, permanece recomendando as mesmas finalidades para a EJA, reforgando na Meta
9, cujo proposito € “elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 anos ou mais para
93,5%, no ano de 2015, e erradicar, até 2020, o analfabetismo absoluto, reduzindo em 50% a
taxa de analfabetismo funcional” (ALMEIDA & CORSO, 2014, p. 53). Segundo informam
estas autoras, 0 PNE estabelece, ainda, como estratégias garantir a oferta gratuita da EJA aos
cidaddos que ndo dispuseram dos estudos na idade estipulada na Lei, a elaboracdo de praticas
de alfabetizacdo a jovens e adultos com vistas a assegurar a continuidade da escolarizagao
bésica.

Com a difusdo da Lei n. 13.632/2018, que altera a LDBEN n. 9.394/96, a EJA passa a
ser reconhecida como mecanismo para a educacao e a aprendizagem ao longo da vida, atrelada
ao acesso ou continuidade de estudos aos cidaddos que ndo frequentaram o Ensino Fundamental
e Médio na idade estipulada em lei (BUENO, 2019). Nessa linha de raciocinio, Di Pierro (2005)
compreende que:

Frente ao mundo inter-relacionado, desigual e inseguro do presente, o hovo paradigma
da Educacdo de Jovens e Adultos sugere que a aprendizagem ao longo da vida nao s6
é um fator de desenvolvimento pessoal e um direito de cidadania (e, portanto, uma
responsabilidade coletiva), mas também uma condicéo de participacéo dos individuos

na construgdo de sociedades mais tolerantes, solidarias, justas, democraticas,
pacificas, présperas e sustentaveis. (DI PIERRO, 2005, pp. 1119-1120)

Além disso, a autora assegura que a Educacdo capaz de responder a esse desafio é
diferente daquela que antes direcionava-se para as caréncias e o passado (como exemplo o

Ensino Supletivo), porém aquela que, admitindo os jovens e adultos como cidaddos plenos de
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direito e de cultura, indaga sobre suas reais necessidades de aprendizagem no presente, a fim
de transforméa-lo conjuntamente (DI PIERRO, 2005).

Neste contexto, Arroyo (2006) adverte que um dos desafios do momento presente é
efetivar a EJA como “campo especifico de responsabilidade ptblica do Estado” (ARROYO,
2006, p. 20) e vai além, ao declarar que a juventude ndo é apenas um tempo de preparacao para
a vida adulta, mas é também, tal como a vida adulta, um tempo de direitos de sujeitos com
necessidades préprias que devem ser observadas e assumidas pelo Estado.

A visdo reducionista com que, por décadas, foram olhados os alunos da EJA —
trajetdrias escolares truncadas, incompletas — precisard ser superada diante do
protagonismo social e cultural desses tempos da vida. As politicas de educacéo terdo
de se aproximar do novo equacionamento que se pretende para as politicas de
juventude. A finalidade ndo podera ser suprir caréncias de escolarizagdo, mas garantir

direitos especificos de um tempo de vida. Garantir direitos dos sujeitos que 0s
vivenciam. (ARROYO, 2006, p. 21)

Portanto, neste momento, tem-se o desafio coletivo de reconfigurar a EJA, ndo mais
como supléncia, compensacao ou assisténcia, mas como parte da Educacao Basica designada a
atender jovens e adultos em suas “trajetorias humanas”; jovens que trazem, para o contexto da
escola, os “tensos processos de sua formagdo mental, ética, identitaria, cultural, social e
politica” que compdem seu processo de formacao e aprendizagem” (ARROYO, 2006, p. 25).

Na atualidade, conforme destaca Siems (2011), no agrupamento de jovens e adultos que
trazem em sua trajetoria formativa as marcas de inimeras situacdes de exclusdo social, reinem-
se as pessoas jovens e adultas com deficiéncia, que buscam, mediante a Educacdo, estratégias
para prosseguirem com os estudos, assim como darem continuidade ao seu desenvolvimento

humano e social.

3.2 A Politica educacional para jovens e adultos em Minas Gerais

A Constituicdo Estadual de Minas Gerais, decretada em 1989, em seu artigo 195, reitera
a Educagdo como um direito de todos, dever do Estado e da familia, devendo ser fomentada e
incentivada mediante a participacdo da sociedade, de forma a promover o desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania, tanto quanto sua qualificacdo para o trabalho.
O seu artigo 198, inciso I, proclama a obrigatoriedade do Ensino Fundamental, refor¢ando que
deve ser ofertado a todos os cidad&os, inclusive para os que a ele ndo dispuseram de acesso na
idade estipulada em lei (MATQOS, 2018).
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Quanto a Politica Educacional para Jovens e Adultos, o Conselho Estadual de Educacéo
(CEE) de Minas Gerais e o Parecer n. 584/01 regulamentaram, no Sistema de Ensino do estado,
a Educacdo de Jovens e Adultos, mediante a Resolugdo n. 444/01, como Modalidade da
Educacdo Basica nas etapas de Ensino Fundamental e Ensino Médio nos termos da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (1996). Posteriormente, por meio da Resolucdo n.
171/02, a EJA foi regulamentada na Rede Estadual de Minas Gerais. Dessa forma, a oferta da
EJA deve ocorrer em instituicdes educacionais devidamente credenciadas pelo Sistema
Estadual de Ensino, podendo ocorrer na forma de curso presencial, curso em regime de
alternancia de estudos (presencial e ndo presencial), curso semipresencial e cursos a distancia
(MATOS, 2018).

Conforme esclarece Mourdo (2017), na década de 1970, as instituicdes que ofertavam a
EJA semipresencial eram denominadas Unidades de Estudos Supletivos (UES), sendo
responsaveis pela aplicacdo de exames para certificacdo, além da elaboracdo, correcdo e
emissdo dos resultados das avaliagOes especiais. Posteriormente, as UES passaram a ser
denominadas Centros de Estudos Supletivos (CES), comumente reconhecidos em Minas Gerais
como Centros de Estudos Supletivos (CESUs) (MATOS, 2018; SOARES, 1998). Conforme
Teixeira (2017), além destes Centros, foram criados, no estado, os Postos de Ensino Supletivo
(PES).

Nesse contexto, Soares (1995) analisa que o atendimento prestado aos jovens e adultos
por intermédio dos CESUs caracterizou-se pelos exames de massa, para 0s quais o aluno
adquiria o material didatico (mddulos instrucionais), estudando por conta prépria e em
conformidade com o seu ritmo, podendo, no caso do surgimento de ddvidas, recorrer ao
professor (orientador) para esclarecimento e orientacdo, mediante atendimento individual ou
em pequenos grupos. Nessa perspectiva:

O sistema de avaliacdo era feito em duas etapas. A avaliacdo formativa dos médulos,
ou seja, o estudo feito no CESU, constituia a primeira etapa do processo,
correspondendo a 60% de aproveitamento. A medida que os mddulos iam sendo
aplicados com auxilio de recursos audiovisuais e da biblioteca do Centro, o aluno,

sentindo-se preparado, solicitava o Exame Especial, que correspondia aos 40%
restantes. (SOARES, 1995, p. 213)

Os Centros de Ensino Supletivos foram implementados mediante convénios
estabelecidos pelas Secretarias estaduais com 0s governos municipais. Assim, diante da
demanda crescente de trabalho do Departamento para atender aos pedidos de instalagdo dos
CESUs, bem como organizar os exames, a Profa. Maria Vicentina de Campos Carvalho,

responsavel a época pela area, requisitou ao entéo secretéario de Educacdo, Prof. José Fernandes,



104

que o Departamento fosse convertido em Diretoria, para melhor estruturacdo e autonomia.
Dessa forma, pelo Decreto n. 18.749/77, a Secretaria de Educacéo foi reorganizada e a recém-
criada Diretoria de Ensino Supletivo (DESU) ficou responsavel por orientar e supervisionar o
planejamento e funcionamento do Ensino Supletivo, conforme normas estabelecidas pelo CEE
(SOARES, 1998).

Ainda para esse autor, entre os anos 1970 e 1980, foram criados no estado de Minas
Gerais 24 Centros de Estudos Supletivos, 74 Unidades de Ensino Supletivo e 86 Postos de
Ensino Supletivo. Nesse periodo, destaca-se o surgimento de diversos cursos livres de iniciativa
privada, a fim de preparar para os exames de massa realizados a cada semestre pela SEE. No
entanto, conforme verifica Soares (1998), somente dois cursos privados — Roma e Promove —
sediados na cidade de Belo Horizonte foram autorizados a realizar a avaliacdo no processo € a
expedirem certificados de conclusdo. Portanto, a oferta do Ensino Supletivo puablico, nas
décadas de 1970 e 1980, em Minas Gerais, restringiu-se a execucao dos exames de massa € a
instauracdo dos CESUs, das UES e dos PES (SOARES, 1998).

Na década de 1990, ap6s a V CONFINTEA, conforme examinam Campos et al. (2007),
destaca-se o surgimento dos Féruns de Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, sendo que o
primeiro “Forum Mineiro de EJA” surge em 1998, vindo a expandir-se e atingir diversas regides
do estado no decurso do tempo. Ainda de acordo com os autores (2007), nesse processo de
criacdo dos Foruns, Minas Gerais foi 0 segundo estado a se planejar para promover discussées
alusivas a EJA.

Nesse direcionamento, o Forum Mineiro estabeleceu-se a partir da parceria entre
educadoras/es, Poder Publico, universidades, movimentos sociais e escolas privadas implicados
na formacdo de uma rede de praticas na EJA (CAMPOS et al., 2007). Contando com um
ambiente plural, segundo destaca Soares (2004), os Foruns tém sido:

[...] um espago de encontros permanentes, de acBes em parcerias, entre diversos
segmentos envolvidos com a Educacdo dos Jovens e Adultos. Nesses encontros se da
a troca de experiéncias entre as inimeras iniciativas desenvolvidas na EJA. Como 0s

encontros sdo permanentes, estabelecem-se dialogos frequentes entre as instituicoes
que, de alguma forma, desenvolvem a EJA. (SOARES, 2004, p. 26)

Campos et al. (2007) avaliam que:

O Forum Mineiro pretende ser, ainda, um articulador de parcerias e aliangas para
enfrentar o grave problema do analfabetismo e da subescolarizagdo de jovens e
adultos, especialmente buscando a formulacdo de politicas puablicas, e o
financiamento para as ac¢0es na area. (CAMPOS et al., 2007, p. 2)
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Posteriormente ao estabelecimento do Forum Mineiro, no ano 2000, destaca-se a
publicacdo da Resolugdo n. 162/2000, que alterou a denominacdo do CESU para Centro
Estadual de Educacdo Continuada (CESEC), tal como a denominacao dos PES para Posto de
Educacao Continuada (PECON). Estes ultimos atendem jovens e adultos que ndo cursaram ou
concluiram as etapas da Educagdo Baésica correspondentes aos anos finais do Ensino
Fundamental e vinculam-se aos CESECs (MINAS GERAIS, 2016), funcionando em bairros,
distritos e outros municipios que nao sejam do CESEC-matriz (VOLPE, 2010).

Na Figura 1 apresentada a seguir, verifica-se a evolucdo histérica dos CESECs em
Minas Gerais:

Figura 1l - CESECs

Evolucao histdrica dos CESECs
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[ Década de 2000 — CESEC e PECON ':

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2020.

De acordo com Borges (2004):

Os Centros Estaduais de Educacdo Continuada (CESECS) séo as institui¢cbes formais
que oferecem escolarizagdo para estudantes jovens e adultos que ndo concluiram seus
estudos na época considerada “oportuna” e que buscam desenvolver suas capacidades,
enriquecer seus conhecimentos e melhorar suas competéncias técnicas ou
profissionais ou orientd-las, a fim de atender suas proprias necessidades e as da
sociedade. (BORGES, 2004, p. 1)

Conforme esclarece Matos (2018), uma das premissas dos CESECs ¢ “reconhecer os
jovens e adultos como sujeitos centrais de sua pratica educativa, caracterizando o atendimento
diferenciado, individualizado e flexivel” (MATOS, 2018, p. 38).

Nesses Centros, ocorrem cursos semipresenciais direcionados a jovens e adultos que
precisam de certificagdo de conclusdo do Ensino Fundamental e Médio, em um periodo de
tempo mais curto, mediante bancas examinadoras (MATOS, 2018). A Resolugdo n. 2.250/12
(que revogou as Resolucbes SEE n. 171/02; n. 1.774/10 e n. 9.514/98), dispondo sobre a

organizagao e o funcionamento do ensino nos CESECs de Minas Gerais, ndo exigia do aluno
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nenhuma frequéncia diaria obrigatoria, propiciando ao estudante flexibilidade para organizacdo
do tempo de estudos, tanto quanto liberdade para sua prépria organizacdo curricular
(MOURAO, 2017).

Em 2016, a Resolucdo n. 2.943/16 alterou 0 modo de funcionamento e a organizacédo
dos CESECs, passando a exigir o cumprimento minimo de 16 horas por componente curricular,
0 qual é dividido em cinco modulos, e cuja avaliacdo é de 100 pontos, sendo 50% para um
trabalho ou exercicio e 50% para prova. Além disso, a Resolucdo em questdo possibilitou a
inclusdo, no ambito destes Centros, de cursos de qualificacdo profissional, cursos de
aprofundamento e reviséo para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), e o atendimento
especial obrigatdrio a pessoas com deficiéncia (MATOS, 2018; MOURAO, 2017).

Assim, segundo Mourdo (2017), nos CESECs que possuissem estrutura fisica adequada
para atendimento das turmas, foi autorizado, em 2009, o funcionamento de cursos técnicos de
Nivel Médio, dentre os quais se destacam o Programa de Educacao Profissional (PEP) na EJA,
com parceria estabelecida entre a SEE-MG e a Fundagdo Roberto Marinho, na cidade do Rio
de Janeiro; e o Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza, na cidade de Séo Paulo.

Outra mudanca promovida pela Resolucdo 2.943/16 refere-se a inser¢do do Projeto
Interdisciplinar, que deve ser executado semestralmente pelo aluno, isto é, em cada modulo, e
conta com 0 apoio e a orientacdo de professores para sua execucdo. A equipe pedagogica é
responsavel pela definicdo do tema ou a proposicdo de uma situacdo-problema, que devera ser
composta por atividades coletivas, individuais e apresentacao das producdes interdisciplinares.
Embora a participacdo do aluno no Projeto Interdisciplinar seja facultativa, sua oferta é
obrigatoria pelo CESEC (MINAS GERAIS, 2016).

Outro ponto importante desta Resolucdo refere-se a possibilidade de a SEE e a
Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) autorizar o atendimento itinerante da Banca
Permanente de Avaliacdo, mediante instauracdo de Bancas Itinerantes de Avaliacdo, apds
analise da demanda que sera analisada com o diretor do CESEC, com vistas a realizacdo de
exames que tém por finalidade emitir certificado de conclusdo no Nivel Fundamental e Médio
aos jovens e adultos estudantes que necessitam da comprovacéo desta conclusdo para elevacgéo
da escolaridade (MINAS GERAIS, 2016).

Ainda em 2016, destaca-se a publicacdo da Resolucéo n. 2.843/16, que dispde sobre a
organizacdo e o funcionamento da EJA — cursos presenciais — nas escolas da Rede publica
estadual de Minas Gerais. De acordo com os artigos 2° e 3° desta Resolucéo:

Art.2° A idade minima para matricula em cursos de Ensino Fundamental da Educacéo
de Jovens e Adultos/EJA é de 15 anos e no Ensino Médio é de 18 anos.
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Art. 3° Os cursos presenciais de Educacdo de Jovens e Adultos/EJA terdo a seguinte
organizacéo:

§1° - Curso Presencial de anos iniciais do Ensino Fundamental, com duragéo de 02
(dois) anos letivos, organizado em 04 (quatro) periodos semestrais, com carga horaria
total minima de 1.600 horas.

§2° - Curso Presencial de anos finais do Ensino Fundamental, com duracdo de 02
(dois) anos letivos, organizado em 04 (quatro) periodos semestrais, com carga horaria
total minima de 1.600 horas.

§3° - Curso presencial do Ensino Médio, com dura¢do de 01 (um) ano e meio,
organizado em 03 (trés) periodos semestrais, com carga horaria total minima de 1.200
horas. (MINAS GERAIS, 2016, p. 1)

Conforme assinala Matos (2018), a EJA, na modalidade semipresencial, atualmente é
ofertada em 94 CESECs e 39 PECONSs, em Minas Gerais, com vistas a criar oportunidades aos
jovens e adultos que ndo concluiram os estudos na idade estipulada em lei.

Segundo dados da SEE-MG, a Rede estadual de Educacao Béasica de Minas Gerais conta
com 3.637 unidades escolares, divididas em 851 municipios dos 853 existentes (MOURAO,
2017). Do total de escolas do estado, 1.672 sdo responsaveis pela oferta da EJA, para 252.807
estudantes (MATQOS, 2018). A SEE-MG e a Subsecretaria de Desenvolvimento da Educacéo
(SDE) proclamam que as ac¢@es da EJA devem fundamentar-se no Projeto Politico Pedagogico
(PPP) da escola, da mesma maneira que atender as normas vigentes do Conselho Nacional de
Educacdo, do Conselho Estadual de Educacdo, tanto quanto da Secretaria de Estado de
Educacdo (MOURAO, 2017).

Diante do contexto apresentado, conforme avalia Teixeira (2017), pode inferir-se que,
embora tenha ocorrido avancos e conquistas no campo da EJA, o modelo de ensino proposto
pelos CESECs no estado de Minas Gerais ainda segue 0s mesmos moldes da Supléncia, com
elevado numero de matriculas e com identidade formada na recuperacdo do tempo perdido, o
que contribui para legitimar, no tempo presente, concepcdes e praticas antigas que

caracterizaram este ensino no decurso da historia de nosso Pais.

3.3 Estudantes com deficiéncia intelectual na Educacao de Jovens e Adultos e o direito a

escolarizacéo

O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), conforme ultimo Censo
demogréfico realizado em 2010, apresenta dados que revelam que o Brasil ainda possui um alto
namero de pessoas sem instrucdo ou com o Ensino Fundamental incompleto. A taxa de
analfabetismo entre os sujeitos acima de 15 anos equivale a 9,7% da populacéo, totalizando
14,1 milhdes de pessoas. Estes dados estatisticos informam ainda que, em relagdo aos sujeitos

com deficiéncia, nesta faixa etéria, 4.645.145 ndo sdo alfabetizados (IBGE, 2010).
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Diante desta realidade, Gadotti (2013) reafirma que o direito a Educacéo é reconhecido
no artigo 26 da “Declaragdo Universal dos Direitos Humanos” de 1948, como direito de todos
ao “desenvolvimento pleno da personalidade humana”, indispensdvel para consolidar o
“respeito aos direitos ¢ liberdades fundamentais”. Nessa perspectiva, 0 autor assevera que 0
analfabetismo dos sujeitos jovens e adultos, com ou sem deficiéncia, representa uma
deformidade social inadmissivel, que tem sua origem na desigualdade econémica, social e
cultural de nossa sociedade (GADOTTI, 2013).

A Constituicdo Federal de 1988 consagra o direito a Educacdo como direito social, ao
estabelecer, em seu artigo 6°, que sdo direitos sociais a educacdo, a salde, a alimentacdo, o
trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a
maternidade e a infancia, e a assisténcia aos desamparados (BRASIL, 1988). E ainda, no artigo
208, paragrafo 1°, esta definido que o “acesso ao ensino obrigatorio e gratuito € direito pblico
subjetivo”, enfatizando, no paragrafo 2°, que “o ndo oferecimento do ensino obrigatério pelo
Poder Publico, ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente”
(SAVIANI, 2011).

O texto constitucional, na andlise de Cury (2010), representa:

[...] um avango significativo em matéria educacional estabelecendo, desde logo, a
Educacdo como um direito social “fundante da cidadania e o primeiro na ordem das

citagdes”, ou seja, sem educacdo, ndo ha como contemplar uma cidadania ativa e
participativa. (CURY, 2010, p. 131)

Para Saviani (2011), a Educacdo, além de estabelecer um determinado tipo de direito, o
direito social, caracteriza-se como uma condicdo necessaria, mesmo que nao-suficiente, para o
exercicio de todos os outros direitos (civis, politicos, sociais, econémicos) ou de qualquer
natureza.

Conforme especifica Cury (2002), a Educacdo escolar trata-se de uma dimensao
fundante da cidadania, sendo o direito a Educacdo parte da constatacdo de que o saber
sistematico vai além de uma importante heranca cultural, pois o individuo, como parte desta
heranca, torna-se capaz de apropriar-se de padrbes cognitivos e formativos, mediante os quais
tem maiores chances de participar dos destinos da sociedade, contribuindo, assim, para sua
transformacéo.

Dessa maneira, 0 acesso a Educacdo representa um meio de abertura que oferece ao
sujeito uma oportunidade de autoconstrucdo e de se identificar como capaz de opg¢des. Dessa
forma, o direito & Educacéo € uma oportunidade de crescimento (CURY, 2002), e sua fungéo

social pode ser compreendida como uma ferramenta de diminui¢cdo das discriminacoes,
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considerando a igualdade como pressuposto primordial desse direito (CURY, 2007; 2008),
sobretudo “nas sociedades politicamente democraticas e socialmente desejosas de maior
igualdade entre as classes sociais e entre os individuos que as compdem ¢ as expressam”
(CURY, 2008, p. 302).

Portanto, a Educacdo, indiferentemente da idade, € um direito social e humano
(GADOTTI, 2013). Conforme avalia esse autor, muitos cidad&os tiveram tal direito negado na
idade estipulada em lei, sendo que negar-lhes uma nova oportunidade é abdica-los, pela segunda
vez, do direito a Educacéo.

Partindo-se desta compreensdo, infere-se que o desafio da EJA néo se restringe aqueles
que nunca foram a escola, mas se expande a toda a populagdo que frequentou os espacos
escolares sem obter aprendizagens significativas, para participar plenamente da vida em
sociedade (HADDAD & DI PIERRO, 2000) e entre a qual encontram-se, também, jovens e
adultos com deficiéncia intelectual.

Estudiosos da area tém analisado a ocorréncia, no Brasil, do incremento de matriculas
de estudantes na Modalidade da Educacdo Especial na EJA, destacando que, estatisticamente,
a DI corresponde & maior incidéncia destas matriculas: CARVALHO (2006b); GOES (2014):
GONCALVES (2012); GONCALVES & MELETTI (2011); GONCALVES et al., (2013);
MELETTI & BUENO (2011); MELETTI & RIBEIRO (2014); SIEMS (2011).

Nessa perspectiva, a pesquisa de Gées (2014) analisou as matriculas de estudantes da
Educacdo Especial no Brasil, entre 2007 e 2012. Os resultados do estudo indicam a
preponderancia de estudantes com DI, com percentual de aumento, no passar dos anos, de
147,5%, enquanto as demais deficiéncias cresceram apenas 7,5%. Estes dados estdo em
conformidade com a pesquisa proposta por Meletti e Bueno (2013), em nivel nacional, no
periodo de 1998 a 2010, demonstrando que as matriculas de estudantes com DI representam,
em média, 52% da totalidade de estudantes da Educacdo Especial.

No estudo realizado por Gongalves (2012), a pesquisadora analisou as politicas
educacionais da EJA (2007-2010) para estudantes com deficiéncia, em relacdo ao acesso e a
caracteristica dos servicos educacionais estruturados e designados a esse segmento da
populacdo. Os dados gerais de matriculas no Brasil foram 38.720, obtidos em escolas comuns.
Em contrapartida, a quantidade de matriculas de estudantes com DI, nos anos iniciais da EJA,
alcancou 13.344 matriculas. Tais dados demonstram amplamente a crescente presenca de um
novo alunado: jovens e adultos com deficiéncia.

Nesse mesmo estudo, a autora (2012) constatou a existéncia de matriculas na EJA,

Ensino Especial, em esferas administrativas privadas, o que revela a presenca de classes
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especiais para jovens e adultos com deficiéncia. Nessas circunstancias, questiona-se: A EJA
Especial representa uma nova categoria de classe especial para os estudantes com deficiéncia?
Seria mais um espaco de aprendizagem ou um espaco que mantém a segregacao desses sujeitos?

Neste ambito, Siems (2011) avalia que o expressivo crescimento de matriculas de
estudantes com DI na EJA pode estar relacionado ao redirecionamento de matriculas de alunos
com deficiéncia de classes e escolas especiais para turmas no ensino comum; enguanto que,
para Antunes (2012), pode ser uma estratégia adotada pelo sistema educacional de
simplesmente transferi-los para um contexto “alternativo” de aprendizagem, posto que nio
houve mudangas significativas na organizacdo e flexibilizacdo do atendimento a estes
individuos nestes espagos; outrora, houve sim avancos do acesso de pessoas com deficiéncia a
escola regular, contudo, ainda sdo precarias as condi¢cdes oferecidas para a sua permanéncia em
tais espacos.

Para Gongalves (2012), a expansédo dessas matriculas pode indicar que esse publico ndo
teve acesso a escolarizacdo na idade estipulada em lei, do mesmo modo que pode estar
relacionada a um percurso escolar incompleto, caracterizado por deficiéncias escolares. Da
mesma maneira, Meletti e Bueno (2011) consideram que o crescimento de matriculas na EJA
parece ser a expressdo localizada do problema que envolve toda a Educacdo Basica no Pais,
isto €, a baixa qualidade do ensino ofertado, “[...] embora 0 acesso e a permanéncia tenham se
incrementado, boa parte apresenta baixos niveis de aprendizagem, o que redunda em retorno a
escola por meio da EJA” (MELETTI & BUENO, 2011, p. 381).

Sob 0 mesmo ponto de vista, Meletti e Ribeiro (2014, p. 4) defendem que “o acesso a
escola regular deve ser parte de um processo que sustente a permanéncia” dos estudantes com
deficiéncia e a sua participacdo em processos mais eficazes de escolarizacdo. Posicdo também
defendida por Ferraro (2008), quando afirma que “por escolarizagdo, se deve entender ndo so o
acesso, mas também a continuidade bem-sucedida na escola” (FERRARO, 2008, p. 3).

Ferraro e Machado (2002) também contribuem com essa analise, ao verificarem o
significado da expressao universalizacdo do acesso a Educacao, que designa ndo sé 0 acesso a
escola, mas a permanéncia nela e a progressao na escolarizacéo, refutando a exclusao da escola
e na escola. A respeito disso, 0s autores esclarecem:

Por excluidos da escola entende-se todos aqueles que, devendo frequentar a escola,
ndo o fazem, independentemente de ja a haverem ou ndo frequentado no passado. A
categoria dos excluidos na escola compreende todos aqueles que, mesmo estando na
escola, por ingresso tardio ou por forca de sucessivas reprovacdes e repeténcias

acusam forte defasagem (de dois ou mais anos) nos estudos. (FERRARO &
MACHADO, 2002, p. 215 — grifos nossos)
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Assim, para estes autores (2002), a questdo do acesso ndo se soluciona mediante
professores e vagas nas escolas, posto que é necessario, também, que os sujeitos tenham
condicdes de nela ingressar e permanecer, com éxito, pelo periodo a que tém direito.

Conforme afirma Trentin (2018), corroborando Freire (1981), “o direito a Educagdo nao
se reduz a estar na escola, mas, sim, em aprender. Aprender para tomar consciéncia de seu
estado de opressdo para que, assim, possa se libertar daqueles que o oprimem” (TRENTIN,
2018, p. 120).

No entendimento de Goncgalves (2012), o percurso escolar dos estudantes com
necessidades educacionais especiais demonstra que as agdes de ensino e aprendizagem ndo tém
se concretizado no que se refere ao acesso, permanéncia e ensino. Com base nesta realidade,
Carvalho (2006a) salienta as circunstancias precarias em que ocorre 0 atendimento inclusivo,
dado que, tal como ocorre no Ensino Fundamental, muitos estudantes permanecem por muitos
anos na EJA, com repeténcias continuas, até que desistem da escolarizagdo, prevalecendo, dessa
maneira, a compreensao de que eles, por serem publico-alvo de servicos especializados, ndo
tém condi¢bes de aprendizagem.

Na analise de Goncalves (2012), grande parte dos estudantes egressos de espacos
segregados é discriminada e estigmatizada por serem considerados sujeitos que ndo se ajustam
aos designados padroes de “normalidade” impostos pela sociedade. No entendimento dessa
autora, a EJA também pode ser compreendida como um espaco em que a segregacao esta
presente, levando-se em consideracdo a presenca de pessoas que foram excluidas da Educacao
formal na idade estipulada em lei e também pela construcdo de classes e instituicbes especiais
de Educacéo de Jovens e Adultos.

Conforme afirmado nessa Dissertacdo, historicamente, varios determinantes
contribuiram para a marginalizacéo dos cidadaos com deficiéncia, em especial, das pessoas com
DI, nos espacos escolares. Dentre esses fatores, destacam-se aqueles que nem sempre estavam
ligados a questdes referentes a deficiéncia em si, mas a fatores de ordem econémica e social
(JANNUZZI, 1992b).

De acordo com Freitas (2014), havia varias justificativas para a categorizacdo de
estudantes como pessoas com deficiéncia intelectual e, por conseguinte, sua segregagdo nos
espacos educacionais. Entre estas justificativas, destacam-se: (i) as dificuldades em se eleger
normas de avaliacdo, diagndstico e direcionamentos pedagogicos (ANACHE, 1997); (ii) o
fracasso escolar expresso pela justificativa da diferenca social em detrimento da desigualdade

social inerente ao nosso sistema (PATTO, 2010); (iii) o modelo educacional pautado em
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préticas pedagogicas homogéneas, assim como em padrdes de desenvolvimento homogéneo
(CARVALHO, 2006a).

Dessa forma, as andlises destacadas também podem atestar o expressivo crescimento de
matriculas de estudantes com DI na EJA. A defasagem idade/série provocada por continuos
fracassos escolares “pode ser uma justificativa para o encaminhamento de estudantes para a
EJA, a qual tem-se configurado como a tUnica possibilidade de continuidade dos estudos”
(FREITAS, 2014, p. 36).

Na concepcao de Silva et al. (2006):

Muito embora, as politicas educacionais atuais sejam perpassadas por intencdes de
diminuicdo de processos de exclusdo em todo o sistema [...] entende-se que tais
iniciativas ainda ndo tém garantido o principio ético de inclusdo social de uma parcela
significativa da populacdo brasileira; ao contrério, tém contribuido para a
configuracdo de um sistema educacional que privilegia o0 acesso ao Ensino
Fundamental, mas ndo cuida da permanéncia com qualidade dessa populacdo, muito
menos daquela populacdo que necessita regularizar sua escolariza¢do. (SILVA et al.,
2006, p.16)

Na visao de Carvalho (2006b), a Educacdo prestada as pessoas com deficiéncia nao esta
se dando de forma favoravel. A autora verifica que a crenca contumaz de que o estudante com
DI ndo aprende tem legitimado, nas escolas, inclusive na EJA, a repeticdo de contedos
curriculares sem direcionamento pedagdgico, da mesma maneira que a repeténcia destes
estudantes, em uma mesma série/ciclo, contribui para a longa permanéncia nesta Modalidade
de ensino.

Carvalho (2007) verifica acdes educativas propostas por educadores da EJA em suas
classes de estudantes com dificuldades de aprendizagem e deficiéncias. A autora revela que
pode existir a execugdo de atividades “simplistas”, sendo que, em muitos momentos, tais
estudantes sdo “tolerados e neutralizados” ao participarem das acdes de escolarizacao. Por
conseguinte, a simplificacdo destas atividades pode acarretar na limitacdo das oportunidades de
participacdo, aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes (CARVALHO, 2006b).

De acordo com Jannuzzi (19923, p. 56), verifica-se, igualmente, uma infantilizacdo do
estudante com deficiéncia, sendo habitual instituicbes de ensino desenvolverem atividades de
canto para adolescentes, totalmente em desconformidade com o potencial por eles apresentado.
Diante deste contexto, Fonseca (2003) afirma que, no processo de escolarizagao:

[...] é imprescindivel levar-se em conta as caracteristicas do aluno deficiente
intelectual adulto, tendo como ponto de partida a sua especificidade, porém ndo
esquecendo que ele é membro atuante da sociedade, portador de saberes proprios

adquiridos na pratica social; com limitacdes, porém capaz de fazer uma leitura da
realidade, apreender informagdes e produzir ideias. (FONSECA, 2003, p. 47)
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Conforme assinala Bins (2013), entende-se que a pessoa com deficiéncia intelectual:

Como qualquer outro ser humano, est em processo continuo de desenvolvimento, por
isso deve ser valorizada em sua condicdo de adulta, mesmo que ndo se enquadre em
todas as defini¢cBes estabelecidas sobre adultez. Suas singularidades devem ser
respeitadas, elas devem ser motivadas a construir sua histéria de vida como sujeitos
adultos em desenvolvimento. O ingresso na EJA deve favorecer que comece a ocorrer
mudangcas bioldgicas, cognitivas e sociais, a partir dos vivenciais socioculturais que
se estabelecem. (BINS, 2013, p. 41)

Para Tassinari (2019), é imprescindivel que discuss@es sobre a DI sejam promovidas no
ambiente escolar, com o propdsito de se estabelecer o respeito as especificidades dos sujeitos,
bem como possibilitar que os docentes conhecam préaticas e estratégias que viabilizem o
aprendizado destes estudantes.

Observa-se, portanto, que as proposicGes que envolvem a Educacdo dos Jovens e
Adultos com DI no ambito educacional sdo timidas e pouco consistentes, porque uma parte
expressiva “ainda se encontra em instituigdes especializadas, em oficinas profissionalizantes ou
em classes de Educacdo de Jovens e Adultos na institui¢do” (FREITAS, 2014, p.15).

Do mesmo modo, infere-se que a inclusao de estudantes com deficiéncia na EJA é uma
temaética recente nas discussdes educacionais. A literatura ainda é escassa, e tém-se tornado
cada vez mais pertinentes debates acerca do tema, posto que, “seguindo o movimento inclusivo,
a EJA se apresenta como uma possibilidade educativa para as pessoas que historicamente foram
marginalizadas da escola regular” (FREITAS, 2014, p. 15).

Gongcalves (2012) salienta a preméncia de mais pesquisas gue investiguem a situacao
educacional desses estudantes, pois a EJA e a Educacéo Especial enfrentam diversos dilemas
pedagdgicos e politicos que comprometem uma Educacéo de qualidade aos que ndo dispuseram
de acesso ou foram suprimidos da escola - posicdo também defendida por Siems (2011), que
destaca a relevancia de pesquisas que retratem a situacdo educacional de estudantes na EJA,
levando-se em conta a inexpressiva quantidade de estudos que abarquem 0sS mecanismos,
mediante os quais se realiza a aprendizagem em diversas situac6es de deficiéncia.

Por conseguinte, procurar analisar o alcance das politicas educacionais direcionadas aos
estudantes com deficiéncia na EJA, por meio de indicadores estatisticos oficiais, mostra-se uma
contribuigdo importante para o avanco do conhecimento sobre esta dupla Modalidade de ensino
- EJA e Educacéo Especial (BUENO et al., 2013).

A guisa de conclusio, conforme destaca Carvalho (2006b), apesar de os obstaculos que
atravessam o ingresso de estudantes com DI na EJA, o nimero consideravel de matriculas nesse

ensino exige uma mudanga nas politicas educacionais assistidas pelo movimento inclusivo e



114

apresenta-se como um progresso, quanto a responsabilidade do Poder Publico pela Educacao
dessas pessoas, contribuindo, mesmo que tardiamente, para o0 seu ingresso na escola regular.
Além do mais, a chegada de estudantes nesta Modalidade educacional proporciona um novo

olhar para a pessoa com DI e Ihe confere o reconhecimento da condicdo de jovem e adulto.
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4 A INTERFACE DEFICIENCIA INTELECTUAL E EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS NA PRODUCAO CIENTIFICA DE TESES E DISSERTACOES

Para contextualizar a proposta de pesquisa desta Dissertacdo, a fim de dialogar com 0s
saberes produzidos nesse campo, este Capitulo tem como propdsito investigar o estado da arte
da producao cientifica, teses e dissertagdes, na interface deficiéncia intelectual e Educacgéo de
Jovens e Adultos, disponivel na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)
e no banco de Teses e Dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES).

A BDTD, coordenada pelo Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT), integra os sistemas de informacéo de teses e dissertacGes existentes nas instituicdes
de ensino e pesquisa do Brasil, e também estimula o registro e a publicacdo de pesquisas
académicas em meio eletronico (BDTD, 2020).

O Banco de Teses e Dissertacoes da CAPES dispde de ferramentas de busca, que
permitem acessar pesquisas defendidas nos Programas de Pds-Graduacdo brasileiros, desde
1987. Trata-se de um banco confiavel, dado que as informacdes contidas sdo disponibilizadas
pelos prdprios programas das universidades, responsaveis pela veracidade do contedido dos
materiais encaminhados (CAPES, 2020).

O levantamento das pesquisas nas bases de dados se deu por estudo bibliométrico, uma
metodologia que possibilita, conforme Hayashi et al. (2007), “analisar a atividade cientifica ou
técnica pelo estudo quantitativo das publicacdes e o seu principal objetivo € o desenvolvimento
de indicadores cada vez mais confiaveis” (HAYASHI et al., 2007, p. 4). Dessa forma, os dados
foram coletados no més de junho de 2020 e, sem delimitar um lapso de tempo, foram
organizados em uma planilha de Excel, conforme orientacbes de HAYASHI (2013) e SILVA
et al. (2011).

A planilha contempla campos especificos, como termo de busca, género do autor, autor,
titulo, orientador, género do orientador, ano da defesa, nivel (Mestrado/Doutorado), Instituicdo
de Ensino Superior, Regido do Pais, dependéncia administrativa, Programa de P6s-Graduagéo,
area de conhecimento, linha de pesquisa, agéncia financiadora, palavras-chave e resumo
(HAYASHI, 2013; SILVA et al., 2011).

Como referéncia de busca, elegeu-se os seguintes descritores: deficiéncia intelectual
escola, deficiéncia intelectual escolarizacao, adultos com deficiéncia intelectual, jovens com
deficiéncia intelectual, aluno com deficiéncia mental, estudante com deficiéncia intelectual,

estudantes com deficiéncia intelectual, idosos com deficiéncia intelectual. Conforme Cabral et
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al. (2018), apesar da selegdo de um conjunto de descritores condizentes com a tematica em
estudo, ndo é possivel atingir todos os trabalhos que estdo no banco da BDTD e da CAPES,
haja vista as variacdes existentes na escolha das palavras-chave pelos autores das publicacdes.

Nessa perspectiva, de acordo com levantamento realizado, a partir da soma de todos os
descritores, na base de dados da BDTD foram encontrados 148 estudos e na base da CAPES,
165, entre teses e dissertacOes, totalizando 313 pesquisas.

A partir da leitura dos resumos dos trabalhos, buscando-se o enfoque sobre a interface
deficiéncia intelectual e EJA, e efetuando-se a exclusédo dos registros duplicados e daqueles que
ndo se enquadravam no escopo da pesquisa, selecionou-se trés trabalhos na BDTD e 11 na
CAPES, conforme Tabelas 1 e 2, a seguir, nas quais se tem a quantidade de trabalhos por

descritores versus quantidade de trabalhos na interface definida.

Tabela 1 - Quantidade de trabalhos por descritores e na interface
DI/EJA na base de dados BDTD

Descritores Trabalhos por Trabalhos na interface
descritores DI/ EJA

Idosos com deficiéncia intelectual 3 0
Deficiéncia intelectual escola 2 0
Deficiéncia intelectual escolarizacéo 1 0
Adultos com Deficiéncia intelectual 16 0
Jovens com deficiéncia intelectual 16 1
Estudante com deficiéncia intelectual 33 1
Estudantes com deficiéncia intelectual 33 1
Aluno com deficiéncia mental a4 0
TOTAL 148 3

Fonte: BDTD (2012/2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Tabela 2 - Quantidade de trabalhos por descritores e na interface DI/EJA

na base de dados CAPES
Descritores Trabalhos por Trabalhos na interface
descritores DI /EJA
Idosos com deficiéncia intelectual 2 0
Deficiéncia intelectual escola 2 0
Deficiéncia intelectual escolarizacao 2 0
Adultos com Deficiéncia intelectual 30 8
Jovens com deficiéncia intelectual 30 1
Estudante com deficiéncia intelectual 21 1
Estudantes com deficiéncia intelectual 51 1
Aluno com deficiéncia mental 27 0
TOTAL 165 11

Fonte: CAPES (2012/2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020
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A Figura 2, a seguir, contém o total de teses e dissertagdes encontradas:

Figura 2 - Total de Teses e Dissertacoes

9

Mestrado Doutorado

Fonte: BDTD e CAPES (2012/2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Dessas pesquisas, nove dissertacdes e cinco teses apresentam estudos desenvolvidos no
periodo de 2012 a 2019, distribuidos conforme Tabela 3, que indica a quantidade de producgdes
por ano e 0 programa, nas pesquisas de Mestrado e/ou Doutorado.

Tabela 3 - Producdes ano a ano
Ano Mestrado Doutorado Total

2012 0 1 1
2013 0
2014 1
2015 2
2017 3
0
3
9

2018

2019
TOTAL 5 14

Fonte: BDTD e CAPES (2012/2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

1 1
0 1
0 2
1 4
1 1
1 4

Os resultados demonstram que o tema vem sendo recentemente trabalhado, pois as
pesquisas foram produzidas dentro de um periodo de oito anos, conforme observado na Tabela
3, acima. Nao foram encontrados estudos anteriores ao ano de 2012 e, em 2016, ndo ha registro
de nenhuma producdo, havendo um ligeiro crescimento nos anos de 2017 e 2019. Desse modo,
infere-se que a tematica € recente no meio cientifico, com uma producdo que vem crescendo
paulatinamente.

Quanto as Instituicbes de Ensino Superior (IES), vérias universidades realizaram
producgdes cientificas, sendo praticamente uma pesquisa por instituicdo, com excecdo da
Universidade Federal de Séo Carlos, com quatro producdes, e da Pontificia Universidade
Catdlica de Sdo Paulo com duas, conforme demonstrado no Tabela 4, a seguir:



Tabela 4 - Total de Teses e Dissertacoes por IES

Institui¢do de Ensino Superior

Trabalhos

Centro Universitario Salesiano Sdo Paulo (UNISAL)

1

Instituto Federal do Espirito Santo (IFES)

Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC-SP)

PUC Rio Grande do Sul (PUC-RS)

Universidade do Estado do Pard (UEPA)

Universidade do Vale do Itajai (UNIVALLI)

Universidade Estadual de Maringa (UEM)

Universidade Federal de Séo Carlos (UFSCAR)

Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN)

Universidade Federal Fluminense (UFF)

I N

Total

Fonte: BDTD e CAPES (2012/2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020
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Ao se verificar a distribuicdo das pesquisas pela dependéncia administrativa das IES,

identificou-se que sete trabalhos foram defendidos em universidades federais, trés na esfera

estadual e quatro na particular, conforme Figura 3:

Figura 3 - Total de Teses e Dissertacdes por Dependéncia Administrativa

7

Federal Particular

Estadual

Fonte: BDTD e CAPES (2012/2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

No que se refere a distribuicdo de trabalhos por Regido brasileira, conforme

demonstrado na Figura 4, na proxima pagina, a Regido Sudeste do Pais apresenta a maior

producdo de trabalhos na area, com um total de nove estudos, que representam 64,29% da

totalidade de trabalhos encontrados. Em seguida, tém-se as Regides Norte e Sul, com dois

trabalhos cada, equivalendo (cada uma) a 14,29% das produgdes, e a Regido Nordeste, com

apenas uma publicacéo, representando 7,13% do total. Ndo foram encontrados trabalhos na

Regido Centro-Oeste.
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Figura 4 - Distribuigdo dos trabalhos por Regido brasileira

1
Norte Nordeste Sul Sudeste

Fonte: BDTD e CAPES (2012/2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Pode-se destacar, também pela andlise dos dados, os Programas de P6s-Graduacgdo
(PPGs) que desenvolveram pesquisas dentro da tematica. Os PPGs em Educagdo somam oito
dos 14 trabalhos produzidos, perfazendo 57,14% do total, seguido dos Programas de Educacéo
Especial (28,58%), Educacdo em Ciéncias e Matematica (7,14%) e Diversidade e Inclusdo

(7,14%), conforme demonstrado na Figura 5:

Figura 5 - Quantidade de producdes segundo PPG

8
1 1
Programa de Pds-  Programa de P6s-  Programade Pés-  Programa de Pos-
Graduacéo em Graduagdo em Graduacéo em Graduagdo em
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Fonte: BDTD e CAPES (2012/2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Ao se realizar uma analise do género, em relacdo a autoria dos trabalhos, verificou-se a
preponderancia feminina, tanto em relacdo a autoria (12 mulheres e dois homens) quanto em

relagdo aos orientadores (10 mulheres e quatro homens), conforme Figura 6, a seguir:



Figura 6 - Género do Autor(a) / Orientador(a)
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Fonte: BDTD e CAPES (2012/2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020
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Ap0s essa breve contextualizacdo, para a descricao e analise das dissertagdes e teses,

elaborou-se 0 Quadro 1, que apresenta, em ordem cronoldgica, os trabalhos (Mestrado e/ou

Doutorado), com descricao de seus autores, orientador/coorientador, titulo, ano de publicacéo,

titulacdo/programa e instituicdo a que se vinculam.

Quadro 1 - Teses e Dissertagdes produzidas na interface DI/EJA (2012-2019)

Titulo Autor (a) Orientador(a) | Ano Titulacdo/ Instituicdo
Coorientador Programa
A inclusdo de pessoas com DANTAS, MARTINS, 2012 Doutorado/ Universidade
deficiéncia  intelectual na Dulciana de Licia de Aradjo Programa de Federal do Rio
Educagdo de Jovens e Adultos | Carvalho Lopes Ramos Pés-Graduacdo | Grande do Norte
(EJA): um estudo de caso em Educacdo
Adultos com  Deficiéncia BINS, PEREIRA, 2013 Doutorado/ Pontificia
Intelectual incluidos na EJA: | Katiuscha Lara | Marcos Villela Programa de Universidade
Apontamentos necessarios Genro Pds-Graduacdo Catolica do Rio
sobre adultez, inclusio e em Educacéo Grande do Sul
aprendizagem
Estudantes com deficiéncia FREITAS, CAMPOS, 2014 Mestrado/ Universidade
intelectual na Educacdo de Mariele Juliane Programa de Federal de Séo
Jovens e Adultos: interfaces do Angélica de Aparecida de Pds-Graduacao Carlos
processo de escolarizagéo Souza Paula Perez em Educacéo
Especial
Apropriagdo  de  conceitos CAETANO, SHIMAZAKI, 2015 Mestrado/ Universidade
cientificos e processos de Viviane Elsa Midori Programa de Estadual de
letramento em jovens e adultos Gislaine Pés-Graduacao Maringa
com deficiéncia intelectual em Educacdo
Diadlogos entre a Educacdo CARDOSO, PLETSCH, 2015 Mestrado/ Universidade
Especial e a Educacdo de Jovens Dora Maria Marcia Denise Programa de Federal
e Adultos: uma proposta de | Couto Marques Pés-Graduacéo Fluminense
formagdo  continuada  de em Diversidade
professores para atuar com e Inclusdo
pessoas com DI
Ensino de leitura e de escrita a SILVA, POSTALLI, 2017 Mestrado/ Universidade
adultos com deficiéncia Erika Rimoli Lidia Maria Programa de Federal de Séo
intelectual matriculados na Mota da Marson Pds-Graduacao Carlos
Educacéo de Jovens e Adultos em Educacéo
Especial (continua)
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Titulo Autor (a) Orientador(a) | Ano Titulacdo/ Instituicao
Coorientador Programa
Tessitura de muitas vozes: as | CARVALHO, BENTES, 2017 Mestrado/ Universidade
interagBes sociais de jovens e Ménica de José Anchieta Programa de Estadual do Para
adultos com deficiéncia Nazaré de Oliveira Pés-Graduacdo
intelectual em Educacdo
Interface entre EJA e Educacdo | NASCIMENTO LACERDA, 2017 Doutorado/ Universidade
Especial no municipio de , Martha de Cristina Broglia Programa de Federal de Séo
Guanambi: escolarizacdo de Cassia Feitosa de Pés-Graduacdo Carlos
estudantes com deficiéncia em Educacdo
intelectual Especial
Perspectivas metodoldgicas NEVES, BISSOTO, 2017 Mestrado/ Centro
para o ensino de histéria | Anamélia Freire Maria Luisa Programa de Universitario
para/com deficientes d Alkmin Amorim Costa P6s-Graduacéo Salesiano S&o
intelectuais na EJA: em Educacdo Paulo
possibilidades na educacdo
sociocomunitaria
Escolarizagcdo de jovens com TRENTIN, HOSTINS, 2018 Doutorado/ Universidade do
deficiéncia  intelectual na | Valéria Becher Regina Célia Programa de Vale do Itajai
Educacédo de Jovens e Adultos Linhares Pds-Graduacao
em Educacéo
Jovens com deficiéncia FALCAO, SYZMANSKI, | 2019 Mestrado/ PUC-Séao Paulo
intelectual em um CIEJA: temas | Caio Henrique Luciana Programa de
de rodas de conversa Damasceno Pds-Graduacdo
em Educacéo
A trajetdria escolar pregressa de LEBRAO, BUENO, 2019 Mestrado/ PUC-S&o Paulo
alunos com deficiéncia Olga Maria José Geraldo Programa de
intelectual matriculados na Freitas de Silveira Pés-Graduacéo
Educacgdo de Jovens e Adultos Oliveira em Educacdo
(EJA) Falleiros
Formacéo e préatica pedagdgica | TASSINARI, CAMPOS, 2019 Doutorado/ Universidade
de professores da EJA junto a Ana Maria Juliane Ap. de Programa de Federal de S&o
estudantes com deficiéncia Paula Perez Pds-Graduacao Carlos
intelectual Campos em
Educacéo
Especial
Desenvolvimento do MILLI, THIENGO, 2019 Mestrado/ Instituto Federal
pensamento aritmético de um | Elcio Pasolini Edmar Reis Programa de do Espirito Santo
estudante com  deficiéncia Pés-Graduacéo
intelectual na Educacdo de em Educagdo

Jovens e Adultos

em Ciéncias e
Matematica

Fonte: BDTD e CAPES (2012/2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Ao identificar as tematicas dos 14 trabalhos que apresentaram a interface DI e EJA,

verificou-se que seis pesquisas trataram da escolarizacdo e da incluséo; quatro do ensino e

aprendizagem; e duas sobre formacéo e pratica pedagogica. As outras tematicas que apareceram

individualmente foram trajetoria escolar (1) e temas de interesse pelos jovens na escola (1).
Nesse contexto, a pesquisa de Dantas (2012), Bins (2013), Freitas (2014), Carvalho

(2017), Nascimento (2017) e Trentin (2018) tiveram, como foco, 0s processos de escolarizagéo

e inclusdo de estudantes com DI na EJA, conforme demonstrado no Quadro 2:
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Quadro 2 - Pesquisas sobre Escolarizacdo e Incluséo
AUTOR (A) TITULO

DANTAS (2012) A inclusdo de pessoas com deficiéncia intelectual na Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA): um estudo de caso

BINS (2013) Adultos com deficiéncia intelectual incluidos na Educagéo de
Jovens e Adultos: apontamentos necessarios sobre adultez,
inclusdo e aprendizagem

FREITAS (2014) Estudantes com deficiéncia intelectual na Educacdo de Jovens
e Adultos: interfaces do processo de escolarizacdo

CARVALHO (2017) Tessituras de muitas vozes: as interacdes sociais de jovens e
adultos com deficiéncia intelectual

NASCIMENTO (2017) Interface entre EJA e Educacdo Especial no municipio de
Guanambi

TRENTIN (2018) Escolarizacdo de jovens com deficiéncia intelectual na
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)

Fonte: BDTD e CAPES (2012/2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Nessa perspectiva, a tese de Dantas (2012) investigou as concepcdes de professores e
estudantes sob aspectos que se apresentam nos processos de escolarizagdo de alunos com DI
que estdo inseridos na EJA e repercutem nas configuragdes de inclusdo nesta Modalidade de
ensino. Para isso, a autora contou com a participacdo de 16 pessoas, entre estudantes e
professores da instituicdo onde realizou-se um estudo de caso, tendo como foco o trabalho de
incluséo desenvolvido em um Centro de Educacéo de Jovens e Adultos na cidade de Natal/RN.
Constatou-se 0 desconhecimento, além do preconceito e da negatividade nas concepcdes
expressas pelos participantes, sobre a inclusdo na EJA e sobre estudantes com deficiéncia. Estes
fatores destacam-se como condicdo definidora de limites e dificuldades educacionais
enfrentados por alunos e professores, restringindo as possibilidades de convivio social.

O estudo de Bins (2013) buscou, por meio dos dados obtidos em observacéo, analise de
documentos e entrevistas semiestruturadas, descrever a realidade de jovens e adultos no que se
refere a DI incluidos na EJA, tendo como participantes dois jovens com deficiéncia intelectual
e suas maes. A pesquisa foi realizada em uma escola pablica municipal de Porto Alegre,
caracterizada por trabalhar exclusivamente com EJA, envolvendo, também, adultos com DI.
Em relagdo aos resultados, menciona que “estes alunos foram incluidos mais por exigéncias das
leis do que por convicgdes e posturas realmente inclusivas” (BINS, 2013, p. 7). A autora declara
que a escola ndo esté preparada para trabalhar com as diferencas, pois exige homogeneizacéo

tanto de estudantes como de aprendizes. Da mesma maneira, salienta que a EJA, apesar de ser
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uma Modalidade de ensino da Educacéo Basica que possui pressupostos inclusivos, ainda nao
consegue trabalhar com as diferencas.

Na mesma direcao, Freitas (2014) buscou compreender o processo de escolarizacédo de
jovens com DI que frequentam a EJA. O estudo foi desenvolvido em uma sala de EJA no
interior do estado de S&o Paulo. O publico-alvo da pesquisa constituiu-se de duas jovens com
DI, suas respectivas mées e a professora responséavel pela sala da EJA. A coleta de dados
ocorreu mediante pesquisa documental, entrevista semiestruturada e observacdo. A
pesquisadora evidencia a necessidade de praticas pedagoOgicas que reafirmem as
potencialidades dos alunos, constatando, por conseguinte, a preméncia de debates sobre o tema.

O trabalho de Carvalho (2017) analisou as interagdes sociais que ocorrem em uma turma
da EJA em que estejam inseridos estudantes com DI. O l6cus da pesquisa foi uma escola regular
com uma turma de 22 etapa da EJA, localizada numa cidade do Para, sendo que o publico
pesquisado foram duas professoras e trés alunos com DI. A observagao dos sujeitos da pesquisa
se deu mediante registros em diario de campo, gravacdes e acompanhamentos da préatica de
ensino realizada em sala, pela pesquisadora. As analises das cenas da sala de aula indicaram a
predominancia de situacdes de assimilacdo em relacdo as situacdes de exclusao e inclusao nas
interacOes entre professor e aluno com DI e destes com os demais estudantes da turma. De

acordo com a autora (2017):

Quando o aluno, de alguma forma néo se identifica culturalmente com a turma, ele
pode se isolar e isso pode comprometer sua relagdo com 0s outros e consigo,
contribuindo para uma situacdo de exclusdo ou assimilacdo. A aceita¢cdo ou ndo do
aluno com deficiéncia intelectual como integrante do grupo que participa, acontece a
medida que este aluno se insere ndo s6 socialmente, mas, sobretudo, apresenta
respostas cognitivas positivas sem levar em conta os significados que podem ter para
sua formacdo. (CARVALHO, 2017, p. 111)

A pesquisa de Nascimento (2017) procurou descrever e analisar como se da a
escolarizacdo de estudantes jovens e adultos com DI no municipio de Guanambi/BA. Por meio
do estudo, concluiu que o municipio ndo promove a incluséo escolar do publico-alvo da
Educagdo Especial, mesmo estudantes com DI na EJA. Constatou-se que as praticas dos
docentes sdo bancérias e desprovidas de reflexdo, atreladas a processos de alfabetizacéo
tradicionais, baseados inteiramente na codificacdo e decodificagdo, sem atribuir sentidos,
significados.

Trentin (2018) analisou o processo de escolarizacdo dos jovens com DI na Modalidade
da EJA e as suas contribui¢des para a aprendizagem e a autonomia. A pesquisa foi realizada em

um Centro de Educacdo de Jovens e Adultos (CEJA) no vale do Itajai/SC, e baseou-se em uma
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abordagem qualitativa de cunho etnogréfico. Os resultados atestaram que, em uma EJA
inclusiva, quando todos constroem conhecimentos juntos, a colaboracdo, a experiéncia e a
elaboracdo sdo elementos essenciais. Tais elementos redimensionaram a EJA para 0 espaco em
que se ensina aprendendo; espaco em que se aprende ensinando; e em espago de pesquisar
aprendendo, anunciando que o ensino, nessa Modalidade, necessita pautar-se na compreenséo
dos sujeitos, no reconhecimento das identidades e na valorizagéo das vivéncias.

O resultado destes trabalhos evidencia que a escola ainda tem dificuldades de trabalhar
com o estudante que apresenta alguma deficiéncia. Segundo Fonseca (2003), no processo de

escolarizagéo:

E imprescindivel levar-se em conta as caracteristicas do aluno deficiente intelectual
adulto, tendo como ponto de partida a sua especificidade, porém nédo esquecendo que
ele 6 um membro atuante da sociedade, portador de saberes proprios adquiridos na
préatica social; com limitagdes, porém capaz de fazer uma leitura da realidade,
apreender informagdes e produzir ideias. (FONSECA, 2003, p. 47)

No que diz respeito ao processo de ensino e aprendizagem na EJA, destacam-se 0s
estudos desenvolvidos por Caetano (2015), Neves (2017), Silva (2017) e Milli (2019),

conforme apresentados no Quadro 3:

Quadro 3 - Pesquisas sobre ensino e aprendizagem
AUTOR (A) TiTULO

Caetano (2015) Apropriacéao de conceitos cientificos e processos de letramento
em jovens e adultos com deficiéncia intelectual

Neves (2017) Perspectivas metodoldgicas para o ensino de histéria para/com
deficientes intelectuais na Educacdo de Jovens e Adultos:
possibilidades na educagdo sociocomunitaria

Silva (2017) Ensino de leitura e de escrita a adultos com deficiéncia
intelectual matriculados na Educacéo de Jovens e Adultos

Milli (2019) Desenvolvimento do pensamento aritmético de um estudante
com deficiéncia intelectual na Educacgdo de Jovens e Adultos

Fonte: BDTD e CAPES (2012/2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

A pesquisa de Caetano (2015) buscou analisar a apropriacdo dos conceitos cientificos e
0 letramento em jovens e adultos identificados com DI. Para tanto, a autora desenvolveu um
trabalho sistematizado com género textual escolhido numa instituicio escolar. A abordagem
metodoldgica foi uma pesquisa-agdo de base mista, que se efetivou em uma escola publica na
regido noroeste do estado do Parana, que atende estudantes da EJA. Os sujeitos da pesquisa
foram quatro estudantes com DI leve e moderada e que ja haviam se apropriado do sistema de
escrita alfabética. O estudo foi desenvolvido em duas etapas: a primeira a partir da observagédo

dos estudantes em sala de aula e no intervalo; a segunda etapa mediante intervencdo
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sistematizada do género textual Historia em Quadrinhos. Os dados foram coletados em sessdes
videografadas dos planejamentos de aula e das atividades desenvolvidas pelos sujeitos durante
a intervencdo. Os resultados mostraram que os participantes se apropriaram dos conceitos
cientificos essenciais para a compreensdo e a interpretacdo das narrativas em quadrinhos,
configurando-se novas possibilidades de atuacBes sociais, e ampliando seus niveis de
letramento.

Neves (2017) investigou a problematica de como ensinar jovens e adultos com DI
matriculados no Ensino Fundamental Il da EJA, de forma a desenvolver, conjuntamente ao
aprendizado dos conceitos da disciplina de Historia, os principios para uma praxis pedagogica
voltada a autonomia e a emancipacao cidada. A pesquisa foi realizada em uma escola estadual
localizada na cidade de Campinas/SP. A investigacao € de abordagem qualitativa e de natureza
participante, e procurou discutir criticamente teorias e praticas educacionais inclusivas na EJA,
propondo-se 0 uso de recursos e estratégias didatico-metodoldgicas diferenciadas para o ensino-
aprendizagem. Como resultado da investigacao, considera-se urgente que o servico educacional
inclusivo, nessa esfera de ensino, se dirija para desenvolver novas estratégias didatico-
metodolodgicas, que se pautem tanto em favorecer o acesso e 0 dominio dos conhecimentos, por
esse publico, como na defesa de sua emancipacdo e autonomia.

A dissertacdo de Silva (2017) avaliou a aquisicéo de repertérios de leitura e de escrita
em adultos com DI que frequentavam a EJA, mediante um procedimento informatizado.
Participaram da pesquisa trés adultos com DI residentes numa cidade do interior de Sdo Paulo.
Foi empregado um delineamento de pré e pds-teste do repertorio de leitura e de escrita. Os
participantes foram expostos ao programa de ensino individualizado, realizando sessdes de
ensino intercaladas com avaliagfes periodicas de progresso. Os resultados mostraram que 0
programa de ensino empregado pode beneficiar adultos com DI matriculados na Rede regular
de ensino quanto a aquisi¢cdo de um repertorio inicial de leitura e de escrita.

Milli (2019) verificou, em sala de aula, o desenvolvimento do pensamento aritmetico
de um estudante com DI na EJA, na modalidade integrada a Educacéo Profissional, do Instituto
Federal do Espirito Santo/Campus Vitéria. A pesquisa caracteriza-se por ser de cunho
qualitativo, tendo como metodologia de pesquisa 0 método funcional da estimulacdo dupla
associado a observacéo livre. Os dados foram produzidos a partir das anota¢fes de campo,
relatorios, dialogos e gravacfes em audio e video com os participantes da pesquisa. O autor
afirma que os meios auxiliares, como a fala, os gestos, as atividades escritas e os objetos, foram
grandes parceiros no processo de compensagéo, para desenvolver o pensamento aritmético do

aluno participante da pesquisa, e indicaram que o desenvolvimento ocorreu de forma particular,
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com estratégias proprias e, ainda, que as rela¢fes sociais permitem a diversidade na producao
educacional.

Tais estudos confirmam que, desde que as atividades sejam planejadas, levando-se em
conta as especificidades dos sujeitos, os estudantes com DI podem aprender. No entendimento
de Maffezoli e Gdes (2004), muitos jovens e adultos com deficiéncia ndo sdo contemplados
com préticas educativas que possibilitem o desenvolvimento de sua autonomia, verificando-se
continuamente tutela, cuidado, superprotecdo, subestimacéo e infantilizacdo desses sujeitos.
Percebe-se, também, uma propensdo em fortificar a figura infantilizada do estudante com
deficiéncia intelectual ou, “na melhor das hipoteses, atribuir-lhe uma condi¢do de ambiguidade
entre infancia e juventude” (MAFFEZOLI & GOES, 2004, p. 13).

Em relacdo a formacdo e pratica pedagogica de professores, localizou-se o trabalho

desenvolvido por Cardoso (2015) e por Tassinari (2019), conforme apresentados no Quadro 4:

Quadro 4 - Pesquisas sobre formacéo e pratica pedagogica
AUTOR(A) TITULO

Cardoso (2015) Didlogos entre a Educacéo Especial e a Educacdo de Jovens e
Adultos: uma proposta de formacéo continuada de professores
para atuar com pessoas com deficiéncia intelectual

Tassinari (2019) Formacéo e préatica pedagdgica de professores da EJA junto a
estudantes com deficiéncia intelectual

Fonte: BDTD e CAPES (2012/2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Cardoso (2015) verificou o conhecimento prévio dos professores sobre questdes
vinculadas as politicas de Educacdo na perspectiva inclusiva, levando-os a uma reflexdo sobre
a préatica pedagdgica executada em sala de aula e a cultura que permeia 0 imaginario do universo
escolar, quanto as possibilidades e limitagdes de aprendizagem a que estdo submetidos os
alunos na condicdo de DI. O campo para a realizagdo do trabalho foi uma escola publica do
municipio de Mesquita/RJ. A amostra foi composta por professores do 1° e 2° segmentos do
Ensino Fundamental na Modalidade da EJA, além da equipe gestora, equipe pedagdgica e
funcionarios. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, cuja metodologia aplicada tomou por base
a pesquisa-acdo. A autora concluiu que propostas mais sistematizadas de formacéo continuada
podem favorecer a implementacdo das politicas de inclusdo, mas, sobretudo, ampliar as
possibilidades de aprendizagem dos estudantes com DI.

Tassinari (2019) examinou a formacéo e atuacéo do professor junto aos estudantes com
DI, matriculados na Educacdo de Jovens e Adultos. Para tanto, a autora recorreu a
sistematizacdo da pesquisa-acdo colaborativa com abordagem qualitativa. A pesquisa foi

executada em um municipio da regido norte do estado de S&o Paulo e contou com sete
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professores da EJA atuantes no EF Il e que tém em suas salas alunos com DI. Os resultados
evidenciaram que os professores ndo se sentem preparados para a inclusdo escolar, devido a
auséncia de estudos mais tedrico-técnico-metodoldgicos, bem como do apoio de profissionais
especializados para acompanhar o aluno e orienta-los em sua pratica pedagdgica, persistindo
ainda em uma acdo tradicional pautada por aulas expositivas, deixando transparecer préaticas
pouco adequadas a inclusao.

Diante desta realidade, Goncalves (2012) avalia que o professor ocupa um papel
relevante no atendimento educacional ao estudante com deficiéncia, proporcionando
conhecimentos, intepretacGes e condi¢Bes para o seu desenvolvimento integral. Portanto, é
preciso que as acOes educativas sejam desenvolvidas de forma a propiciar um ambiente que
promova a aprendizagem e a emancipacdo de todos os que nele se encontram.

Sobre a trajetdria escolar de estudantes com DI, identificou-se o estudo realizado por
Lebrdo (2019), conforme Quadro 5:

Quadro 5 - Pesquisa sobre trajetdria escolar

AUTOR (A) TITULO

Lebréo (2019) A trajetdria escolar pregressa de alunos com deficiéncia
intelectual matriculados na Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA)

Fonte: BDTD e CAPES (2012/2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

A pesquisa em questdo analisou a trajetdria escolar pregressa de estudantes com DI na
EJA, com idades entre 15 e 22 anos, da Rede municipal de Sdo Paulo/SP. Os dados dessas
trajetérias foram obtidos mediante indicadores educacionais, de 2007 a 2016. Foram
selecionados 160 estudantes matriculados nos cursos oferecidos pelas escolas municipais de
Ensino Fundamental, cujas trajetérias foram analisadas pelos seguintes indicadores: idade,
sexo, raga/cor, etapa de ensino na EJA, tipo de trajetdria, progressdo escolar, quantidade de
retencdes, anos de matriculas registrados, série anterior a EJA alcancada e tipo de escolarizacao.
Os principais resultados foram: concentracdo de estudantes com idade inferior a 19 anos; baixa
incidéncia de mulheres em relacdo aos homens (56 contra 106); quantidade equivalente de
matriculas entre negros e brancos (35,1% de negros e pardos contra 31,3% de brancos). Quanto
as trajetdrias pregressas, verificou-se que a maioria (55%) havia cursado boa parte do Ensino
Fundamental, com trajetdria constante e progressdo escolar - o que evidencia que, apesar de
formalmente terem cursado grande parte do Ensino Fundamental, ndo haviam assimilado o

conteudo escolar correspondente, sendo, portanto, encaminhados para a EJA.
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Para Oliveira (2016), a trajetoria escolar do estudante com DI ainda representa um
desafio, sendo necessario o desenvolvimento de mais estudos, com vistas a colaborar para a
efetivacdo do processo de escolarizacéo da pessoa com DI na EJA.

Por fim, verificou-se a dissertagdo desenvolvida por Falcdo (2019), cuja temaética

abarcou temas de interesse dos jovens com DI na escola, conforme Quadro 6:

Quadro 6 - Pesquisa sobre temas de interesse dos jovens na escola

AUTOR (A) TITULO
Falcdo (2019) Jovens com deficiéncia intelectual em um CIEJA: temas de
rodas de conversa

Fonte: BDTD e CAPES (2012/2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

O trabalho em tela visou compreender o que buscam, na escola, os estudantes com DI,
matriculados em um Centro Integrado de Educacdo de Jovens e Adultos (CIEJA), localizado
na cidade de Sao Paulo/SP. A pesquisa foi pautada pela escolha de temas, feita pelos estudantes
que compuseram o grupo de pesquisa, mediante rodas de conversa, possibilitando contato com
a forma pela qual os participantes percebem, interagem e sdo afetados pelos temas escolhidos
como, por exemplo, a violéncia — tema que atravessa o cotidiano de qualquer cidadao brasileiro.
Concluiu-se que os temas de interesse dos jovens sdo, em grande parte, agueles que mais estao
presentes no cotidiano da sociedade: violéncia, sexo, bullying, etc.

Em sintese, a analise das pesquisas compiladas demonstrou que a discussdo da interface
DI/EJA é, de certa forma, recente e com poucas producdes académicas. A observancia da
tematica em trabalhos de pesquisa se restringiu aos Ultimos oito anos, sendo que a maior parte
dos estudos (10 no total) salientaram a discussdo dos processos de incluséo, escolarizagéo e
ensino-aprendizagem na EJA. Especificamente, estudos que analisam trajetorias escolares dos
estudantes com DI na EJA, a partir de dados censitarios, corresponderam a uma pesquisa,
tornando-se essencial a realizacéo de estudos que se direcionem para esta questdo. Dessa forma,
é possivel afirmar a relevancia cientifica desta Dissertacdo, com vistas a contribuir para a
producdo do conhecimento acerca de estudantes com deficiéncia intelectual na EJA,
favorecendo a construcdo de indicadores que possam orientar a concepcao de politicas publicas

na &rea da Educacéo.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste Capitulo sera apresentado um breve panorama do estado pesquisado - Minas
Gerais - e, em seguida, uma andlise do conceito de indicador social e 0 seu uso para a
investigacdo do objeto de estudo proposto nesta Dissertacdo. Posteriormente, serd feita uma
apresentacdo sobre os procedimentos de andlise dos dados, na perspectiva da unidade entre
guantidade e qualidade, bem como sobre os procedimentos de coleta e tratamento dos dados

estatisticos a partir do software IBM SPSS.

5.1 O territorio pesquisado: Minas Gerais

O estado de Minas Gerais possui uma populacdo estimada, para 2020, de 21.292.666
pessoas (IBGE, 2020), e de 19.597.330 de acordo com o tltimo censo (2010), sendo constituida,
em sua maioria, por mulheres e negros (BRASIL, 2017a). O indice de Desenvolvimento
Humano (IDH) do estado é de 0,731, enquanto que o indice de Desenvolvimento Humano
Municipal (IDHM) na Educacdo é de 0,753. Este ultimo constitui-se por informacdes
estatisticas de criangas e jovens que se encontram inseridos ou ndo em determinados ciclos
escolares, sendo responsavel por indicar a situacdo educacional da populacdo em idade escolar
no estado (BRASIL, 2017a).

De acordo com o Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil (2010), no Censo
demogréafico de 2010, a parcela de criancas de 5 a 6 anos na escola, em Minas Gerais, era de
92,16%. O indice de criancas entre 11 a 13 anos frequentando os anos finais do Ensino
Fundamental era de 87,96%. Jovens de 15 a 17 anos com EF completo representavam 60,94%,
e jovens na faixa de 18 a 20 anos com Ensino Médio (EM) completo chegavam a 42,82%
(BRASIL, 2010a). Ao se utilizar os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD) Continua, percebe-se que, em 2017, o indice de criancas de 5 a 6 anos na escola era
de 97,62%; as criancgas na faixa etaria de 11 a 13 anos frequentando os anos finais do EF era de
97,08%; enquanto que a proporcdo de jovens de 15 a 17 anos com EF completo era de 75,76%;
ja os jovens na idade entre 18 a 20 anos com EM completo era de 61,40% (BRASIL, 2017a).

Considerando-se, ainda, as informacdes da PNAD Continua (2012-2017), no ano de
2012, 85,89% da populacdo no estado, na faixa de 6 a 17 anos, estavam cursando a Educacao
Basica regular com menos de dois anos de defasagem idade-série. No entanto, em 2017, esse
percentual aumentou para 92,61% da populacdo. Em relagéo a distorcéo idade-série no Ensino

Médio, o percentual era de 27,70% em 2013, caindo para 27,00%, em 2017. A taxa de evaséo
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no Ensino Fundamental aumentou de 2,30% em 2013, para 2,40% em 2014. No Ensino Médio,
essa taxa diminuiu de 10,40% em 2013, para 10,20% em 2014 (BRASIL, 2017a).

Em relacdo ao indicador de escolaridade da populacdo adulta, que se refere ao
percentual da populacdo de 18 anos ou mais com EF completo, segundo dados do Censo
demogréfico, em 2000 e 2010, o indice percentual foi de 36,78% e 51,43% no estado,
respectivamente. Adotando-se, ainda, como referéncia os dados da PNAD Continua, verifica-
se que nos anos de 2012 e 2017, esse percentual era de 54,37% e 61,89%. J4 em 2017, tomando
como base a populacdo de 25 anos ou mais de idade, observa-se que 7,34% eram analfabetos,
56,95% tinham o Ensino Fundamental completo, 44,13% possuiam o Ensino Médio
completo e 13,25% o Nivel Superior completo (BRASIL, 2017a).

Quanto as pessoas com deficiéncia (de 0 a 50 anos ou mais), de acordo com dados do
IBGE (2010), no estado de Minas Gerais, 32.355 pessoas possuiam deficiéncia auditiva,
45.015 deficiéncia visual, 78.615 deficiéncia motora e 300.676 possuiam deficiéncia
intelectual (ambos assinalados no sistema IBGE como “ndo conseguem de modo algum”).

Frente ao exposto, pretende-se, por meio deste estudo, investigar o atendimento escolar
aos estudantes com DI na Modalidade da EJA Especial, em Minas Gerais, utilizando-se como

instrumento de andlise o indicador social de educacao.

5.2 O materialismo histérico-dialético e os indicadores sociais brasileiros

No materialismo histérico-dialético, segundo Netto (2011), a teoria é uma categoria
especial de conhecimento do objeto, por meio da qual se busca compreender a sua organizagdo
real e efetiva. Assim, na pesquisa académica, para melhor apreensdo de uma determinada
problematica da realidade, é preciso proceder a analise do objeto, com vistas a interpretar a sua
estrutura e dindmica (SANTOS, 2020).

Nessa perspectiva, conforme analisado por Santos (2020), a compreensao do objeto, em
sua esséncia, se dara por meio dos instrumentos empregados para a sua investigacdo - 0 que,
sob a dtica marxista, s sera exequivel com base no conhecimento cientifico construido
historicamente. E por meio deste conhecimento que serdo identificadas as suas nuances,
contradi¢des e dinamicas, o que sO sera possivel mediante a analise da “reproducado ideal do
movimento real do objeto pelo sujeito que pesquisa” (NETTO, 2011):

Pela teoria, o sujeito reproduz em seu pensamento a estrutura e a dindmica do objeto
que pesquisa. E esta reproducdo (que constitui propriamente o conhecimento tedrico)

seré tanto mais correta e verdadeira quanto mais fiel o sujeito for ao objeto. [...] Assim,
a teoria € 0 movimento real do objeto transposto para o cérebro do pesquisador — é o
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real reproduzido e interpretado no plano ideal (do pensamento). (NETTO, 2011,
p. 21 - grifo do autor)

De acordo com Santos (2020), “essa representagdo do real, na perspectiva marxista, se
refere a0 modo como o objeto se manifesta na realidade. J& a compreenséo do seu ideal € o
modo como o pesquisador ira interpretar essa realidade com base no conhecimento” (SANTOS,
2020, p. 41). Nesse sentido, conforme elucida Netto (2011), a teoria concebida por Marx nao
se constituiu de ideias e impresses da sociedade burguesa, mas da analise e apreensdo do
conhecimento cientifico que precedeu sua teoria.

Partindo-se desse pressuposto, o0 instrumento empregado para a analise do objeto de
estudo, nesta Dissertacdo, serd um indicador social, cujos dados serdo tratados e confrontados
teoricamente, com vistas a apreensao da realidade investigada (real examinado no plano ideal).

Conforme assinala Santos (2020):

[...] o indicador por si s6 ndo oportuniza a compreensdo das dinamicas e significados
da condi¢do de vida das pessoas com deficiéncia, de modo que isso s6 é possivel a
partir de uma analise minuciosa da realidade por meio do conhecimento cientifico ja
construido sobre o cendrio investigado. [...] O desafio metodoldgico da produgdo do
conhecimento é ultrapassar a aparéncia da realidade para compreender sua esséncia.
A existéncia do objeto de pesquisa é independente do pesquisador, sua aparéncia
(indicadores sociais disponibilizados em sites publicos) existirdo com ou sem estudos

sobre sua andlise. No entanto, a real compreensdo de tais dados so serd possivel a
partir do tratamento do mesmo, confrontando-o teoricamente. (SANTQOS, 2020, p. 41)

Os indicadores sociais se referem a dados quantitativos que propiciam a assimilacao de
uma realidade concreta, consistindo em um recurso metodoldgico que retrata tanto um
panorama da configuragdo social quanto mudangas e transformagfes sucedidas na realidade
(GONCALVES et al., 2017).

Na interpretacdo de Jannuzzi (2005), os indicadores, sob uma perspectiva pragmatica,
sdo uma ferramenta operacional que se aplica ao monitoramento da realidade social, cujo
objetivo € a elaboracdo e a reformulacdo das politicas publicas. Nesse sentido, considerando-se
que a Educacdo é um campo de intervencao das politicas publicas e que se ocupa da realidade
social de um grande contingente populacional, compreende-se que todo indicador educacional
seja um indicador social, visto que conduz a avaliagdo de um dos aspectos de suas condic¢des
de vida (REBELO & KASSAR, 2018).

O conceito de indicador social indica, de acordo com Jannuzzi (2002):

[...] uma medida em geral quantitativa dotada de significado social substantivo, usado
para substituir, quantificar ou operacionalizar um conceito social abstrato, de interesse

tedrico (para pesquisa académica) ou programatico (para formulagéo de politicas). E
um recurso metodolégico, empiricamente referido, que informa algo sobre um aspecto
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da realidade social ou sobre mudancas que estdo se processando na mesma.
(JANNUZZI, 2002, p. 55)

Dessa maneira, os indicadores sociais sdo primordiais para o planejamento publico,
formulagdo e avaliagdo de politicas sociais, além de viabilizar a participacdo do Poder Publico
e da sociedade civil no processo de monitoramento das condi¢des de vida e bem-estar da
populagdo, possibilitando uma investigacdo académica sobre a mudanca social e sobre o0s
determinantes dos fenomenos sociais (JANNUZZI, 2002). “Para a pesquisa académica, o
indicador social €, pois, 0 elo entre os modelos explicativos da teoria social e a evidéncia
empirica dos fendmenos sociais observados” (IDEM, 2002, p. 55). Segundo o autor (2002),
quando bem empregados, os indicadores propiciam analises empiricas enriquecedoras sobre
determinada realidade social, direcionando de forma mais competente a pesquisa, tanto quanto
a formulacdo e a implementacéo de politicas sociais.

A constituicdo de um indicador social esta condicionada ao acesso a matéria-prima, que
se refere as estatisticas publicas. As estatisticas sdo compreendidas como o dado bruto que é
levantado com vistas a elucidar um determinado contexto social. A coleta destes dados se
realiza a partir dos censos demograficos e das pesquisas amostrais, organizadas e coordenadas
por 6rgaos publicos (JANNUZZI, 2005).

Sob esse prisma, os indicadores sociais podem ser classificados conforme as diversas
aplicacdes a que se destinam, tais como indicadores de saude, educacdo, mercado de trabalho,
demografia, habitacdo, seguranca publica e justica, infraestrutura urbana, renda e desigualdade.
Os indicadores também sdo classificados como objetivos - situacBes concretas da realidade
social, produzidos mediante estatisticas publicas disponiveis, como as matriculas do Censo
Escolar; ou subjetivos - elaborados a partir da observacdo de individuos e/ou profissionais de
uma dada realidade social, como uma pesquisa de opinido publica (JANNUZZI, 2002).

Nesse estudo, foram utilizados os indicadores educacionais para investigar o
atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia intelectual na Modalidade da EJA Especial,
em Minas Gerais (2008-2019). Desse modo, um indicador da realidade educacional é o Censo
Escolar, que se trata de um banco de dados que contém o levantamento de informagdes da
Educagéo brasileira em dados estatisticos, realizado anualmente e gerenciado pelo Inep, uma
autarquia federal vinculada ao Ministério da Educacéo.

O Censo Escolar é a principal ferramenta para o recolhimento de informagdes sobre a
Educacéo Baésica, abarcando as diversas etapas e modalidades de ensino. Sua realizagéo se da

pelas secretariais estaduais e municipais de Educacéo e das escolas publicas e privadas do Pais,
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mediante o preenchimento de um formulério eletrénico disponivel na pagina do Educacenso.
Dessa forma, o Censo recolhe dados sobre estabelecimentos, matriculas, turmas, fungdes
docentes, movimento e rendimento escolar que podem ser acessados na pagina oficial do Inep,
onde encontram-se todas as informacdes referentes a esses quesitos.
Segundo o Inep, as informacdes obtidas pelo Censo Escolar visam:
Subsidiar a elaboracéo de analises, diagnosticos, planejamento do sistema educacional
do Pais e a definicdo e monitoramento das politicas publicas que promovam um ensino
de qualidade para todos os brasileiros. Com essas informagdes, 0 MEC gerencia
programas como FUNDEB, a Alimentacdo e o Transporte escolar, a distribuicdo de
Livros Didaticos e uniformes, a implantagdo de bibliotecas, instalacdo de energia

elétrica, Dinheiro Direto na Escola, o Mais Educagdo, o PDE, entre outros. (BRASIL,
2012a)

Nessa perspectiva, conforme Haas et al. (2017), é importante sublinhar que o0s censos
escolares nao estdo isentos de falhas, pois “o preenchimento dos questionarios dependera da
compreensdo subjetiva das pessoas encarregadas de, com base nos registros, prestar as
informagoes solicitadas, havendo a possibilidade de inconsisténcias” (HAAS et al.,2017, p.
250). Entende-se que [...] “os estudos estatisticos sdo formas representativas de um dado
contexto ou realidade, sendo impossivel ao cientista dar conta de todas as possiveis causas e
variaveis que compdem a realidade social como um fendémeno multicausal” (HAAS et al., 2017,
p. 250).

Conforme elucidam os préprios autores (2017), o Censo Escolar constitui-se numa fonte
estatistica oficial do sistema escolar brasileiro, além de traduzir-se em um importante
instrumento para a analise da realidade educacional no Pais, justificando-se, desse modo, a sua

utilizacdo neste estudo.

5.3 Procedimentos de analise dos dados: a unidade entre quantidade e qualidade

O uso de métodos quantitativos na producdo cientifica, especificamente na area da
Educacéo, ndo teve uma utilizagdo ampla ou mesmo tradicional entre os pesquisadores, no
Brasil (GATTI, 2004). Observa-se que no campo das Ciéncias Humanas havia uma
segmentacdo entre o quantitativo e o qualitativo, de maneira que o primeiro era concebido
apenas por um Viés positivista. Portanto, ndo se presenciava o0 uso de dados estatisticos nas
producdes cientificas que tinham a peculiaridade de analisar, de forma qualitativa, a realidade
social (SANTQOS, 2020).
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Conforme enfatiza Gatti (2004), existem “problemas educacionais que para sua
contextualizacdo e compreensdo necessitam ser qualificados através de dados quantitativos”
(GATTI, 2004, p. 13). Nesse sentido, Ferraro (2012) sublinha que:

As estatisticas ndo sdo somente uma informagdo, um “meio de andlise”; ao contrario,
¢ necessario que elas sejam tomadas também “como objeto de analise”, isto &, é
necessario que se passe por tras do espelho das cifras, de sorte a que se Ihes possa
restituir o sentido [...] Assim, o velho adagio: Dados sdo dados deveria dar lugar a
este outro - Dados sdo objeto de andlise, ndo importando se tidos como de natureza
quantitativa ou qualitativa. (FERRARO, 2012, p. 134 — grifos do autor)

A respeito dessa realidade, Gatti (2004) explica que as bases de dados sobre Educagéo
sdo pouco utilizadas em razdo de a dificuldade dos educadores em trabalhar com dados
demogréaficos e com dados estatisticos de modo geral.

Essa dificuldade no uso de dados numeéricos na pesquisa educacional rebate de outro
lado na dificuldade de leitura critica, consciente, dos trabalhos que os utilizam, o que
gera na area educacional dois comportamentos tipicos: ou se acredita piamente em
qualquer dado citado (muitas vezes dependendo de quem cita - argumento de

autoridade), ou se rejeita qualquer dado traduzido em nimero por razdes ideoldgicas
reificadas, a priori. (GATTI, 2004, p. 13)

Conforme preconiza a autora (2004), ao utilizar os métodos quantitativos, é importante
considerar que analises consistentes dependerdo de boas perguntas efetuadas pelo pesquisador,
isto é, da qualidade tedrica e da perspectiva epistémica na forma de discutir o problema,
levando-se em conta que direcionardo a andlise e a interpretacdo. Caso contrario, incorre-se no
risco de ndo obter interpretacdes qualitativamente significativas a partir das analises numéricas.
Assim, a relevancia dos resultados sera dada pelo pesquisador em decorréncia de seu esforco
tedrico (GATTI, 2004).

Apesar de as dificuldades apontadas por Gatti (2004), percebe-se que a utilizacdo de
métodos quantitativos vem mudando substancialmente no Pais, uma vez que, a partir do
financiamento da Educacéo Especial, houve novos desdobramentos dos servicos especializados
no Brasil, com a realizacao de teses e dissertacdes e varios artigos cientificos que utilizam esta
metodologia de pesquisa. Como exemplo, cita-se o projeto de “Escolarizagdo de alunos com
deficiéncia e rendimento escolar: uma andlise dos indicadores educacionais em municipios
brasileiros”, coordenado pela Profa. Silvia Meletti, em que foram desenvolvidas pesquisas
financiadas pelo Observatério da Educacdo — CAPES (Edital n. 38/2010/CAPES/INEP). De
acordo com o relatorio final do Projeto, realizado em 2015, Meletti e Gongalves (2020)
constatam que, a partir desse financiamento, foram realizadas 18 dissertacGes e trés teses; “além

de 30 trabalhos de conclusdo de curso e iniciacdo cientifica; publicacdo de um livro e 18
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capitulos de livros; 165 artigos e resumos em anais de eventos; e publicados 24 artigos em
periddicos na area da Educagdo” (MELETTI & GONCALVES, 2020, p. 12).

Dessa maneira, infere-se que os procedimentos de analise de dados numéricos podem
contribuir substancialmente para a compreensdo e possiveis elucidacdes de diversos problemas
e indagagcbes no campo educacional. Se estas formas de analise forem associadas a
metodologias qualitativas, havera um significativo progresso no entendimento dos processos e
fatos educacionais pesquisados, porém nas duas abordagens sera preciso que o pesquisador
realize o movimento de reflexdo, dando sentido ao material obtido e analisado (GATT]I, 2004).

Desse modo:

Os dados quantificados, contextualizados por perspectivas tedricas, com escolhas
metodoldgicas cuidadosas, trazem subsidios concretos para a compreensdo de
fendmenos educacionais indo além dos casuismos e contribuindo para a
producdo/enfrentamento  de  politicas educacionais, para planejamento,
administracio/gestdo da educacdo, podendo ainda orientar acGes pedagogicas de
cunho mais geral ou especifico. Permitem, ainda, desmistificar representacdes,
preconceitos, “achometros”, sobre fendomenos educacionais, construidos apenas a
partir do senso comum do cotidiano, ou do marketing. (GATTI, 2004, p. 26)

Nessa perspectiva, conforme analisa Santos (2016), é possivel estreitar a relacdo entre
o0 qualitativo e o quantitativo, considerando-se que, ao examinar os dados numéricos com base
em uma problematica estabelecida e buscar compreendé-los a partir de um referencial teorico,
obtém-se uma anélise mais consistente da realidade.

O presente estudo considera a analise dos dados pela tese da unidade, discutida por
Ferraro (2012), tendo como suporte tedrico a perspectiva da dialética marxista, na qual as
dimensdes de qualidade e quantidade comp&em uma unidade, sendo indissociaveis. Ferraro
(2012) afirma que nesta abordagem “ndo ha quantidade sem qualidade, nem qualidade sem
guantidade; a unidade entre estas duas dimensdes do real estd em sua inseparabilidade ou
exigéncia reciproca, ndo em qualquer identidade imaginaria entre ambas” (FERRARO, 2012,

p. 144). E ainda:

Essa perspectiva dialética permite, antes de tudo, afastar duas concepgdes opostas e
igualmente vulneraveis: de um lado, a daqueles (as) que veem incompatibilidade,
dicotomia ou oposicéo excludente entre méetodos quantitativos e métodos qualitativos;
de outro, a daqueles (as) que veem unidade entre os dois tipos de métodos — uma
unidade construida ndo sobre a diferenca que os distingue, mas sobre uma identidade
imaginaria que desfigura uns e outros, na medida em que ignora ou apaga as
diferencas. (FERRARO, 2012, p. 144)

Para esclarecer a perspectiva da unidade dialética, Ferraro (2012) recorre a obra
principal de Marx — “O Capital”. O autor esclarece que cada objeto e coisa Util devem ser

analisados sob duas perspectivas: da quantidade e da qualidade: “Como valores de uso, as
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mercadorias sdo, antes de mais nada, de qualidade diferente; como valores de troca, s6 podem
diferir na quantidade, ndo contendo, portanto, nenhum atomo de valor de uso” (MARX, 1998,
p. 59).

Portanto, a pesquisa na perspectiva da dialética marxista tem como proposito apreender
os fendmenos sociais nas relagdes do modo de producéo da vida humana e concebe examinar
as contradigdes existentes entre a aparéncia e a realidade. A relevancia do estudo esta em
elucidar e “[...] apreender a esséncia (ou seja: a estrutura ¢ a dinimica) do objeto” que existe
independentemente da consciéncia do pesquisador e deve ser investigado na totalidade das
relagOes sociais decorrentes da producdo material (NETTO, 2011, p. 22).

Logo, para Ferraro (2012), a dialética na perspectiva marxista ndo € excludente ao
debater quantidade e qualidade, da mesma forma que ndo as compreende como
complementares, mas como uma unidade indissolGvel. Dessa maneira, na perspectiva do
materialismo histérico-dialético, é incongruente pensar qualidade e quantidade de forma
segmentada, ja que elas sdo uma unidade.

5.4 Procedimentos de coleta dos dados

Para alcancar os objetivos propostos nesse estudo foram analisados os dados oficiais de
matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual inseridos na EJA Especial, em Minas
Gerais, no periodo compreendido entre 2008 a 2019, por meio do Censo Escolar da Educacdo
Basica. A delimitacdo do ano de 2008 justifica-se por corresponder ao periodo de instauracéo
da PNEEPEI, sendo que 2019 foi selecionado por apresentar os dados mais recentes do Censo
Escolar no momento desta pesquisa.

Conforme mencionado, o Inep disponibiliza, anualmente, em seu site, as informacoes
concernentes ao Censo Escolar, por Sinopses Estatisticas. Conforme destaca Goncalves (2012),
esta publicacdo é restrita - 0 que inviabiliza a analise destes indicadores. Nestas circunstancias,
foram utilizados os microdados do Censo Escolar, que consistem no menor nivel de
desagregacédo dos dados de uma pesquisa, contendo informagGes sobre as unidades escolares,
alunos, turmas e docentes da Educagdo Bésica no Brasil.

Os microdados também se encontram disponiveis na pagina oficial do Inep; no entanto,
necessita-se de softwares proprios para o processamento e tratamento dos dados. Nesse estudo,
utilizou-se o software IBM SPSS Statistics (Statistical Package for the Social Sciences) na

versdo 20, considerando que o programa possibilita diversas formas de analise.
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Desse modo, realizou-se a instalacdo do software e, em seguida, procedeu-se ao
download dos microdados do Censo Escolar, de 2008 a 2019. O banco de microdados é dividido
em quatro arquivos: (i) Leia-me: documento que contém todas as variaveis com as devidas
descricdes; (ii) Dados: area em que estdo disponibilizadas as informacdes referentes aos estados
brasileiros (matriculas, turma, escola, docente); (iii) Filtros: documento onde estdo elencados
os principais filtros e fungdes que devem ser aplicados nas diferentes etapas e modalidades de
ensino para geracao dos dados estatisticos; e (iv) Anexos, sendo: anexo | (contém, em formato
Xls [Excel], os dicionarios das variaveis do Censo da Educacao Basica); anexo Il (contém, em
formato .xlIs [Excel], tabelas com informagdes diversas); anexo Il (contém, em formato .xls
[Excel], questionarios do Censo Escolar). Para a realizagdo dessa pesquisa, utilizou-se o banco
de matriculas.

Nos microdados € possivel localizar trés modalidades da Educacdo Basica: (i) Ensino
regular; (ii) Educacdo Especial; e (iii) EJA. Dessa forma, para as analises estabelecidas,
delimitou-se o atendimento escolar dos estudantes com DI na EJA Especial:

¢ Modalidade de ensino: Educacédo Especial e EJA;
o Perfil: sexo, cor/raca;
e Faixa etaria: dos 10 aos 60 anos ou mais;
e Etapas de ensino: 12 a 42 séries; 5% a 82 séries; Ensino Médio e Ensino profissional
(ambos na modalidade presencial e semipresencial);
e Dependéncia Administrativa — ambito de subordinacdo administrativa da escola
(federal, estadual, municipal ou privada);
e Categoria da Escola Privada: particular, comunitéaria, confessional ou filantrdpica,
conceitos apresentados a seguir:
Particular: instituida e mantida por uma ou mais pessoas fisicas ou juridicas de
direito privado, cobra pelos servigos educativos prestados e ndo se enquadra como
comunitaria, confessional ou filantrdpica; Comunitaria: instituida por grupo de
pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas
educacionais sem fins lucrativos, que incluem em sua entidade mantenedora
representantes da comunidade; Confessional: instituida por grupo de pessoas fisicas
Ou por uma ou mais pessoas juridicas que atendem a orientacdo confessional e
ideologia especifica; Filantropica: instituida por pessoas juridicas de direito privado,
sem fins lucrativos, reconhecidas como entidades beneficentes de assisténcia social
com a finalidade de prestacgéo de servicos na area de Educacdo, atendendo aos critérios

da Lei n° 12.101, de 27 de novembro de 2009. (BRASIL, 2018a, pp. 23-24 — grifos
N0SS0S).

e Dependéncia do convénio com o Poder Publico: estadual, municipal, estadual/

municipal;



138

Acordo celebrado entre poder publico e entidades privadas para a realizacdo de
objetivos de interesse comum, mediante mutua colaboragdo. O convénio pode
compreender acordo de cooperacdo técnica, repasse de recursos, prestacdo de
servigos, entre outros. O convénio é realizado entre entidade publica — secretaria de
educacdo estadual ou municipal — e privada sem fins lucrativos, com vistas a
descentralizar a execucédo de programa ou projeto na area educacional, com duragéo
definida. (BRASIL, 2018a, p. 24)

e Localizacdo: urbana/ rural.

Para obter os dados no software SPSS foi preciso inserir a sigla da unidade federativa
(UF) que se planejava investigar, no caso, Minas Gerais. Levando em consideragdo que o cerne
desta pesquisa sdo as matriculas de estudantes com DI na EJA Especial neste estado, foi preciso
se proceder a andlise de todos os anos, 2008 a 2019, separadamente. As informacdes referentes
a EJA foram localizadas diretamente nesta Modalidade. As informagfes concernentes a EJA
Especial foram estabelecidas a partir da Modalidade de ensino “Educacdo Especial”, que
integra o atendimento das classes especiais e instituigdes especiais.

Para localizar as matriculas gerais da EJA, em Minas Gerais (2008-2019), realizou-se a
selecdo do codigo do estado (CO_UF=31) e, em seguida, a frequéncia da Modalidade da
Educacdo de Jovens e Adultos. Ressalta-se que, nos anos de 2008 a 2014, a variavel “IN_EJA”
ndo existia no Leia-me, sendo necessdrio utilizar, nestes anos, a variavel
“FK_COD_ETAPA_ ENSINO”, que se refere a todas as etapas de ensino da Educac¢do Basica.
Nesses anos, para alcancar o total de matriculas da EJA, foi necessario realizar a soma de todas
as etapas (1% a 4° série, 5% a 82 série, Ensino Médio e Ensino profissional — presencial e

semipresencial) desta Modalidade. Os comandos e variaveis utilizados foram:

e Nos anos de 2008 a 2014:% (SELECT CASE: FK_COD_ESTADO_ESCOLA=31
seguido da FREQUENCY: FK_COD_ETAPA_ENSINO);

e Nos anos de 2015 a 2019: (SELECT CASE: CO_UF=31 seguido da FREQUENCY:
IN_EJA).

Em relacdo as matriculas de estudantes com NEE na EJA, por tipo de escolarizacéo
(EJA regular e EJA Especial), em Minas Gerais (2008-2019), realizou-se, para os dados da EJA

regular, a selecdo do codigo do estado (CO_UF=31), seguido do cruzamento das variaveis

37 Destaca-se que, de 2008 a 2019, houve mudangas na forma de escrita de algumas variaveis no Leia-me, tal como
a criacdo de novas variaveis, justificando-se os comandos e varidveis utilizadas nos anos de 2008 a 2014 e de 2015
a 2019.
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“etapa de ensino = Educacéo de Jovens e Adultos” e “Necessidade Educacional Especial”. Os

comandos e variaveis utilizados foram:

e Nos anos de 2008 a 2014: (SELECT CASE: FK_COD _ESTADO_ESCOLA=31
seguido do CROSS TABS: FK_COD_ETAPA_ENSINO by
ID_POSSUI_NEC_ESPECIAL);

e Nos anos de 2015 a 2019: (SELECT CASE: CO_UF=31 seguido do CROSS TABS:
IN_EJA by IN_NECESSIDADE_ESPECIAL).

Para obter os dados da EJA Especial, realizou-se a sele¢do do cédigo de Minas Gerais
(CO_UF=31) inserindo a “Educagdo Especial” como modalidade principal
(IN_ESPECIAL_EXCLUSIVA=1) seguido do cruzamento das variaveis “etapa de ensino =
Educagdo de Jovens ¢ Adultos” e “Necessidade Educacional Especial”. Ressalta-se que a
variavel “IN_ESPECIAL EXCLUSIVA” ainda ndo havia sido criada no Leia-me nos anos de
2008 a 2014. Desta forma, nos respectivos anos, para localizar as matriculas de estudantes com
NEE na EJA foi necessario utilizar a variavel “FK COD MOD_ ENSINO=2", que se refere as
matriculas da Educacdo Especial. Os comandos e variaveis utilizados foram:

e Nos anos de 2008 a 2014: (SELECT CASE: FK_COD_ESTADO_ESCOLA=31 &
FK_COD_MOD_ENSINO=2 seguido do CROSS TABS: FK_COD_ETAPA_ENSINO
by ID_POSSUI_NEC_ESPECIAL);

e Nos anos de 2015 a 2019: (SELECT CASE: CO UF=31 &
IN_ESPECIAL_EXCLUSIVA=1 seguido do CROSS TABS: IN_EJA by
IN_NECESSIDADE_ESPECIAL).

Quanto as matriculas de estudantes na EJA Especial, segundo o tipo de deficiéncia,
TGD, altas habilidades ou superdotacéo, realizou-se a selecdo do codigo do estado de Minas
Gerais (CO_UF=31) e da modalidade de ensino “Educacdo Especial”; em seguida, procedeu-
se ao cruzamento das variaveis “etapa de ensino = Educacédo de Jovens e Adultos” ¢ “todas as
deficiéncias” (cegueira, surdez, surdocegueira, baixa visdo, deficiéncia mental, deficiéncia
auditiva, deficiéncia fisica, deficiéncia multipla) e “transtornos globais do desenvolvimento,

altas habilidades ou superdotagdo”. Os comandos e variaveis utilizados foram:
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e Nos anos de 2008 a 2014: (SELECT CASE: FK_COD _ESTADO ESCOLA=31 &
FK_COD_MOD_ENSINO=2 seguido do CROSS TABS: FK_COD_ETAPA_ENSINO
By IN_CEGUEIRA; IN_SURDEZ; IN_SURDOCEGUEIRA; IN_BAIXA _VISAO;
IN._DEF_INTELECTUAL;_IN_DEF_AUDITIVA;IN_DEF_FISICA;IN_DEF_MULTI
PLA;IN_SUPERDOTACAOQ;TGD;ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTAGCAO;

e Nos anos de 2015 a 2019: (SELECT CASE: CO UF=31 &
IN_ESPECIAL_EXCLUSIVA=1 seguido do CROSS TABS: IN_EJA By
IN_CEGUEIRA; IN_SURDEZ; IN_SURDOCEGUEIRA; IN_BAIXA_VISAO;
IN_DEF_INTELECTUAL;_IN_DEF_AUDITIVA;IN_DEF_FISICA;IN_DEF_MULTI
PLA;IN_SUPERDOTACAO;TGD; ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTAQAO;

No que se refere as matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual na EJA
Especial, segundo o sexo, em Minas Gerais (2008-2019), realizou-se a sele¢do do cddigo do
estado (CO_UF=31), da modalidade de ensino “Educagdo Especial” e da “Deficiéncia
Intelectual” seguido do cruzamento das variaveis “sexo” e “etapa de ensino = Educacdo de
Jovens e Adultos”. E importante destacar que a varidvel “Deficiéncia Intelectual
(IN_DEF_INTELECTUAL)”, nos anos de 2008 a 2014, no Leia-me, refere-se a “Deficiéncia
Mental (ID_TIPO NEC ESP_DEF MENTAL)”. Assim, os comandos e variaveis utilizados

foram:

e Nos anos de 2008 a 2014: (SELECT CASE: FK_COD_ESTADO_ESCOLA=31 &
FK_COD_MOD_ENSINO=2 & ID_TIPO_NEC_ESP_DEF_MENTAL=1) seguido do
CROSS TABS: TP_SEXO By FK_COD_ETAPA_ENSINO);

e Nos anos de 2015 a 20190 (SELECT CASE: CO_UF=31 &
IN_ESPECIAL_EXCLUSIVA=1 & IN_DEF_INTELECTUAL=1 seguido do CROSS
TABS: TP_SEXO By IN_EJA).

Em relagéo as matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual na EJA Especial em
Minas Gerais, segundo sexo, cor/raga (2008-2019) realizou-se a selecdo do codigo do estado
(CO_UF=31), da modalidade de ensino “Educagdo Especial” ¢ da “Deficiéncia Intelectual”
seguido do cruzamento das variaveis “sexo” e “cor/raca” e “etapa de ensino = Educagdo de

Jovens e Adultos”, a saber:
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e Nos anos de 2008 a 2014: (SELECT CASE: FK_COD _ESTADO ESCOLA=31 &
FK_COD_MOD_ENSINO=2 & ID_TIPO_NEC ESP_DEF MENTAL=1 seguido do
CROSS TABS: TP_SEXO by TP_COR_RACA by FK_COD_ETAPA_ENSINO);

e Nos anos de 2015 a 2019: (SELECT CASE: CO UF=31 &
IN_ESPECIAL_EXCLUSIVA=1 & IN_DEF_INTELECTUAL=1 seguido do CROSS
TABS: TP_SEXO by TP_COR_RACA by IN_EJA).

Para se obter os dados relativos as matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
por idade e etapa de ensino, na EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019), realizou-se a
selecdo do codigo do estado (CO_UF=31), da modalidade de ensino “Educa¢do Especial” e da
“Deficiéncia Intelectual”, seguido do cruzamento das varidveis “idade” e “etapa de ensino =

Educacao de Jovens e Adultos”, conforme discriminado a seguir:

e Nos anos de 2008 a 2014: (SELECT CASE: FK_COD_ESTADO_ESCOLA=31 &
FK_COD_MOD_ENSINO=2 & ID_TIPO_NEC_ESP_DEF_MENTAL=1 seguido do
CROSS TABS: NUM_IDADE by FK_COD_ETAPA_ENSINO);

e Nos anos de 2015 a 2019: (SELECT CASE: CO UF=31 &
IN_ESPECIAL_EXCLUSIVA=1 & IN_DEF _INTELECTUAL=1 seguido do CROSS
TABS: NU_IDADE by TP_ETAPA_ENSINO).

Em relacdo ao atendimento escolar para os estudantes com deficiéncia intelectual na
EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019), segundo a dependéncia administrativa, categoria
da escola privada, tipo de convénio com o Poder Publico e localizacao, realizou-se a selecdo do
cédigo do estado (CO_UF=31), da modalidade de ensino “Educacdo Especial” e da
“Deficiéncia Intelectual”, seguido do cruzamento das variaveis “etapa de ensino = Educacao de
Jovens e Adultos” pela “dependéncia administrativa (da escola)” que se subdivide em federal,
estadual, municipal e privada e pela “localizacao” (urbana / rural); para a categoria da escola
privada realizou-se o cruzamento das variaveis “etapa de ensino = Educagdo de Jovens e
Adultos” pela “categoria de escola privada” que divide-se em particular, comunitaria,
confessional e filantropica e pela “localizagdo” (urbana / rural); para o tipo de convénio com o
Poder Publico realizou-se o cruzamento das variaveis “etapa de ensino = Educagéo de Jovens
e Adultos” pelo “tipo de convénio com o Poder Publico”, que subdivide-se em estadual,
municipal e estadual/municipal) e pela “localizagdo” (urbana / rural). Os comandos e variaveis

utilizados foram:
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e Nos anos de 2008 a 2014: (SELECT CASE: FK_COD_ESTADO_ESCOLA=31 &
FK_COD_MOD_ENSINO=2 & ID_TIPO_NEC_ESP_DEF MENTAL=1);

e Nos anos de 2015 a 2019: (SELECT CASE: CO UF=31 &
IN_ESPECIAL_EXCLUSIVA=1 & IN_DEF_INTELECTUAL=1).

e Nos anos de 2008 a 2014: (CROSS TABS: FK_COD_ETAPA ENSINO by
ID_DEPENDENCIA_ADM_ESC by ID_LOCALIZACAO_ESC);

e Nos anos de 2015 a 2019: (CROSS TABS: IN_EJA by TP_DEPENDENCIA by
TP_LOCALIZACAO);

e Nos anos de 2008 a 2014: (CROSS TABS: FK_COD_ETAPA_ENSINO by
DESC_CATA_ESCOLA_PRIV by ID_LOCALIZACAO_ESC);

e Nos anos de 2015 a 2019 (CROSS TABS: INEJA by
TP_CATEGORIA_ESCOLA_PRIVADA by TP_LOCALIZACAO).

e Nos anos de 2008 a 2014: (CROSS TABS: FK_COD_ETAPA ENSINO by
ID_TIPO_CONVENIO_PODER_PUBLICO by ID_LOCALIZACAO_ESC);

e Nos anos de 2015 a 2019: (CROSS TABS: IN_EJA by
TP_CONVENIO_PODER_PUBLICO by TP_LOCALIZACAOQ).

Apbs a extracdo e tratamento dos dados, foram construidas planilhas para melhor
visualizacao e agregacdo dos dados estatisticos e, posteriormente, gerados tabelas e graficos
para demonstrar os resultados.

Dessa maneira, em conformidade com o0s objetivos propostos neste estudo, a
apresentacdo e discussdo dos resultados sera retratada no proximo Capitulo, cujas andlises se
fundamentardo na perspectiva da unidade entre quantidade e qualidade, conforme defendido
por Ferraro (2012) e Gatti (2004).
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6 ANALISE DOS RESULTADOS

O Capitulo 6 apresentara os resultados do estudo proposto nesta Dissertacdo, a partir
dos microdados do Censo Escolar, relativos as matriculas da EJA Especial, cuja analise
permitiu identificar como se da o atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia intelectual
inseridos nesta Modalidade de ensino em Minas Gerais, no periodo compreendido entre 2008
a 2019.

Haas e Goncalves (2015) dedicaram-se a um estudo cujo propdsito foi abordar as
politicas publicas de acesso dos jovens e adultos com deficiéncia a escolariza¢cdo na Educacédo
de Jovens e Adultos, em classes comuns e especiais. Para essa andlise, as autoras fizeram uso
dos indicadores sociais, obtidos a partir dos microdados fornecidos pelos bancos de dados do
Censo Escolar da Educacéo Basica (2007 a 2013) e do Censo demografico brasileiro (2010).

No contexto brasileiro, Gongalves et al. (2013) demonstram que, no intervalo de 2007
a 2010, os dados nacionais assinalam um declinio das matriculas de estudantes com deficiéncia
na EJA Especial, embora elas ainda sejam predominantes em relacdo a EJA comum. Em
contrapartida, Haas e Gongalves (2015), ao realizarem a atualizacdo desses dados no periodo
de 2011 a 2013, verificaram uma alteracdo nessas taxas, pois as estatisticas educacionais no
Brasil, em 2011, expressavam uma mudanca ocorrida na curva das matriculas dos jovens e
adultos com deficiéncia, as quais passaram a ser superiores na EJA comum. De 2012 a 2013,
as autoras observaram novamente uma transformacdo na tendéncia dessas matriculas, quando
houve uma ampliacdo das taxas na EJA Especial, superando os dados de matriculas na EJA
comum.

Diante desta realidade, as autoras (2015) elucidam que:

Os dados mostram que grande parte desse publico continua excluido da escola, sem
acesso a escolarizacdo ou com trajetdrias escolares exclusivas nos espagos
especializados. [...] as acdes politicas intergovernamentais de Educacao Especial em
foco no Pais, no que se refere aos jovens e adultos com deficiéncia, tém se mostrado
em descompasso em relacdo a tendéncia de intensificacdo da diretriz da inclusdo
escolar, expressa no computo das matriculas gerais da Educagao Basica. Desse modo,
é salutar que se reconhecam as especificidades das trajetdrias humanas dos sujeitos

jovens e adultos com deficiéncia no processo de elaboracéo e traducgéo das politicas
pablicas. (HAAS & GONCALVES, 2015, p. 456)

Neste contexto, pretende-se, por meio dos dados apresentados na Tabela 5, a seguir,

identificar como ocorre a distribuicdo das matriculas de estudantes com necessidades
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educacionais especiais®® na Educacéo de Jovens e Adultos, por tipo de escolarizagdo, no &mbito
de Minas Gerais, no periodo compreendido entre 2008 a 2019:

Tabela 5 - Distribuicdo das matriculas de estudantes com necessidades educacionais especiais ha
EJA, por tipo de escolarizacdo, em Minas Gerais (2008-2019)

MATRICULAS MATRICULAS MATRICULAS TOTAL
ANO " GERAIS DA EJA NEE - EJA % NEE - EJA % NEE - EJA
REGULAR ESPECIAL
2008 402 360 13 064 55,6 10 427 44,4 23491
2009 383 759 12 836 53,9 10 972 46,1 23 808
2010 385 105 14 297 54,3 11986 45,6 26 283
2011 378733 14 868 54,8 12 228 45,1 27 096
2012 362 144 16 782 54,8 13821 452 30 603
2013 351577 17 849 54,1 15119 459 32 968
2014 335 165 19790 53,7 17 057 46,3 36 847
2015 308 405 19 926 54,1 16 902 459 36 828
2016 347128 19 904 54,6 16 526 454 36 430
2017 341130 18 471 54,9 15 145 45,1 33616
2018 311815 17 678 56,4 13636 435 31314
2019 250 168 15524 57,2 11578 42,7 27102

Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

A anélise da Tabela 5 permite afirmar que, em todo o periodo analisado, a concentracdo
das matriculas de estudantes com NEE ocorre na EJA regular, classes comuns - 0 que equivale,
em média, a 54,86% em relacdo ao total de NEE na EJA e a 4,83% do total geral de matriculas
na EJA (ver Figura 7). Meletti e Ribeiro (2014) avaliam que:

E possivel que tal fato seja consequéncia da ampliagdo do atendimento educacional,
com a incorporacéo de alunos que ndo tinham acesso a nenhum tipo de escolarizagé&o,
seja ele regular ou segregado. Por outro lado, pode indicar um processo de
reclassificagdo do prdprio alunado da escola, o que possibilitaria, em parte, ampliar
os indices sem que houvesse a migracdo de alunos dos espacos segregados de ensino.
(MELETTI & RIBEIRO, 2014, p. 186)

As matriculas de estudantes com NEE na EJA Especial, classes e instituicGes
especializadas, equivalem, em média, a 45,14% sobre o total de NEE na EJA e a 3,98% sobre
o total geral de matriculas na EJA (ver Figura 7, a seguir). Apesar da supremacia de matriculas
de estudantes com deficiéncia na EJA regular, ndo se pode deixar de considerar 0 expressivo

numero de alunos com NEE que se encontram inseridos na EJA Especial. Conforme destacam

38 Nomenclatura utilizada pelo Censo Escolar da Educacéo Basica e refere-se aos estudantes da Educagio Especial
(alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacéo).
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Jannuzzi (2012) e Kassar (2013), isto revela a manutencgéo de espacos segregados com historico
de compartilhamento de responsabilidade entre Estado e iniciativa privada.

A média de matriculas, na EJA regular e EJA Especial, esta representada na Figura 7, a
sequir:

Figura 7 - Média de matriculas de estudantes com NEE
na EJA regular e Especial em Minas Gerais (2008-2019)

Média de Matriculas de estudantes com
NEE na EJA especial em relagéo ao total . 3,98%
de matriculas gerais na EJA

Média de Matriculas de estudantes com
NEE na EJA regular em relagéo ao total . 4,83%
de matriculas gerais na EJA

Média de Matriculas de estudantes com
NEE na EJA especial em relagdo ao total _ 45,14%
de NEE na EJA
Média de Matriculas de estudantes com
NEE na EJA regular em relagdo ao total _54,86%
de NEE na EJA
0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00%

Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Para melhor visualizacao dos dados, em conformidade com as informacdes apresentadas
na Tabela 5, foram elaboradas as Figuras 8, 9 e 10. A Figura 8, abaixo, apresenta as matriculas

de estudantes com NEE, na EJA regular e EJA Especial:

Figura 8 - Matriculas de estudantes com NEE na EJA
regular e Especial, em Minas Gerais (2008-2019)

= NEE - EJAREGULAR  ®NEE - EJA ESPECIAL
25000

%) s & 3
< s 5 8 8 =
. ~ S 3 — - 3 R
D 20000 @ ~ S o © S 2 <
~ ~ ) o 9
O x © <) & — N
—_ > S — ) = © 9 v o
ad > 9 g < o b — = =1 o o 9
<« 15000 & N 8 w » ™ ©
~ T X ~ — — &
= o & [ N =
<t o ~ —
1 S =
0O 10000
@)
i
s 5000
)
Pz
0

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020
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Quanto a EJA regular, ao se confrontar os dados de 2009 com 2008, verifica-se uma
reducdo de 228 matriculas de estudantes com NEE, o que equivale a (-1,75%). Contudo, a partir
de 2010 até 2015, ocorre um crescimento no numero destas matriculas. Ao se comparar 0s
dados de 2010 aos de 2009, observa-se que houve um aumento de 1.461 matriculas, isto e,
11,38%. Comparando-se 2012 com 2010, constata-se 2.485 novas matriculas, isto €, 17,38%,
ao passo que, analisando 2015 em relacdo a 2008, percebe-se um aumento de 52,53% - o que
exprime, em numeros absolutos, o incremento de 6.862 matriculas de estudantes com NEE na
EJA regular. Estes dados podem indicar que houve incorporacdo de outros estudantes da
Educacdo Especial nesta esfera de ensino que ndo apenas provenientes de espacos segregados.

Do mesmo modo, ao se adotar como referéncia o ano de 2015, percebe-se que, de 2016
a 2019, comeca a haver uma reducdo de matriculas, o que representa uma diminuicdo de
22,09%, isto &, 4.402 matriculas a menos na EJA regular, comparando-se o0 ano de 2019 com
2015. Essa queda indica uma quantidade consideravel de estudantes com NEE que deixaram de
frequentar a EJA regular. No entanto, considerando-se a especificidade do dado analisado, ndo
é possivel inferir se migraram ou ndo para a EJA Especial.

Em relacdo a EJA Especial, observa-se um crescimento de matriculas entre 2008 a 2014,
sendo que, a partir de 2015, verifica-se uma tendéncia de queda. Ao se cotejar 0s anos de 2012,
2013 e 2014 com 2008, nota-se um aumento percentual de 32,55%, 44,99%, 63,58%,
respectivamente, o que significa, em nimeros absolutos, o incremento de 3.394 (2012), 4.692
(2013) e 6.630 (2014) matriculas de estudantes com NEE na EJA Especial nos respectivos anos.
N&o é possivel inferir, também, se houve ou ndo transferéncia destes estudantes da EJA regular
para instituicdes ou classes especiais.

Em 2019, nota-se uma queda significativa de matriculas, levando-se em consideracao o
namero expressivo que havia entre os anos de 2013 a 2017. Da mesma forma, adotando como
referéncia o ano de 2014, em que havia 17.057 matriculas de pessoas com deficiéncia na EJA
Especial, constata-se que, em 2019, ocorreu uma reducéo de 32,12% - o que significa que 5.479
estudantes deixaram de frequentar esta Modalidade de ensino. A diminuicdo numérica das
matriculas no ano (2019) também aparece refletida nos dados da EJA comum e nas matriculas
gerais da EJA.

Além disso, ndo se pode deixar de considerar que ainda existe uma quantidade
consideravel de estudantes com deficiéncia em espacos segregados de ensino, quando deveriam
estar inseridos em classes comuns, as quais possibilitam o acesso ao conhecimento cientifico e
0 desenvolvimento do educando. A EJA comum revela-se como um espago potente no que se

refere a inclus@o escolar de jovens e adultos com deficiéncia, visto que da oportunidades de
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convivéncia com seus pares, possibilita que a heterogenia e as multiplas diferencas entre os
sujeitos sejam manejadas como aspectos de enriquecimento curricular (HAAS &
GONGALVES, 2015).

Conforme afirmam Viegas e Bassi (2009), considerando o PNE em vigor, atualmente a
orientacdo vigente para a Educacdo Especial é a plena integracdo que se desdobra
“fundamentada na Constituicdo Federal de 1988, no direito a Educacdo e no direito de receber
essa Educacdo, sempre que possivel, junto as demais pessoas nas escolas regulares” (VIEGAS
& BASSI, 2009, pp.6-7).

Em referéncia & maior incidéncia de matriculas de estudantes com NEE nas classes
comuns de ensino, Rebelo e Kassar (2018) destacam que os dados tém sido amplamente
divulgados pelo MEC como um indicativo de sucesso das politicas publicas de inclusao
direcionadas as pessoas com NEE, [...] “mostrando a efetivagdo da Educacdo inclusiva e o
empenho das redes de ensino para organizar uma politica publica universal e acessivel as
pessoas com deficiéncia” (BRASIL, 2014a, p. 25).

No entanto, conforme assinalado por Meletti e Ribeiro (2014), o acesso, ainda que seja
fundamental, ndo pode ser avaliado apenas como o unico fator responsavel por uma politica
bem-sucedida. Outros aspectos devem ser considerados relativos a Educacdo deste publico,
para que se possa investigar a efetividade da implantacéo das politicas inclusivas no Brasil. No
entendimento de Rebelo e Kassar (2018):

Para a investigacdo sobre a situacdo de escolaridade dessa populagdo, devem ser
apreciados, ainda, estudos que questionam a utilizacdo apenas de indicadores de
matricula como demonstrativos dos avangos da politica, sem incluir outros
indicadores e diferentes informacdes que favorecam a averiguacéo dos processos de
permanéncia desses alunos na escola, bem como informacbes sobre as condiges

materiais e objetivas em que vem ocorrendo a sua escolarizacdo. (REBELO &
KASSAR, 2018, p. 298)

Conforme demonstrado no referencial tedrico dessa Dissertacdo, somente a matricula
desses alunos na EJA ndo garante a sua permanéncia no Sistema de ensino, nem o atendimento
educacional adequado (FERRARO, 2008; FERRARO & MACHADO, 2002; HADDAD, 1998;
MELETTI & BUENO, 2011; MELETTI & RIBEIRO, 2014). Segundo destaca Prieto (2002),
corre-se 0 risco de estes estudantes estarem na escola, mas ndo serem parte dela, fortalecendo
0 processo de marginalizacéo e exclusao social no interior das instituicdes de ensino.

O acesso a escola regular deve assegurar a permanéncia de estudantes com NEE, tal
como a sua inclusdo em processos efetivos de escolarizagcdo (MELETTI & RIBEIRO, 2014).

Na analise destas autoras, este acesso deve assinalar o rompimento com duas caracteristicas que
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marcaram a Educacdo Especial no Brasil: “O ndo acesso a qualquer tipo de escolarizacao, seja
ele regular ou segregado, e a centralidade do sistema segregado de ensino consolidado em
institui¢des especiais privadas de carater filantropico” (MELETTI & RIBEIRO, 2014, p. 178).
Ou seja, o servico educacional ao estudante com deficiéncia em escolas regulares publicas deve
ser aprimorado, tal como deve haver a transferéncia destes estudantes dos espagos segregados
para as classes comuns de ensino.

Em suma, a evolugao das matriculas de estudantes com deficiéncia e NEE “evidencia
avancos, mas levanta, também, davidas quanto a permanéncia, a participacao e ao desempenho
desses alunos no sistema” (LAPLANE, 2015, p. 16).

Em relagdo ao total de matriculas de estudantes com NEE na EJA, em Minas Gerais

(2008-2019), a Figura 9 traz informacdes relevantes:

Figura 9 - Total de matriculas de estudantes com NEE na EJA,
em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Constata-se que, de 2008 a 2014, houve crescimento de matriculas, sendo que a partir
de 2015 observa-se uma tendéncia de queda. Ao se comparar 0s anos de 2018 e 2019 com 2014,
verifica-se uma queda consideravel de 15,02% e 26,45%, respectivamente - 0 que representa,
em numeros absolutos, 5.533 matriculas a menos, em 2018, e 9.745 a menos, em 2019. Ao se
comparar 0 ano de 2019 com 2008, percebe-se um aumento de 15,37% de matriculas de
estudantes com NEE na EJA - o que equivale a 3.611 novos registros.

Outro dado a ser destacado € o decréscimo das matriculas gerais na EJA, no periodo de
2008 a 2019, conforme demonstra a Figura 10, na pagina a seguir:
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Figura 10 - Matriculas gerais de estudantes na EJA em
Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

A anélise da Figura 10 permite inferir que, de 2008 a 2019, ha uma tendéncia de queda
nas matriculas gerais da Educacéo de Jovens e Adultos. No ano de 2016, observa-se que ha um
novo acréscimo, isto é, 38.723 matriculas a mais. Contudo, no periodo de 2017 a 2019, verifica-
se decréscimo, havendo uma reducdo significativa desses registros, correspondendo a 5.998
matriculas a menos, em 2017. E ainda: em 2018 e 2019 foram 29.315 e 61.647 matriculas a
menos na EJA.

Ao se confrontar o ano de 2019 com 2008, constata-se a reducdo expressiva das
matriculas gerais na EJA - 0 que corresponde a 152.192 registros a menos, equivalendo a um
percentual de (-37,82%). Comparando-se 2019 com os anos de 2016, 2017 e 2018, nota-se uma
reducdo de (-27,93%), (-26,6%) e (-19,77%), respectivamente.

Esses dados sdo alarmantes e levam a seguinte indagacdo: as politicas publicas
implementadas foram suficientes para garantir o direito a escolarizacdo da populacdo que ndo
teve acesso ou possibilidade de continuidade dos estudos na idade estipulada em lei?

Prosseguindo com as andlises, elaborou-se a Figura 11, na proxima pagina, que
demonstra 0 nimero de matriculas de estudantes na EJA Especial, por tipo de deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacdo, em Minas Gerais,

no periodo compreendido entre 2008-2019.
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Figura 11 - Matriculas de estudantes na EJA Especial, por tipo de deficiéncia, TGD, altas
habilidades ou superdotacdo, em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

No periodo analisado, verifica-se que a media das matriculas de estudantes com
deficiéncia intelectual (67,42%) se sobressaiu em relacdo a deficiéncia maultipla (13,29%),
acompanhada pela deficiéncia fisica (10,82%), transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades ou superdotacao (3,66%), baixa viséo (1,42%), surdez (1,40%), deficiéncia auditiva
(1,38%), cegueira (0,57%) e surdocegueira (0,04%).

A Figura 12, abaixo, permite visualizar, isoladamente, os dados das matriculas de

estudantes com deficiéncia intelectual na EJA Especial:

Figura 12 - Matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual na EJA
Especial, em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020
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No periodo de 2008 a 2014, percebe-se uma tendéncia de crescimento das matriculas de
estudantes com DI na EJA Especial - o que significa que, comparando-se 2010 com 2009, ha
um incremento de 3.140 matriculas (40,44%) e, ao se confrontar o ano de 2014 com 2008,
constata-se a incorporacdo de 9.657 matriculas, que equivale a um aumento percentual de
154,04%.

A partir de 2015, nota-se o decréscimo dessas taxas, sendo que ao se cotejar o ano de
2019 com 2014, observa-se uma queda de 5.103 matriculas, que representa (-32,04%). Tal
reducdo pode indicar uma reclassificacdo destes estudantes ou sua migracdo para classes
comuns de ensino. Nao obstante, comparando-se 2019 com 2008, h&4 um acréscimo de 4.554
matriculas de estudantes com DI na EJA Especial, que corresponde a 72,64%. Isto significa um
percentual muito expressivo, se comparado com o indice apresentado pelas outras NEE,
conforme demonstrado na Figura 11.

A tendéncia de concentracdo das matriculas de estudantes com DI vai ao encontro das
discussdes apresentadas no capitulo tedrico dessa Dissertacdo, com base nos estudos realizados
por CARVALHO (2006b); GOES (2014); GONCALVES (2012); GONCALVES & MELETTI
(2011); GONCALVES et al. (2013); MELETTI & BUENO (2011; 2013); MELETTI &
RIBEIRO (2014); SIEMS (2011), que indicam a maior incidéncia da DI em relacdo as outras
deficiéncias.

Meletti e Bueno (2011) avaliam que o indice elevado da deficiéncia intelectual reforca
a manutencdo dos espacos segregados, além de alertarem que o0s diagnosticos e
encaminhamentos carecem de anélises mais criteriosas.

A respeito deste contexto, concorda-se com Laplane et al. (2017), quando ponderam se
essas matriculas correspondem, de fato:

[...] as pessoas com deficiéncia intelectual ou se a classificagdo descreve um conjunto
de condices relacionadas a aprendizagem escolar e ao desempenho académico, que

podem incluir: desajustes de comportamento, dificuldades de aprendizagem mais ou
menos gerais e outros. (LAPLANE et al., 2017, pp. 354-355)

Ademais, a ampliacdo das matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual pode
estar relacionada ao processo historico da Educacdo Especial, em que o diagnostico e a
classificacdo sdo marcas presentes no contexto da escola, assinalando uma tendéncia de
patologizacdo do diferente. De acordo com Bridi (2013), a necessidade diagnostica e
classificatdria da deficiéncia tanto quanto os resultados destes processos sdo experenciados na
escolarizagao desses alunos, pois “buscam-se, nas diferentes categorizacgdes, explicacdes sobre

os modos de ser do sujeito ja ‘preso’ a sua classificagao” (BRIDI, 2013, p. 15).
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Em decorréncia de tal anélise, aampliacdo das matriculas de estudantes com deficiéncia
intelectual, como alertam Meletti e Bueno (2011), deve ser analisada com reserva e criticidade,
uma vez que ndo se pode ignorar a propensao em considerar as patologias como causadoras do
fracasso escolar, a medicalizacdo do ensino, e a tendéncia de culpabilizar apenas o aluno pela
ndo aprendizagem, além da fragilidade das a¢des concernentes a avaliagdo, ao diagnostico e aos
encaminhamentos pedagogicos (ANACHE, 1997; MOYSES & COLLARES, 1997; PATTO,
2010). Esses fatores, de acordo com Gongalves (2012), concorrem para a categorizacao de
varios estudantes como pessoas com deficiéncia intelectual.

Nos estudos realizados por Moyses e Collares (1997) a respeito da medicalizacdo do
processo de ensino-aprendizagem, as autoras identificaram que todos os profissionais,
independentemente da area de atuacdo e/ou formacdo, canalizavam as causas do fracasso
escolar nos estudantes e apontavam os problemas biologicos como os principais motivos da ndo
aprendizagem na escola. No entendimento destes profissionais, os problemas de saude dos
estudantes representam uma das principais justificativas para sua situacdo educacional. A
respeito disso, Gongalves et al. (2017) consideram-se que:

Uma vez criada a deficiéncia intelectual focada no sujeito, desconsiderando suas
condicBes concretas de vida com delimitacBes acerca de suas expectativas e
possibilidades, fica evidenciada a concep¢do de deficiéncia vinculada a doenga, a
disfuncédo orgénica que necessita ser curada e para tal, medicalizada. Essa concepcéo

cristalizada e reducionista se faz presente em grande parte das acfes em salde e
educacdo. (GONCALVES et al., 2017, p. 384)

Na perspectiva da Psicologia historico-cultural, a concepgdo de [...] “deficiéncia ndo é
uma insuficiéncia [...] reduzindo a vida ao estritamente biologico” (PADILHA, 2007, pp. 32-
33). Neste sentido, torna-se necessario desmistificar as concepgdes sociais sobre a deficiéncia
intelectual e focalizar no desenvolvimento humano.

Além disso, outro fator que pode estar influenciando no quantitativo das matriculas de
estudantes com DI nas escolas, refere-se a sua identificacdo para o preenchimento do Censo
Escolar. A pesquisa realizada por Bridi (2011), no municipio de Santa Maria/RS, demonstra
bem essa realidade, pois observou-se diferentes procedimentos: em um primeiro momento 0s
estudantes sdo identificados como pessoas com deficiéncia intelectual e, em outro, séo retirados
do Censo. Nesse sentido, a autora avalia que “a inser¢@o ou a retirada dos estudantes nos parece
depender do olhar de quem observa, da definigdo de parametros e critérios de quem os avalia”
(BRIDI, 2011, p. 158).

A mesma autora (2011) identificou duas maneiras de ingresso dos estudantes no AEE:

o diagnostico clinico que é emitido por profissionais da salde, e aqueles que, mediante
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avaliagdo do profissional docente, sdo considerados “habilitados™” para a frequéncia. Bridi
(2011) destaca, ainda, que as diretrizes para o ingresso no AEE e o lancamento no Censo
Escolar se configuram em trés grupos diferentes de alunos:
1. Os que apresentam diagndstico clinico, frequentam o servigo e sdo inseridos no
Censo Escolar; 2. Os que passam pela “avaliagdo” da professora do AEE, sdo
identificados como alunos com deficiéncia intelectual e sdo inseridos no Censo; 3. Os
que também passam pela ‘“avaliacdo”, sdo identificados com dificuldade na
aprendizagem, e ndo sdo inseridos no Censo Escolar. (BRIDI, 2011, p. 158)

Nos estudos realizados por Dias (2014), a pesquisadora identificou que o preenchimento
do Censo Escolar ndo se realiza em conformidade com as diretrizes estabelecidas pelo MEC,
posto que esse encargo fica sob responsabilidade de profissionais administrativos e, nao, de
uma equipe pedagdgica.

Por meio de estudos, Bridi (2011) e Dias (2014) constataram que a escola relaciona
diversas condicdes (dificuldade de aprendizagem, diabetes, transtorno do deficit de aten¢do com
hiperatividade (TDAH) e problemas psiquiatricos) como deficiéncia intelectual - situacdo que
ndo soO altera o resultado do Censo como também rotula o aluno como sendo da Educacédo
Especial. De fato, na pesquisa realizada por Veltrone (2011), no estado de S&o Paulo, a autora
retrata as dificuldades relatadas pelos educadores para identificarem, com precisdo, a
deficiéncia, uma vez que ainda relacionam as dificuldades de aprendizagem a problemas de
comportamento.

Nesse contexto, ha de se considerar também as constantes mudancas de nomenclaturas
operadas pelo Censo Escolar. Em estudo realizado por Meletti e Bueno (2013), no periodo de
1998 a 2010, os autores destacaram a dificuldade encontrada para agrupar em série histérica os
dados numéricos, haja vista que certas categorias, em certos momentos, foram fragmentadas
em subcategorias, ou receberam nova designagéo.

[...] de 1998 a 2004 a categoria era deficiéncia mental; de 2005 a 2008 foi dividida
entre deficiéncia mental e Sindrome de Down; nos anos de 2009 e 2010 volta a ser
categorizado como deficiéncia mental. Verificam-se uma alternancia que impacta o

modo como as escolas podem ou ndo declarar seus alunos. (MELETTI & BUENO,
2013, p. 78, grifo dos autores)

Bridi e Souza (2017) também analisam a nova denominacdo ocorrida em 2011 —
deficiéncia intelectual e, consequentemente, a repercussao desta nova nomenclatura nas
préaticas pedagogicas e encaminhamentos aos servicos de Educacao Especial.

Veltrone e Mendes (2012), em relagéo ao termo deficiéncia intelectual, discorrem sobre

a necessidade de elucidar acerca da mudanga terminologica, situando-a historicamente e
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considerando o contexto especifico, visando melhor compreensdo da concepcéo de deficiéncia
intelectual e do uso desta nomenclatura. Nas palavras das autoras:
No caso da deficiéncia intelectual, foi e continua sendo necessario pensar e (re)pensar
a maneira como definimos esta populacdo, considerando, especialmente, que a
nomenclatura, hoje conhecida como deficiéncia intelectual, variou ao longo dos

tempos e parece sempre existir uma busca do que seja de fato a sua melhor definicao.
(VELTRONE & MENDES, 2012, p. 362)

No estudo desenvolvido por Silva e Bridi (2014) sobre os efeitos desta mudanca no
contexto especifico da Rede, as pesquisadoras dissertam que os educadores da Educacdo
Especial que atuavam no AEE entendiam de modo distinto as nomenclaturas deficiéncia
mental®® e deficiéncia intelectual. De acordo com as autoras (2014), na compreensdo desses
professores, a deficiéncia mental caracteriza-se por um comprometimento mais grave que esta
associado, geralmente, a causas organicas; a deficiéncia intelectual é compreendida por eles
como um quadro mais leve, relacionado a dificuldades cognitivas especificas e a aprendizagens
escolares.

Bridi e Souza (2017) postulam que a compreensdo da DI como um quadro mais
“ameno” causa impactos nos processos de identificagdo, diagnostico e insercdo de dados no
Censo Escolar, considerando que uma dificuldade acentuada em determinada habilidade, tal
como a leitura e a escrita, por exemplo, poderé ser suficiente para a categorizagdo do estudante,
pelos educadores, como deficiente intelectual. Diante disso, concluem que “é possivel inferir
ser este um dos motivos que tém levado ao aumento do nimero de alunos pertencentes a esta
categoria de deficiéncia mental/intelectual” (BRIDI & SOUZA, 2017, p. 256).

Ainda segundo Bridi e Souza (2017), presume-se que a mudanca terminoldgica de
deficiéncia mental para deficiéncia intelectual, tal como o encargo assumido pelo professor do
AEE nas atividades de avaliacdo, tem refletido nos processos de identificacdo, diagndstico e
insercdo dos estudantes no Censo Escolar. Assim, as autoras (2017) destacam a preméncia de
novas producdes no campo do conhecimento que auxiliem a conhecer melhor e com mais
propriedade como tem-se produzido os processos avaliativos para o ingresso do aluno no AEE,
tanto quanto a sua inser¢éo no Censo Escolar.

A Tabela 6, a seguir, apresenta os dados de matriculas de estudantes com deficiéncia
intelectual na EJA Especial em Minas Gerais, segundo o0 sexo (2008-2019).

39 Termo utilizado pela autora (2013).
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Tabela 6 - Matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual, segundo o sexo, na EJA Especial
em Minas Gerais (2008-2019)

ANO MASCULINO (M) % FEMININO (F) % TOTAL
2008 3402 54,27 2867 45,73 6 269
2009 4 269 54,98 3495 45,02 7764
2010 5959 54,65 4 945 45,35 10 904
2011 6 126 54,95 5023 45,05 11 149
2012 6 817 53,94 5820 46,06 12 637
2013 7559 54,10 6414 45,90 13973
2014 8595 53,96 7331 46,03 15926
2015 8598 54,43 7198 45,57 15 796
2016 8423 54,65 6 990 45,35 15413
2017 7723 54,81 6 367 45,18 14 090
2018 6 946 55,02 5679 44,98 12 625
2019 5983 55,28 4 840 44,72 10 823

Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Os dados da Tabela 6 demonstram que, em todo o periodo analisado, as matriculas de

estudantes com DI do sexo masculino, na EJA Especial, sdo superiores em relagdo as matriculas

do sexo feminino, equivalendo, em média, a 54,56% (masculino) e a 45,44% (feminino). A

Figura 13, abaixo, demonstra como se deu a evolucdo dessas matriculas:

Figura 13 - Matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,

segundo o sexo, na EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

De 2008 a 2015, percebe-se uma tendéncia de crescimento das matriculas de pessoas do

sexo masculino e, da mesma forma, de 2008 a 2014, para as do sexo feminino (em 2015 houve
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um decréscimo), o que significa um incremento de 5.196 matriculas de estudantes com DI do
sexo masculino na EJA Especial, que corresponde a 152,73% no periodo analisado. Ao se
confrontar o ano de 2014 com 2008 para o sexo feminino, observa-se 4.464 novas matriculas -
0 que representa 155,70%. A maior concentracdo de matriculas ocorre no ano de 2015 para o
sexo masculino e, em 2014, para o sexo feminino, que equivalem a 8.598 e 7.331 matriculas,
respectivamente.

A partir do ano 2016 e até 2019, é possivel observar um movimento de queda dessas
matriculas para o sexo masculino, e desde 2015, para o sexo feminino. Em relacdo ao sexo
masculino, ao se comparar 0 ano de 2019 com 2015, ha uma redugéo de 2.615 matriculas, que
representa (-30,41%). Da mesma forma, ao se confrontar o ano de 2019 com 2014, para 0 sexo
feminino, ha uma queda de 2.491 matriculas, que corresponde a (-33,98%). No entanto, ao
adotar-se como referéncia um periodo mais amplo, isto €, matriculas de estudantes com DI, de
ambos os sexos, de 2008 até 2019, constata-se o incremento de 2.581 (sexo masculino) e de
1.973 (sexo feminino) matriculas - o0 que equivale a 75,87% e 68,82%, respectivamente.

A supremacia de matriculas de homens em relagao as mulheres demonstra que “embora
a emancipacdo da mulher esteja cada vez mais presente e a ideia de ‘igualdade’ entre 0s sexos
se demonstre nos direitos humanos, elas ainda permanecem ‘presas’ a um sistema em que
predomina o dominio masculino” (VIGANO & LAFFIN, 2016, p. 11).

De acordo com Rosemberg (1994), existe um namero significativo de mulheres que
ocupam espacos nas salas de aula da EJA, contudo, sdo essas mulheres que, quando decidem
voltar a estudar na vida adulta, possuem menor probabilidade de concluirem os estudos nesta
Modalidade de ensino. As limitagcbes impostas pela vida social, como locomocgéo e turno
(escolas distantes e geralmente no periodo noturno), o cansaco oriundo da jornada de trabalho
diaria, as atividades do lar e os cuidados com filhos e/ou netos acabam por afasta-las ainda mais
da escola, posto que ainda sdo condicionadas e se reconhecem como tal, acreditando serem
responsaveis pelos cuidados dos outros e da familia, e ndo de si propria, diferentemente dos
homens, condicionados e educados para o cuidado de si, em primeiro lugar.

A Tabela 7, na proxima pagina, apresenta as matriculas de estudantes com deficiéncia

intelectual na EJA Especial em Minas Gerais, por sexo, segundo a cor/raga (2008-2019).
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Tabela 7 - Matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual, por sexo, segundo cor/raga, na
EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019)

ANO N&o declarada Branca Preta Parda Amarela Indigena TOTAL
M F M F M F M F M F M
2008 2317 1942 516 493 153 114 413 312 3 4 0 2 6 269
2009 2681 2126 790 733 189 168 602 453 6 10 1 5 7764
2010 3484 2906 1250 1114 298 231 919 677 7 11 1 6 10 904
2011 3406 2805 1340 1203 357 254 1015 746 7 10 1 5 11 149
2012 3398 2927 1672 1585 474 321 1260 970 10 11 3 6 12 637
2013 3467 2985 1955 1802 549 401 1575 1210 8 12 5 4 13 973
2014 3855 3321 2281 2086 622 442 1822 1463 9 15 6 4 15926
2015 3482 2923 2487 2195 642 474 1972 1587 11 13 4 6 15796
2016 3388 2786 2372 2126 665 497 1981 1560 14 17 3 4 15413
2017 2864 2354 2179 1944 648 489 2014 1557 15 18 3 5 14 090
2018 2451 1964 1990 1735 572 440 1914 1522 16 15 3 3 12 625
2019 1938 1527 1759 1545 526 400 1742 1350 16 14 2 4 10 823

Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

A partir dos dados apresentados na Tabela 7, elaborou-se a Figura 14, que demonstra a

evolugdo das matriculas de estudantes com DI por cor/raga, na EJA Especial:

Figura 14 - Evolugdo das matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
segundo a cor/raga, na EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019)
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Pela anélise da Figura 14, observa-se uma tendéncia de crescimento das matriculas de

estudantes de cor/raca branca e parda, até o ano de 2015. Assim, a média das matriculas de
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estudantes com DI da cor/raca branca (26,57%) sobressaiu em relagdo a parda (20,79%),
seguida da preta (6,73%), amarela (0,18%) e indigena (0,06%). Os dados ndo declarados
equivalem a 45,67%. Em relacdo a média de matriculas de estudantes com DI, de acordo com

0 sexo, e cor/raca, na EJA Especial, em Minas Gerais, a Figura 15 apresenta os seguintes dados:

Figura 15 - Média de matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
segundo o sexo, cor/raca, na EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Percebe-se que as matriculas do sexo masculino sdo predominantes no segmento de
cor/raca branca, parda e preta, enquanto as matriculas do sexo feminino sdo superiores na
cor/raca amarela e indigena, em relacdo aos dados do sexo masculino.

A média de matriculas dos homens brancos equivale a 13,97%, mulheres brancas
12,59%, seguido das matriculas de homens pardos 11,69%, mulheres pardas 9,09%, homens
pretos 3,86%, mulheres pretas 2,87%, mulheres amarelas 0,10%, homens amarelos 0,08%,
mulheres indigenas 0,03% e homens indigenas 0,02%. Os dados ndo declarados do sexo
masculino e feminino correspondem, em média, a 24,92% e 20,74%, respectivamente.

Conforme demonstrado na Tabela 7, o pico de matriculas para o segmento de cor/raca
branca ocorre no ano de 2015, para ambos 0s sexos, com 2.487 matriculas para 0 sexo
masculino e 2.195 matriculas para o sexo feminino. Para a cor/raga preta este pico ocorre em
2016, tanto para o sexo masculino quanto para o feminino, com 665 e 497 matriculas,
respectivamente. Para a cor/raca parda, o maior incremento de matriculas ocorre, em 2017, para
0 sexo masculino, com 2.014 matriculas e, em 2016, para o sexo feminino, com 1.560
matriculas. Para o segmento de cor/raca amarela, a maior concentracdo de matriculas para o
sexo masculino ocorre em 2018 e 2019, com 16 matriculas em ambos 0s anos, sendo que para
0 sexo feminino o maior nimero corresponde ao ano de 2017, no total de 18 matriculas. Por

fim, o pico de matriculas para o segmento de cor/raca indigena se da em 2014, para 0 sexo
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masculino - o0 que equivale a um total de seis matriculas e, em 2012 e 2015, para 0 sexo
feminino, também com seis matriculas cada.

A partir destas analises, observa-se que na EJA Especial, em Minas Gerais, ha uma
preponderancia tanto de matriculas de homens em relacdo as mulheres quanto de matriculas de
pessoas de cor/raca branca em relagdo as de cor/raca preta - 0 que representa a reproducéo
continua da desigualdade educacional que recai sobre as pessoas pretas em relacdo as pessoas
brancas, sejam elas homens ou mulheres (FERRARO, 2009). Assim dizendo, os dados de
matriculas confirmam, para ambos os sexos, “a reproducao, também persistente através das
sucessivas geracgoes, das desigualdades em desfavor da populagéo preta em relacéo a populacao
branca no que se refere a Educagéo escolar” (FERRARO, 2009, p. 826).

Ferraro (2010) também apresenta os resultados de uma pesquisa que articulou as
dimensGes género, raca e classe social no estudo da dinamica da escolarizacdo no Brasil,
baseando-se nos microdados do Censo demografico de 2000. Neste estudo, o nivel de
escolarizacdo € medido pela média de anos de estudos realizados com aprovacao pela populagéo
de 10 anos ou mais. O autor evidenciou que, a medida que se muda das geracdes mais velhas
para as mais novas, as mulheres passam da condi¢do de inferioridade a de superioridade, no
que diz respeito a média de anos de estudo, enquanto a populagdo negra — agrupamento de
pretos e pardos (IBGE, 2010) — mantém-se em posicao de inferioridade, em relacdo a populacédo
branca, em todas as idades, embora com alguma reducao no nivel de desigualdade.

Sobre 0 acesso a escolarizacdo e a diferenca que ha entre brancos e negros, Rosemberg
e Piza (1996) consideram que:

[...] aintensa diferenga que se observa nos indices de analfabetismo entre brancos e
negros, para ambos 0s sexos, constitui uma heranca do passado escravista acrescida

de processos atuais de estigmatizagdo e exclusdo social deste segmento racial.
(ROSEMBERG & PIZA, 1996, p. 116)

No entendimento de Martins (1997), na atualidade, a nova desigualdade social
materializa-se a partir da incluséo subalterna de uma parte consideravel da populacdo. A
preferéncia pelo uso desse termo, em vez da expressao excluséo social, se deve ao fato de que,
para o autor, ndo existe excluséo e, sim, contradigao, isto é:

Existem vitimas de processos sociais, politicos e econdémicos excludentes, existe o
conflito pelo qual a vitima dos processos excludentes proclama seu inconformismo,

seu mal-estar, sua revolta, sua esperanca, sua forca reivindicativa e sua reivindicacéo
corrosiva. (MARTINS, 1997, p. 14)
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Nessa perspectiva, Lima (2017) afirma que as desigualdades raciais no Brasil
constituem barreiras que tém impossibilitado milhdes de negros/as de terem acesso aos direitos
fundamentais. Esta realidade - que pode ser confirmada nos discursos da midia, em estudos,
estatisticas e pautas governamentais - comprova que 0 racismo traz repercussdes para a
populagéo negra em todos os espacos da vida social, tais como no trabalho, na educacéo, na
salde, na moradia, na expectativa de vida (PASSOS, 2012).

Segundo verifica Barcelos (1992), estudos macroestruturais demonstram, por
intermédio de indicadores que retratam 0 acesso e a permanéncia de pretos e pardos no Sistema
educacional brasileiro, que a escola coloca obstaculos mais acentuados e andlogos a estes dois
segmentos da populagéo. A respeito disso, Rosemberg e Piza (1996) presumem que:

Diante da sugestdo de que pretos analfabetos teriam diminuido da populag&o brasileira
- sendo que criangas dos estratos menos escolarizados sdo as mais rejeitadas pelo
Sistema -, é possivel supor que a discriminacdo racial brasileira no Sistema

educacional atinge ainda mais duramente a populacdo preta do que a parda.
(ROSEMBERG & PIZA, 1996, p. 120)

Nesse aspecto, a pesquisa desenvolvida por Henriques (2001) constatou que, embora
tenha havido uma melhora consideravel nos niveis médios de escolaridade da populacédo
brasileira no decorrer do século, observa-se ainda um quadro de desigualdade educacional entre
brancos e negros. O autor confirmou que 8% de jovens negros/as na idade entre 15 a 25 anos
eram analfabetos, em relagéo a 3% de brancos; sendo que 5% de jovens negros/as entre 7 e 13
anos nem sequer tinham frequentado a escola e somente 2% de jovens brancos/as da mesma
faixa etaria ndo o fizeram; ademais, verificou-se que a escolaridade média de um jovem negro
de 25 anos de idade gira em torno de 6,1 anos de estudo, sendo que um jovem branco da mesma
idade tem cerca de 8,4 anos de estudo.

A pesquisa de Silva (2009) investigou os significados e sentidos atribuidos pelos jovens
negros aos processos de escolarizacdo experienciados na EJA em uma escola da Rede
Municipal de Belo Horizonte. O pesquisador constatou que, além dos sentidos visiveis, outros
significados que permanecem invisiveis nas praticas educativas da EJA puderam ser
manifestados, entre os quais: as relagdes educativas entre os docentes e estudantes; os
significados e as implicacdes de “ser jovem” negro e negra na sociedade brasileira; e o
sentimento de se encontrar “fora do lugar”, seja na EJA, seja na sociedade ou na escola.

Frente a esta realidade, Passos (2005) destaca que estudar a relacdo entre jovens
negros/as e EJA significa:

[...] a possibilidade de dar visibilidade a um segmento social, apesar da discriminagao
e da excluséo social que sofrem, criando e recriando estratégias para resistir. Significa
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olhar para uma Modalidade de ensino que historicamente tem se traduzido numa
politica compensatéria coadjuvante no combate as situacOes de extrema pobreza. E,
ainda, mergulhar na cultura da EJA com seus ritos e politicas e na cultura dos jovens
negros, ouvindo sobre nossas praticas docentes e conhecendo aspectos da histéria da
educacao brasileira que tém sido pouco ou nada relatados. (PASSOS, 2005, p. 54)
Arroyo (2006) reforca a compreensao de que “a reconfiguracdo da EJA vird do
reconhecimento das especificidades dos ‘jovens-adultos’ com suas trajetorias de vida, seu
protagonismo social e cultural, suas identidades coletivas de classe, género, raca, etnia, etc.”
(ARROYO, 2006, p. 29). Esses jovens e adultos, com ou sem deficiéncia, apresentam trajetdrias
coletivas de nega¢do de direitos, de exclusdo e marginalizagdo e, por isso, “a EJA tem de se
caracterizar como uma politica afirmativa de direitos coletivos sociais, historicamente negados”
(ARROYO, 2006, p. 30). O autor (2006) reforca que somente a inser¢ao escolar destes jovens
e adultos ndo pode representar o ponto de partida para a configuracdo da EJA como campo
especifico, pois é preciso considerar também as especificidades desta populacdo, suas formas
de viver os seus direitos, tanto quanto a sua maneira singular de viver seu direito a Educacéo,
ao conhecimento, a cultura, a memoria, a identidade, a formacao e ao desenvolvimento pleno,
conforme preconiza a LDBEN 9.394/96.
A Tabela 8, a seguir, retrata as matriculas de estudantes com DI, por idade e etapa de

ensino (na forma presencial e semipresencial), na EJA Especial:

Tabela 8 - Matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual, por idade e etapa de ensino, na
EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019)

FAIXA ETARIA
ANO Bl b= > TOTAL
ENSINO <14 1520 21-25 2630 31-35 36-40 41-45 4650 51-55 56-60
12 a 42 Série 229 1543 1308 1070 642 493 319 203 150 72 107 6136
52 g 82 Série 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 2
2008
Ensino Médio 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Ensino Profissional 5 51 24 22 14 5 4 2 0 2 2 131
TOTAL 234 1594 1333 1092 656 498 323 205 151 74 109 6269
12 a 42 Série 177 1919 1567 1358 879 601 448 279 173 100 146 7647
52 g 82 Série 0 1 4 2 7 2 4 0 3 2 1 26
2009
Ensino Médio 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Ensino Profissional 1 29 14 13 6 9 6 7 2 2 2 91
TOTAL 178 1949 1585 1373 892 612 458 286 178 104 149 7764
12 a 42 Série 159 2704 2218 1850 1270 858 625 413 264 144 208 10713
52 g 82 Série 0 3 7 6 2 4 0 0 0 0 1 23
2010
Ensino Médio 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Ensino Profissional 3 24 32 26 23 22 14 9 5 6 4 168
TOTAL 162 2731 2257 1882 1295 884 639 422 269 150 213 10904

(continua)
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ANO EE’?‘\IPAS DE FAIXA ETARIA — TOTAL
SINO <14 1520 21-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50 51-55 5660 =
12 a 42 Série 140 2689 2244 1773 1296 900 647 454 291 158 217 10809
2011 52 a 82 Série 2 23 17 13 9 3 5 4 2 0 0 78
Ensino Médio 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Ensino Profissional 1 41 50 39 49 32 17 11 7 7 8 262
TOTAL 143 2753 2311 1825 1354 935 669 469 300 165 225 11149
12 a 42 Série 117 2846 2246 1804 1390 957 670 463 284 189 182 11148
2012 52 a 82 Série 7 459 313 202 123 74 52 45 17 9 10 1311
Ensino Médio 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Ensino Profissional 0 22 29 21 35 21 16 15 7 4 8 178
TOTAL 124 3327 2588 2027 1548 1052 738 523 308 202 200 12637
12 a 42 Série 92 2563 1957 1656 1295 893 603 448 272 213 187 10179
2013 52 a 82 Série 14 1199 824 577 438 261 162 109 67 27 3 3713
Ensino Médio 0 10 4 7 0 2 0 2 1 0 0 26
Ensino Profissional 0 5 7 5 7 10 7 5 3 2 4 55
TOTAL 106 3777 2792 2245 1740 1166 772 564 343 242 226 13973
12 a 42 Série 130 2169 1716 1458 1204 844 604 427 266 179 187 9184
2014 52 a 82 Série 17 2060 1436 998 769 482 302 214 133 75 66 6552
Ensino Médio 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Ensino Profissional 2 52 45 33 18 15 9 4 5 3 4 190
TOTAL 149 4281 3197 2489 1991 1341 915 645 404 257 257 15926
12 a 42 Série 81 1588 1354 1128 946 706 497 384 252 167 180 7283
2015 52 a 82 Série 39 2516 1773 1280 996 712 436 294 201 99 104 8450
Ensino Médio 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Ensino Profissional 2 5 11 9 5 7 12 4 3 2 3 63
TOTAL 122 4109 3138 2417 1947 1425 945 682 456 268 287 15796
12 a 42 Série 48 1416 1210 983 870 651 471 345 253 160 201 6608
2016 52 a 82 Série 36 2640 1788 1313 990 733 478 308 211 116 118 8731
Ensino Médio 0 5 0 0 0 0 0 0 0 0 0 5
Ensino Profissional 0 11 18 11 4 9 8 3 2 1 2 69
TOTAL 84 4072 3016 2307 1864 1393 957 656 466 277 321 15413
12 a 42 Série 52 1224 1060 873 757 633 439 327 215 141 210 50931
2017 52 a 82 Série 21 2600 1628 1084 879 684 456 300 203 117 124 8096

Ensino Médio 0 3 5 8 7 1 3 3 2 0 1 33
Ensino Profissional 0 7 9 6 1 6 0 1 0 0 0 30

TOTAL 73 3834 2702 1971 1644 1324 898 631 420 258 335 14090
12 a 42 Série 38 984 823 684 630 555 404 301 218 140 205 4982
2018 52 a 82 Série 24 2522 1469 1017 819 632 408 249 205 121 129 7595
Ensino Médio 0 5 7 6 11 5 5 5 3 1 0 48
Ensino Profissional 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
TOTAL 62 3511 2299 1707 1460 1192 817 555 426 262 334 12625
12 a 42 Série 17 761 660 547 500 488 348 256 195 135 186 4093
2019 52 a 82 Série 24 2401 1139 858 705 575 347 238 170 122 139 6718
Ensino Médio 0 1 4 2 1 1 2 0 0 0 1 12
Ensino Profissional 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
TOTAL 41 3163 1803 1407 1206 1064 697 494 365 257 326 10823
Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020
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Para melhor visualizacdo e interpretacdo dos dados, a partir da analise da Tabela 8
apresentam-se as Figuras 16, 17, 18 e 19. Dessa forma, a Figura 16 demonstra a média de

matriculas de estudantes com DI, por etapa de ensino, na EJA Especial:

Figura 16 - Média de matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
por etapa de ensino, na EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Nota-se que as matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual na EJA Especial se
concentram entre a 12 e a 42 série. Em todo o periodo analisado, 2008 a 2019, a média de
matriculas nessa etapa de ensino sobressaiu em relacdo as demais etapas, 0 que equivale a
64,27%, seguida da etapa de 52 a 82 série (34,81%), Educacéo Profissional*® (0,84%), e Ensino
Meédio (0,08%).

De acordo com Gongalves (2012), a prevaléncia destes estudantes nas séries iniciais da
EJA pode ser resultante da vivéncia de ndo escolarizagdo no ensino regular, que contemplou
unicamente o0 acesso e a permanéncia. Entendimento também compartilhado por Meletti e
Ribeiro (2014), que revelam que a maior parte dos estudantes com deficiéncia ndo dispuseram
de acesso ao conhecimento escolar, apresentando um percurso escolar interrompido.

Em estudo desenvolvido por estas autoras (2014), a partir dos dados do Censo Escolar
de 2012, identificou-se que, dos 623.556 estudantes com NEE matriculados na Educacéo Basica
no Brasil, somente 13,19% estavam em idade adequada a série, enquanto 64,14% encontravam-
se em grande defasagem em relacdo a serie/ano que deveriam frequentar, demonstrando a
incoeréncia da escolarizacao dos estudantes da Educacéo Especial dita inclusiva. Dessa forma,
o direito a escolarizagcdo negado na idade escolar resulta no regresso a escola, por meio da EJA

40 EJA integrada a EducacAo Profissional de Ensino Fundamental — Curso FIC.
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(MELETTI & RIBEIRO, 2014). A mesma posicdo € defendida por Gongalves (2012), ao
afirmar que muitos estudantes nem mesmo chegam a 12 etapa da Educacgdo Bésica, porém, sao
encaminhados para a Educacéo de Jovens e Adultos.

Kassar (2016) enfatiza que pesquisas de carater qualitativo oferecem elementos para
entender melhor o que a alta concentracdo de matriculas nos anos iniciais de escolaridade
registra, pois “diferentes trabalhos vém mostrando que, de modo geral, a organizacio escolar
ndo possibilita a apreensdo do conhecimento esperado pela escola por parte dos alunos; além
disso [...] a relagdo pedagogica ndo se efetiva de forma adequada” (KASSAR, 2016, p. 1230).

Prieto e Sousa (2007) salientam que, para garantir a Educagdo como um direito de todos,
a matricula dos estudantes em classes comuns de ensino ndo é suficiente, sendo necessario
aprimorar a proposta pedagogica da escola, para transforma-la em um espaco de aprendizagem
para todos.

A Figura 17, abaixo, demonstra como se deu a evolucdo das matriculas de estudantes
com DI, de acordo com cada etapa de ensino, na EJA Especial:

Figura 17 - Evolucéo das matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
por etapa de ensino, na EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Percebe-se que no periodo de 2008 a 2012, ha uma tendéncia de crescimento das
matriculas de estudantes com DI de 12 a 42 série. Ao se cotejar 0 ano de 2009 com 2008, verifica-
se um aumento de 24,63% - 0 que corresponde em numeros absolutos a 1.511 matriculas. Da
mesma forma, ao se confrontar 2010 com 2008, percebe-se um aumento de 74,59%, isto &,
4.577 novas matriculas, e comparando-se 2012 com 2008, 81,68%, ou seja, 5.012 registros a

mais. A partir de 2013 ate 2019, observa-se um decréscimo nas matriculas para esta etapa de



165

ensino, sendo que, ao se cotejar os dados dos anos de 2017, 2018 e 2019 com 2008, constata-
se uma reducdo de 3,34%, 18,81% e 33,29%, que equivalem a 205 (2017), 1.154 (2018) e 2.043
(2019) matriculas a menos.

As matriculas de 5% a 82 série, no periodo de 2008 a 2011, apresentam crescimento pouco
expressivo, correspondendo a duas matriculas no ano de 2008, 26 em 2009, 23 em 2010 e 78
em 2011. J4 a partir de 2012 nota-se um crescimento significativo dessas taxas, comparando-se
aos numeros existentes nos anos anteriores (2008 a 2011). De 2012 até 2016, observa-se a
ampliacdo das matriculas para esta etapa de ensino, sendo que, a partir de 2017 até 20109,
comeca a haver uma queda, apesar de ainda serem superiores aos nimeros apresentados nos
anos de 2008 a 2011.

Ao se confrontar o ano de 2012 com 2008, de 5 a 82 série, verifica-se o incremento de
1.309 matriculas. Ao se comparar 2013 com 2012, constata-se um aumento percentual de
183,82%; mas comparando-se 2014 com 2012, ha um aumento de 399,77%; e 2016 comparado
com 2012, 565,98% - o que equivale em nimeros absolutos a 2.402, 5.241 e 7.420 matriculas,
respectivamente. Da mesma maneira, ao se cotejar os dados de 2017, 2018 e 2019 com 0 ano
de 2016, nota-se uma reducdo na taxa destas matriculas: (-7,34%), (-13,01%) e (-23,05%).

Outro ponto a destacar € que, no periodo de 2015 a 2019, as matriculas de 5% a 82 série
sobressairam-se em relacdo as de 12 a 42 série, conforme pode-se constatar na Figura 17. No
entanto, apesar desta inversdo, é importante ressaltar que, ao se considerar a média do total de
matriculas no periodo (2008-2019), para ambas as etapas, verifica-se a preponderancia de
matriculas nos anos iniciais da EJA (12 a 4? série), cujo percentual é de 64,27%.

Jéa as matriculas da Educacao Profissional de Ensino Fundamental apresentam registros,
nos anos de 2008 a 2017, sendo que as maiores taxas ocorrem em 2008, 2010, 2011, 2012 e
2014, com 131, 168, 262, 178 e 190 matriculas, respectivamente. Em 2018 e 2019 nédo houve
registro de matriculas.

Quanto as matriculas para o Ensino Médio, constata-se 0 menor indice de matriculas
registrado, estando muito aquém se comparado ao do Ensino Fundamental. Dessa forma,
verifica-se que de 2008 a 2012 e de 2014 a 2015 ndo houve nenhuma matricula. J& em 2013,
houve apenas 26 registros de estudantes com DI no Ensino Médio da EJA Especial; em 2016
(5), 2017 (33), 2018 (48) e 2019 (12). Esses dados sdo preocupantes, pois indicam que 0s
estudantes com DI ndo estdo avancando para as etapas superiores de escolarizagéo,
permanecendo nos anos iniciais da EJA.

No entendimento de Leite e Campos (2018), “a descontinuidade de politicas e

programas educacionais voltados a Modalidade de ensino em questdo pode ser um dos fatores
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que impedem o acesso e a permanéncia no Ensino Médio dos estudantes com deficiéncia”
(LEITE & CAMPOS, 2018, p.18).

De acordo com Haas et al. (2017), essa realidade corrobora pesquisas da area que
denunciam a fragilidade das politicas publicas para a inclusao de estudantes com deficiéncia no
Ensino Médio. Nesse sentido, a autora realizou um levantamento no portal de periédicos da
CAPES e SCIELO, utilizando como descritores inclusdo escolar e Ensino Médio, e foram
localizados apenas 10 trabalhos, sendo sete no portal CAPES e trés no SCIELO. Identificou,
ainda, que desses 10 trabalhos, seis abordaram a incluséo escolar de surdos no EM; um tratou
sobre a inclusdo de estudantes com deficiéncia visual no EM, e somente trés trabalhos
problematizaram a incluséo escolar para as pessoas com deficiéncia de modo geral (HAAS et
al., 2017).

No entendimento desses autores (2017), a tendéncia de concentrar maior atencéo nos
estudantes surdos e pessoas com deficiéncia visual quanto ao acesso ao Ensino Médio “nos
instiga a pensar que o avanco escolar para as etapas mais elevadas de ensino ainda € tratado
como exclusividade de alguns grupos de sujeitos com deficiéncia e ndo como direito de todos”
(HAAS et al., 2017, p. 258). Segundo verificaram, ndo foram identificadas pesquisas cujo foco
seja a inclusdo de estudantes com DI no Ensino Médio. Geralmente, “esses estudantes sé
aparecem em pesquisas de alfabetizacao/letramento. Esquecidos no Ensino Fundamental s&o,
mais tarde, enviados para a EJA” (HAAS et al., 2017, p. 258).

No estudo proposto por Laplane (2014), a autora demonstra a precariedade do acesso
de estudantes com deficiéncia ao Ensino Médio, conforme analise realizada:

A situacdo no Ensino Médio [...] reflete o problema do acesso ao conhecimento.
Levando-se em consideracao o fato de que a deficiéncia intelectual concentra a maior
quantidade de matriculas entre os tipos de deficiéncia, observa-se que grande parte

desses alunos permanece no Ensino Fundamental e depois frequenta a EJA e as
instituicBes especializadas. (LAPLANE, 2014, p. 201)

Haas et al. (2017) avaliam, ainda, que:

As estatisticas educacionais nos levam a pensar que a trajetoria escolar dos estudantes
com deficiéncia é uma construcdo social que depende de barreiras sociais que se
imp&em. No que se relaciona com o Ensino Médio especificamente, entende-se que a
leitura da deficiéncia como incapacidade pode, sim, afetar negativamente ndo sé o
acesso, como também a progressdo nos estudos e a conclusdo desse nivel de ensino.
(HAAS et al., 2017, p. 256)

Problematizando essa realidade, os estudos propostos por Tinos (2010) e Freitas (2014)

identificaram a dificuldade de a escola oferecer servigos educacionais voltados as necessidades
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dos estudantes com deficiéncia, essencialmente em se tratando da DI, ndo propiciando
oportunidades para a promocao do aprendizado. Além disso, observou-se que a passagem por
varias escolas se tratava de uma pratica recorrente, tendo como justificativa principal a
dificuldade das escolas em reconhecer e respeitar as alteridades pedagdgicas dos estudantes.
Na pesquisa desenvolvida por Leite e Campos (2018), as autoras constataram que 0
percurso escolar dos estudantes com deficiéncia na EJA apresenta-se, geralmente, de forma
fragmentada:
[...] marcada pela inconstancia das vivéncias escolares, com problemas no processo
de ensino e aprendizagem, reprovacdes e evasdes, coincidindo com resultados de
outros estudos ja realizados. Essas trajetorias descrevem os obstaculos vivenciados,

os esforcos dos estudantes para superar esses desafios, apontando a EJA como uma
possivel alternativa para esse rompimento. (LEITE & CAMPOS, 2018, p.29)

Gehlen (2015) avalia que o acesso ao Ensino Médio para todos “pode significar a
construcdo de um novo ser humano, critico, participativo, engajado, que possa compreender 0s
conflitos de interesses que ha& na sociedade e posicionar-se com seus pares em relacdo a esses
interesses” (GEHLEN, 2015, p. 54). Além disso, conforme preconiza a LDBEN/9.394, o
Ensino Médio tem como principais finalidades:

Art. 35 - A consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento dos estudos; a preparagédo
béasica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condigdes de ocupagédo
ou aperfeicoamento posteriores; e o aprimoramento do educando como pessoa

humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico. (BRASIL, 1996)

Cury (2002) considera que a “Educagdo é também um meio de abertura que da ao
individuo uma chave de autoconstru¢do e de se reconhecer como capaz de opgdes” (CURY,
2002, p. 260).

No que diz respeito a média de matriculas de estudantes com DI, por faixa etéria, na
EJA Especial, em Minas Gerais, no periodo compreendido entre 2008 a 2019, a Figura 18, na

préxima pagina, apresenta os seguintes dados:
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Figura 18 - Média de matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
por faixa etaria, na EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019)
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Percebe-se que a média de matriculas na faixa etaria de 15-20 anos se sobressaiu em
relacdo as demais, equivalendo a 26,53%, seguida da faixa de idade 21-25 (19,70%), 26-30
(15,43%), 31-35 (11,94%), 36-40 (8,74%), 41-45 (6,00%), 46-50 (4,16%), 51-55 (2,77%),
maior ou igual a 61 (2,02%), 56-60 (1,71%), menor ou igual a 14 anos (1,00%).

A Figura 19, a seguir, apresenta a média de matriculas de estudantes com DI, por faixa

etaria e etapa de ensino:

Figura 19 - Média de matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
por faixa etéria e etapa de ensino, na EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019)
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Percebe-se que em todas as etapas de ensino da EJA Especial, as matriculas de

estudantes com DI sdo superiores na faixa etaria de 15 a 20 anos. Dessa forma, na etapa de 12 a
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42 série, a faixa de 15 a 20 anos representa 23,66% das matriculas, seguida da faixa de idade de
21-25 com 19,39%, 26-30 com 16,03%, 31-35 com 12,33%, 36-40 com 9,06%, 41-45 com
6,41%, 46-50 com 4,54%, 51-55 com 2,99%, maior ou igual a 61 anos com 2,34%, 56-60 com
1,90%, e menor ou igual a 14 anos com 1,35%.

O elevado nimero de registros de estudantes com deficiéncia intelectual de 12 a 42 série,
entre os 15 e 20 anos, revela que, ndo obstante as politicas de inclusdo na década de 1990,
conforme abordado no Capitulo 1 desta Dissertacdo, estes alunos nao obtiveram uma
escolarizacdo efetiva na idade estipulada em lei (GONCALVES, 2012), o que pode ser
consequéncia da entrada tardia no sistema, de reprovagfes, bem como de saidas e reentradas
(ROSEMBERG, 2001).

Na etapa de 5% a 82 série, a faixa etaria de 15 a 20 anos representa 32,02% das matriculas,
seguida da faixa de idade de 21-25 com 20,27%, 26-30 com 14,33%, 31-35 com 11,18%, 36-
40 com 8,11%, 41-45 com 5,17%, 46-50 com 3,43%, 51-55 com 2,36%, maior ou igual a 61
anos com 1,42%, 56-60 com 1,34%, e menor ou igual a 14 anos com 0,36%.

No Ensino Médio, a faixa etaria de 15 a 20 anos representa 19,35% das matriculas,
seguida da faixa de idade de 26-30 com 18,55%, 21-25 com 16,13%, 31-35 com 15,32%, 41-
45 e 46-50 com 8,06% cada, 36-40 com 7,26%, 51-55 com 4,84%, maior ou igual a 61 anos
com 1,61%, 56-60 com 0,81%, e menor ou igual a 14 anos com 0%.

Ja no Ensino Profissional, a faixa etaria de 15 a 20 anos corresponde a 19,97% das
matriculas, seguida da faixa de idade de 21-25 com 19,32%, 26-30 com 14,96%, 31-35 com
13,09%, 36-40 com 10,99%, 41-45 com 7,52%, 46-50 com 4,93%, maior ou igual a 61 anos
com 3%, 51-55 com 2,75%, 56-60 com 2,34%, e menor ou igual a 14 anos com 1,13%.

Mediante a analise desses dados, pode-se inferir que a prevaléncia de matriculas na faixa
de 15 a 20 anos, em todas as etapas de ensino, demonstra o fendmeno de juvenilizacédo da EJA.

Nessa perspectiva, Haddad e Di Pierro (2000) consideram que a EJA historicamente foi
dirigida ao publico adulto, todavia, a partir do final do século XX, observa-se uma mudanca no
perfil dos estudantes, que passou a assumir uma nova identidade, com uma demanda de publico
mais jovem do que adulto.

Os autores (2000) avaliam, ainda, que a juvenilizacdo da EJA é consequéncia do
processo de escolarizacdo na sociedade brasileira e das pressbes provenientes do mercado de
trabalho, cujas expectativas dos jovens estdo relacionadas a novas exigéncias do mundo
moderno, a ascensdo e a mobilidade social.

Conforme estudos de Hostins e Trentin (2017), diversos outros fatores cooperam para

este fendbmeno na EJA: (i) as deficiéncias do sistema regular de ensino, como a evasao e
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repeténcia, que provocam a defasagem entre a idade e série; (ii) a perspectiva de aceleracdo dos
estudos; e (iii) a busca por certificacdo visando ao ingresso na vida profissional.
Os jovens e adultos que retornam a EJA esperam que essa modalidade proporcione o
acesso ao mercado de trabalho e possibilite uma vida mais digna a partir do dominio

dos conhecimentos culturais e da insercdo no mundo politico, econdmico e social.
(HOSTINS & TRENTIN, 2017, pp. 85-86)

Portanto, pode-se afirmar que o retorno destes jovens a escola é essencial, conforme
Arroyo (2006) avalia:

A instituigdo escolar ha que tomar o devido cuidado para que esses sujeitos ndo sejam
vistos sob a [...] otica das caréncias escolares: ndo tiveram acesso, na infancia e na
adolescéncia, ao Ensino Fundamental, ou dele foram excluidos ou dele se evadiram;
logo propiciemos uma segunda oportunidade. (ARROYO, 2006, p. 23)

Porém, sdo pessoas que apresentam diferencas culturais, etnias, religido e crengas que
procuram na instituigdo escolar “[...] um espaco de sociabilidade, de transformacéo social e de
construgdo de conhecimentos” (HOSTINS & TRENTIN, 2017, p. 83).

Um dado que é essencial destacar, conforme apresentado também na Tabela 8 (p.161),
é a quantidade de matriculas de estudantes com DI na EJA Especial na faixa de idade igual ou
inferior a 14 anos, em todas as etapas de ensino, mas com maior concentracdo na etapa de 1% a

42 série, conforme apresentado na Figura 20:

Figura 20 - Matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
idade < 14 anos, na EJA especial em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Os dados de matriculas na faixa de idade igual ou inferior a 14 anos contrariam o que

estd disposto na LDBEN/1996 sobre a EJA, que preconiza que o Ensino Fundamental ¢
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destinado aos estudantes maiores de 15 anos e o Ensino Médio para maiores de 18 anos. Da
mesma forma, esses registros também indicam erro de preenchimento do Censo Escolar, haja
vista a quantidade expressiva de matriculas na idade inferior a 15 anos. llustra-se tal ocorréncia
com o ano de 2008: um total de 234 matriculas na faixa igual ou inferior a 14 anos, sendo que,
deste total, uma esta registrada na idade de 6 anos; uma na idade de 7 anos; trés na idade de 8
anos; seis na idade de 9 anos; nove na idade de 10 anos; seis na idade de 11 anos; 20 na idade
de 12 anos; 57 na idade de 13 anos, e 131 na idade de 14 anos. Com o propdsito de investigar
as matriculas de estudantes com DI segundo a organizacgéo das escolas na EJA Especial, foram

elaboradas as Tabelas 9, 10 e 11:

Tabela 9 - Matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual, por dependéncia administrativa
e localizagéo, na EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019)

DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

LOCALIZACAO ANO TOTAL
Federal Estadual Municipal Privada
2008 0 5 116 6 070 6191
2009 0 8 182 7417 7607
2010 0 35 134 10 555 10724
2011 0 25 142 10 817 10 984
2012 0 716 174 11 546 12 436
2013 0 1281 194 12 339 13814
URBANA 2014 0 1755 257 13752 15764
2015 0 1494 254 13 706 15454
2016 0 1170 250 13631 15051
2017 0 924 321 12 490 13735
2018 0 839 271 11199 12 309
2019 0 680 225 9642 10 547
2008 0 0 0 78 78
2009 0 0 0 157 157
2010 0 0 0 180 180
2011 0 0 0 165 165
2012 0 0 0 201 201
RURAL 2013 0 0 0 159 159
2014 0 0 0 162 162
2015 0 0 0 342 342
2016 0 0 0 362 362
2017 0 0 0 355 355
2018 0 0 0 316 316
2019 0 0 0 276 276

Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020
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Com base nos dados apresentados na Tabela 9, foram elaboradas as Figuras 21, 22, 23
e 24, com as matriculas por dependéncia administrativa, no contexto urbano e rural. A Figura
21, abaixo, demonstra a média de matriculas de estudantes com DI, por dependéncia

administrativa no contexto urbano:

Figura 21 - Média de matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
por dependéncia administrativa e localizacdo urbana, na EJA Especial
em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Na area urbana, percebe-se que as matriculas de estudantes com DI na EJA Especial
concentram-se na dependéncia administrativa privada, o que equivale, em média, a 92,08% do
total de matriculas, seguido da dependéncia administrativa estadual com 6,18%, a dependéncia
administrativa municipal com 1,74%, e a dependéncia administrativa federal com 0,00%.

Como demonstrado no referencial tedrico dessa Dissertacdo, esses dados delineiam a
marca histérica da Educacdo Especial no Brasil, que se constituiu mediante a criacdo de
instituices de carater privado, sob a forma de prestacdo de servigos, financiadas com recursos
publicos (BUENO, 2004; JANNUZZI, 2012; KASSAR, 2013).

Em nossa sociedade, de base capitalista, a omissdo do Estado nas questdes sociais
favorece a ampliacéo do setor privado, o que, consequentemente, contribui para 0 aumento das
organizacOes de caréter filantropico nos servicos especializados (SANTOS et al., 2017). Nessa
perspectiva, segundo Meletti (2008), tais organizagdes foram ocupando um espago esquecido
pelo Estado, o qual restringe seus investimentos com a Educagdo, fortalece o incentivo as
organizacOes privadas e se afasta das questdes ligadas a Educacao Especial.

A Figura 22, na proxima pagina, apresenta a evolucao das matriculas de estudantes com

DI, por dependéncia administrativa, no contexto urbano:
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Figura 22 - Matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual, por
dependéncia administrativa e regido urbana, na EJA Especial
em Minas Gerais (2008-2019)
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Nas regiBes urbanas, observa-se que as matriculas de estudantes com deficiéncia
intelectual, na dependéncia administrativa privada da EJA Especial, apresentaram crescimento
no periodo de 2008 a 2014, sendo que, em 2009, houve o incremento de 1.347 (22,19%)
matriculas e, em 2010, foram 3.138 (42,31%) registros a mais. Todavia, a partir de 2015 até
2019, constata-se queda nestas taxas. Em 2015, verifica-se a reducéo de 46 matriculas; em 2016,
foram 75 a menos; em 2017 nota-se a reducdo de 1.141 (-8,37%) matriculas, seguida do ano
2018 e 2019, com 1.291 (-10,34%) e 1.557 (-13,90%) matriculas a menos, respectivamente.
Apesar da reducéo destas taxas, ndo se pode deixar de considerar que, ao se cotejar o ano de
2019 com 2008, percebe-se o incremento de 3.572 matriculas de estudantes com DI na
dependéncia administrativa privada, o que corresponde a um aumento percentual de 58,85%.

Sobre a dependéncia administrativa estadual, em 2009 houve o incremento de trés
matriculas e, em 2010, foram 27 registros a mais. Em 2011, ocorreu a reducéo de 10 (-28,57%)
matriculas. Em comparacdo com 0s anos anteriores, observa-se uma evolucdo significativa
destas taxas a partir do ano 2012, sendo que, em 2012, 2013 e 2014, houve o incremento de
691, 565, 474 matriculas, respectivamente. De 2015 a 2019, comeca a haver nova reducao,
sendo que em 2015, 2016, 2017, 2018 e 2019 foram 261, 324, 246, 85 e 159 matriculas a menos,
respectivamente. Contudo, ao se comparar 2019 com 2008, verifica-se a incorporacdo de 675
novas matriculas.

Considerando-se este contexto, na dependéncia administrativa municipal percebe-se
que, de 2008 a 2009, houve o incremento de 66 matriculas. J& em 2010, ha reducdo de 48

(26,37%) matriculas. No periodo de 2011 a 2014, verifica-se crescimento nessas taxas, sendo
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que, em 2011, 2012, 2013 e 2014 constam 8, 32, 20 e 63 registros a mais. Em 2015 e 2016,
nota-se novo decréscimo, sendo trés e quatro matriculas a menos, respectivamente. No ano de
2017, houve o acréscimo de 71 (28,4%) matriculas de estudantes com DI, mas em 2018 e 2019
foram 50 (-15,58%) e 46 (-16,97%) matriculas a menos. Isto é, percebe-se uma oscilagdo muito
grande nessas taxas na dependéncia administrativa municipal, ora apresentando um movimento
de crescimento, ainda que pouco expressivo, ora apresentam um movimento de queda.

Verifica-se, ainda, que tanto na dependéncia administrativa estadual quanto na Rede
privada, 0 ano que apresentou maior registro de matriculas foi o de 2014, com 1.755 e 13.752
registros, respectivamente, enquanto que na dependéncia municipal o ano de maior registro foi
2017, com 321 matriculas. Na dependéncia administrativa federal ndo foram identificados
registros. Destaca-se, também, que em nenhum dos 12 anos analisados, o montante de
matriculas nas dependéncias administrativas federal, estadual e municipal, na regido urbana,
ultrapassou os dados numéricos da dependéncia administrativa privada.

A média de matriculas de estudantes com DI, por dependéncia administrativa, no

contexto rural, pode ser visualizada na Figura 23:

Figura 23 - Média de matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
por dependéncia administrativa e localizagéo rural, na EJA Especial
em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Verifica-se que na regido rural as matriculas de estudantes com DI na EJA Especial
concentram-se totalmente na dependéncia administrativa privada, o que equivale a 100%. Em
nenhum dos anos analisados foi identificado registro de matriculas nas dependéncias
administrativas federal, estadual e municipal.

Neste aspecto, a prevaléncia de matriculas nas instancias privadas de ensino, tanto no

contexto urbano quanto no rural, indica que o acesso de estudantes a EJA néo se realiza na
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interrupcdo da hegemonia das organizagdes privadas em nosso Pais, mas de maneira oposta,
legitima a sua expansdo (GONCALVES, 2012).

Conforme assinalam Gongalves et al. (2013), as matriculas em EJA Especial parecem
indicar, nesta esfera de ensino, a propensdo de preservacdo de jovens e adultos com DI em
instancias educacionais, mormente em organizacfes especiais privadas, evidenciando que a
tendéncia historica de institucionalizacdo fixada a esta parcela da populagcdo mantém-se sob
uma nova Modalidade de ensino.

Além disso, é possivel inferir que a manutencdo destes estudantes em espacos
segregados ndo assegura o direito & Educacdo e a apreensdo do conhecimento formalmente
produzido e culturalmente preservado pelo homem (SANTOS, 2016). Conforme assinalam
Viegas e Bassi (2009), as organizacfes privadas tém em suas concepc¢des a proposta de um
perfil ndo governamental, prestando um servico ndo realizado pelo Poder Publico, caracterizado
pelo forte apelo assistencial e filantrépico, com grande inclinacdo ao discurso da caridade;
todavia, estdo vinculadas diretamente aos poderes publicos para o financiamento de suas
atividades.

Como apresentado ao longo dessa Dissertacao, o atendimento educacional prestado as
pessoas com deficiéncia, no Brasil, concebeu-se mediante servigos paralelos a Educacdo
regular, implementados, preferencialmente, em institui¢ces privadas de carater filantropico e
em classes especiais instauradas sobretudo no Sistema publico de ensino (BUENO, 2004;
JANNUZZI, 2012; MELETTI & RIBEIRO, 2014). Ao problematizar tal realidade, Meletti e
Ribeiro (2014) verificaram que, em 1988, conforme dados apresentados pelo MEC, entre 0s
estudantes que recebiam atendimento especializado no Brasil, 21,78% frequentavam
organizacOes sob a égide da administracdo publica, enquanto 78,21% estavam em instituicGes
privadas filantropicas. Por outro lado, as autoras elucidaram a relacdo diferenciada quando se
trata de matriculas de estudantes no ensino regular na faixa etaria de 7-14 anos, posto que apenas
2,82% estavam matriculados em escolas privadas e 97,18% inseridos em escolas publicas.

A distribuicdo de matriculas, no periodo de 2008 a 2019, por dependéncia administrativa

no contexto rural, pode ser visualizada na Figura 24, na proxima pagina:
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Figura 24 - Matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
por dependéncia administrativa e regido rural, na EJA Especial
em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Pela andlise da Figura 24, observa-se que, em 2009 e 2010, ocorreu o incremento de 79
e 23 matriculas, respectivamente, enquanto que, em 2011, houve a reducdo de 15 matriculas e,
em 2012, o acréscimo de 36. Em 2013, houve nova queda, com 42 matriculas a menos. Nao
obstante, de 2014 a 2016, nota-se o crescimento dessas taxas, com o incremento de trés, 180 e
20 matriculas em 2014, 2015 e 2016, respectivamente. Todavia, de 2017 a 2019, verifica-se
nova reducdo, com sete, 39 e 40 matriculas a menos nos anos de 2017, 2018 e 2019. Contudo,
guando se compara 0 ano de 2019 com 2008, constata-se que houve o incremento de 198
matriculas de estudantes com DI na dependéncia administrativa privada, regido rural, o que
equivale a um aumento percentual de 253,85%.

A partir destas andlises, percebe-se o predominio das instituicGes privadas no contexto
rural. Porém, essa presenca majoritaria ndo implica, necessariamente, inexisténcia de vinculo
com o Poder Pablico. Contrariamente, é mediante a aplicacdo de recursos publicos que as
entidades privadas subsistem (LAPLANE et al., 2016). Conforme elucidam as autoras:

Embora a politica inclusiva esteja promovendo a matricula da populagdo-alvo dessa
modalidade educacional nas escolas regulares e classes comuns e esse atendimento
esteja ocorrendo principalmente pelas escolas publicas, as instituicbes com atuacéo
exclusiva na Educagdo Especial, que atendem majoritariamente os alunos

matriculados em escolas especiais, tém recebido recursos publicos de forma crescente.
(LAPLANE et al., 2016, p. 51)

Ainda de acordo com as autoras (2016), a relacéo entre os setores publico e privado se
mostram presentes na Constituicdo Federal de 1988 que, a0 mesmo tempo em que sustenta, de

um lado, 0 acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito como direito publico subjetivo, por outro,
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garante a sua oferta pela iniciativa privada. Desta forma, “afirma-se a ideia de que a Educagéo
é um direito da populagdo e um dever do Estado e, concomitantemente, reconhecida como
atividade privada, submetida, portanto, a 16gica do mercado” (LAPLANE et al., 2016, p. 41).

A presenca do setor privado é identificada pelo Poder Publico como importante parceria,
com vistas a promover formas diferenciadas de atendimento, enquanto que, para o setor
privado, os recursos publicos sdo essenciais para a sua existéncia (LAPLANE et al., 2016).

Na concepc¢do de Santos (2016), a assisténcia prestada pelo Governo as instituicdes
especiais € uma maneira de encarregar-se pela Educacao Especial por meio da filantropia. Dessa
forma, o ensino obrigatorio - que é dever do Estado - passa a ser ofertado pela iniciativa privada,
possibilitando a reducdo de gastos pelo Poder Pablico - entendimento também compartilhado
por Meletti (2014), quando elucida que a relacdo publico/privado efetiva-se mediante uma
parcial simbiose, ja que as instituicdes especiais recebem contribuices para o seu
funcionamento, enquanto o Governo reduz gastos, posto que o apoio financeiro prestado a estas
organizacGes possui um custo inferior ao de implantar servicos especializados para o publico
da Educacdo Especial na Rede regular de ensino.

Em conformidade com Saviani (2013), a relacdo estabelecida pelo Poder Publico com
as instituicdes privadas na Educacdo Especial, mediante o repasse de verbas do Estado para as
organizagdes filantropicas, configura uma “privatizacdo do ensino brasileiro”, que favorece
ambos os setores e fortalece a manutencdo das desigualdades das pessoas com deficiéncia.
Nessa tendéncia, ¢ organizada “a equacdo perversa que marca a politica educacional brasileira
atual, assim caracterizada: filantropia + protelacdo + fragmentacdo + improvisacdo =
precarizagdo geral do ensino no Pais” (SAVIANI, 2013, p. 754).

Para Meletti (2006), o estabelecimento destas parcerias mantém a organizacdo da
Educacao Especial em uma perspectiva segregada. Além disso, segundo a autora, o discurso da
caridade que permeia a atuacdo destas instituicdes ndo garante o direito a Educacédo das pessoas
com deficiéncia.

Com o objetivo de verificar a categoria da escola que financia as instituicdes especiais
privadas, elaborou-se a Tabela 10, a seguir, que apresenta as matriculas de estudantes com
deficiéncia intelectual, por categoria da escola privada, na EJA Especial em Minas Gerais de
2008 a 2019.
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Tabela 10 - Matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual, por categoria da
escola privada, na EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019)

CATEGORIA DA ESCOLA PRIVADA

LOCALIZACAO ANO TOTAL
Particular ~ Comunitaria  Confessional Filantrépica
2008 35 11 0 6 024 6 070
2009 52 16 0 7349 7417
2010 116 20 0 10 419 10 555
2011 140 22 0 10 655 10 817
2012 112 0 0 11434 11 546
2013 227 0 0 12112 12 339
URBANA 2014 204 0 0 13 548 13 752
2015 314 0 0 13 392 13 706
2016 193 0 0 13 438 13 631
2017 200 0 0 12 290 12 490
2018 389 0 0 10 810 11199
2019 395 0 0 9247 9642
2008 0 0 0 78 78
2009 0 0 0 157 157
2010 0 0 0 180 180
2011 0 0 0 165 165
2012 0 0 0 201 201
RURAL 2013 0 0 0 159 159
2014 0 0 0 162 162
2015 0 0 0 342 342
2016 0 0 0 362 362
2017 0 0 0 355 355
2018 0 0 0 316 316
2019 0 0 0 276 276

Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

A partir da analise da Tabela 10, foram elaboradas as Figuras 25, 26, 27 e 28, que
demonstram as matriculas de estudantes com DI, por categoria da escola privada, no contexto
urbano e rural. Assim, a Figura 25, na proxima pagina, apresenta a média de matriculas de
estudantes com DI, por categoria da escola privada, no contexto urbano, na EJA Especial, em
Minas Gerais, no periodo compreendido entre 2008 a 2019:
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Figura 25 - Média de matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
por categoria da escola privada e localizacdo urbana, na EJA especial
em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Na regido urbana, no periodo analisado, as matriculas de estudantes com DI na EJA
Especial sdo substancialmente maiores nas instituicdes de natureza filantrépica - o que
corresponde, em média, a 98,16% do total de matriculas - acompanhadas das instituicdes
particulares com 1,79%, e comunitaria com 0,05%. Para as organizacBes de carater
confessional, ndo houve registro de matriculas em nenhum dos anos analisados.

Estes dados demonstram a forca politica que as instituicdes filantropicas possuem, tanto
guanto o estabelecimento de uma Educacéao Especial segregada, delineada pelo viés da caridade
e da filantropia (MELETTI, 2006).

A filantropia pode ser compreendida como uma preocupacéo social direcionada para
um grupo, cuja perspectiva sustenta-se no discurso da solidariedade, da caridade e do
assistencialismo, confundindo o dever do cidaddo e da sociedade, com o dever do Estado, no
que se refere a garantia dos direitos sociais (SANTOS et al., 2017).

Meletti (2006) afirma que esta estrutura inviabiliza a compreensdo da Educagéo da
pessoa com deficiéncia como um direito social, levando-se em consideracdo que esta alicercada
no dever moral e na benevoléncia da sociedade. Ademais, 0 contexto demonstra uma
contradicdo existente, pois, apesar de as reivindicagOes e pressdes sociais que garantiram que
os direitos das pessoas com deficiéncia fossem inseridos nas normativas legais, promovendo o
acesso aos espacos regulares de ensino, percebe-se que estas mesmas normativas asseguram a
continuidade das instituigdes privadas como espaco de atendimento as pessoas com deficiéncia
no Brasil (SANTQOS, 2016).
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A Figura 26, abaixo, apresenta a distribuicdo das matriculas de estudantes com DI, por
categoria da escola privada, no contexto urbano, em Minas Gerais:

Figura 26 - Matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
por categoria da escola privada e regido urbana, na EJA Especial
em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Verifica-se que, de 2008 a 2014, houve um crescimento no numero de matriculas de
estudantes com DI nas instituicdes de natureza filantropica na EJA Especial. Isto €, em 2009
ocorreu um incremento de 1.325 matriculas (21,99%), acompanhado do ano 2010 com 3.070
(41,77%) registros a mais; 2011, 2012, 2013 e 2014 com 236, 779, 678 e 1.436 novas
matriculas, o que equivale a um aumento percentual de 2,27%, 7,31%, 5,93% e 11,86%,
respectivamente. Em 2015, observa-se a reducdo de (-1,15%), que em numeros absolutos
representa 156 matriculas a menos. No ano de 2016, percebe-se novo aumento, com o
incremento de 46 matriculas. De 2017 a 2019, verifica-se a tendéncia de queda nessas taxas,
sendo 1.148, 1.480 e 1.563 matriculas a menos em 2017, 2018 e 2019, que representa reducao
de (-8,54%), (-12,04%) e (-14,46%), respectivamente. Apesar deste decréscimo, ndo se pode
deixar de considerar que, ao cotejar o ano de 2019 com 2008, constata-se crescimento de
53,50% de matriculas de estudantes com DI em instituicdes filantrépicas assistenciais, o que
em numeros absolutos representa 3.223 novas matriculas.

Nesse contexto, nas instituicdes particulares, observa-se a tendéncia de crescimento de
2008 a 2011, sendo que, em 2009, 2010 e 2011 ocorre um acréscimo de 17, 64 e 24 matriculas,
respectivamente. De 2012 a 2016, nota-se uma oscilagdo nessas taxas, ora apresentando um
movimento de crescimento ora um movimento de queda. Ao compararmos 0 ano de 2012 com

2011, constata-se que houve reducéo de 28 matriculas; 2013 com 2012, ha o incremento de 115
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matriculas, que representa 102,68%. Confrontando 2014 com 2013, verifica-se novo
decréscimo, com 23 matriculas a menos. Da mesma forma, cotejando 2015 com 2014, nota-se
0 aumento de 110 matriculas, isto é, 53,92% a mais. No ano de 2016 ha um decréscimo de 121
matriculas, o que representa (-38,54%). A partir de 2017 a 2019, percebe-se nova evolugéao
desses dados estatisticos, com o incremento de sete, 189 e seis matriculas no ano de 2017, 2018
e 2019, respectivamente, representando aumento percentual de 3,63%, 94,5% e 1,54%. Por fim,
se compararmos o0 ano de 2019 com 2008, observa-se o incremento de 360 matriculas.

Quanto as instituicbes de ensino comunitarias, somente no periodo de 2008 a 2011 é
que foi identificado o registro de matriculas de estudantes com DI, sendo 11, 16, 20 e 22
matriculas nos anos de 2008, 2009, 2010 e 2011, respectivamente. Nas organizacdes
confessionais, ndo ha registro em nenhum dos anos analisados, ndo sendo possivel especificar
0 porqué desta auséncia.

A Figura 27, a seguir, mostra a média de matriculas de estudantes com DI, por categoria

da escola privada, no contexto rural:

Figura 27 - Média de matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
por categoria da escola privada e localiza¢éo rural, na EJA Especial
em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

E possivel inferir que, na area rural, as matriculas de estudantes com deficiéncia
intelectual na EJA Especial concentram-se em instituicGes filantropicas - o0 que equivale a
100%. Nos anos analisados, ndo foi identificado o registro de matriculas em instituicdes de

caréater particular, comunitario e confessional.
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A distribuicdo das matriculas de estudantes com DI, por categoria da escola privada, no

contexto rural, pode ser visualizada também na Figura 28, abaixo:

Figura 28 - Matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
por categoria da escola privada e regido rural, na EJA Especial
em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Pela andlise da Figura 28, percebe-se o crescimento das matriculas no periodo de 2008
a2010. Ao cotejar 2009 com 2008, verifica-se 0 acréscimo de 79 matriculas, isto €, um aumento
percentual de 101,28%. Comparando-se 2010 com 2008, observa-se um incremento de 102
matriculas - o que representa 130,77%. No ano de 2011, ocorreu decréscimo dessas taxas, sendo
que, em 2012, houve um acréscimo de 36 (21,82%) matriculas. Nota-se que, no ano de 2013,
ha nova redugdo, com 42 (-20,89%) matriculas a menos. Porém, de 2014 a 2016 constata-se
uma nova tendéncia de crescimento, sendo que, ao cotejar o ano de 2015 com 2014, verifica-se
0 aumento percentual de 111,11%, que em nimeros absolutos representam 180 matriculas. Nos
anos de 2017, 2018 e 2019, ocorre a reducdo paulatina destes dados estatisticos, sendo que em
2018 e 2019 ha o decréscimo de 39 (-10,99%) e 40 (-12,66%) matriculas, respectivamente.
Apesar desta reducdo, quando se compara o ano de 2019 com 2008, observa-se que houve o
incremento de 198 matriculas no contexto rural - 0 que corresponde a um aumento percentual
de 253,85%.

Nas instituicbes particulares, comunitarias e confessionais, ndo foram identificados
registros de matriculas de estudantes com DI, na area rural, nos anos analisados, ndo sendo
possivel especificar o motivo desta auséncia. Em outras palavras, esta realidade demonstra que

o atendimento de jovens e adultos com deficiéncia intelectual, no estado de Minas Gerais, tanto
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no contexto urbano quanto no rural, estd circunscrito as instituicdes especiais filantropicas,
“evidenciando as tensfes da relacdo publico/privado na garantia do direito a Educacdo das
pessoas jovens e adultas com deficiéncia, em tempos de incluséo e de democratizacdo do direito
a Educacao” (HAAS & GONCALVES, 2015, p. 455).

Para Meletti (2014), esses dados reverberam as politicas educacionais, as quais,
mediante interesses de ambas as partes, setor publico e privado, solidificaram parcerias,
resultando no elevado niumero de estudantes atendidos em espacos segregados. Isso demonstra
que, apesar da ampliacdo do numero de estudantes com NEE no ensino regular e publico, “[...]
h& a manutencdo de divisdo de responsabilidades entre o Estado e a iniciativa privada, no
Brasil” (MELETTI, 2014, p. 801) e, também, em Minas Gerais.

Conforme avalia Silva (2001):

A forma de expansdo do atendimento em Educacdo Especial no Brasil tem sido
marcada pela disparidade entre uma politica de Educacdo para todos, compreendida
como aquela que atende ao direito de todo cidaddo a Educacdo e fornecida pelo
Estado, e o fortalecimento dos atendimentos através de organizagGes privadas sem
fins lucrativos, filantrpicas e assistenciais. O carater assistencial que a Educagéo

Especial assumiu na politica educacional brasileira tem sido um de seus grandes
entraves. (SILVA, 2001, p. 6 — grifos da autora)

Neste contexto, ao realizar um balango da politica de Educacdo e dos servigos
especializados, no Brasil, nos anos 1990, Michels (2002) afirma que houve progressos na
legislacdo e no entendimento quanto ao significado das necessidades educacionais especiais,
bem como das politicas educacionais, contudo, ndo foi o bastante para remover a Educacédo
Especial do comando das politicas assistenciais, realcando o discurso assistencial e de
compromisso social com os cidaddos com deficiéncia.

Conforme elucidam Haas e Gongalves (2015), o Decreto Federal 7.611, promulgado em
2011, que regulamenta a Educacédo Especial e 0 AEE, fortaleceu o que ja existia como politica
publica no Pais, quando legitimou a transferéncia de recursos financeiros para as organizacdes
filantropicas. Em seu artigo 14, 1é-se:

Admitir-se-4, para efeito da distribuicdo dos recursos do FUNDEB, o computo das
matriculas efetivadas na Educacdo Especial oferecida por instituicdes comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, com atuacao exclusiva na Educacéao
Especial, conveniadas com o Poder Executivo competente. (BRASIL, 2011b)

Na compreensdo de Laplane et al. (2017), os convénios estabelecidos pelo Poder
Publico indicam que “o Estado delega a tarefa de educar as pessoas com deficiéncia intelectual
as instituicdes especializadas e, para isso, cumpre apoia-las financeiramente” (LAPLANE et
al., 2017, pp. 350-351).
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Segundo o Plano Nacional de Educacgéo (2001), o atendimento prestado aos estudantes
da Educacdo Especial tem-se demonstrado eficiente a partir do compromisso estabelecido entre
organizacOes da sociedade civil, destacando que:

Certas organizacdes da sociedade civil, de natureza filantrépica, que envolvem os pais
de criancas especiais, tém sido, historicamente, exemplo de compromisso e de

eficiéncia no atendimento educacional dessa clientela, notadamente na etapa da
Educacdo Infantil. (BRASIL, 2001c, p. 126)

Ressalta-se, ainda, que a assisténcia financeira prestada pelo Poder Publico as
organizagOes privado-assistenciais ndo tem como premissa a desresponsabilizacdo do Estado
pela Educacao Especial, mas, sim, “visa tanto a continuidade de sua colaboragao quanto a maior
eficiéncia, por contar com a participacédo dos pais nessa tarefa (BRASIL, 2001c, p. 126).

Desta forma, conforme os ultimos Planos Nacionais de Educacdo, as instituicGes
especializadas de natureza assistencial, reconhecidas como Organizagdes N&do Governamentais
(ONGs), sdo admitidas como parceiras do Estado na disposi¢do de servicos de Educacéo
Especial (LAPLANE et al., 2016). Como exemplo, pode-se citar as APAES, que foram criadas
na década de 1950 e marcaram a atuacao da filantropia, permanecendo ativas, ainda nos dias
atuais, frente ao atendimento dos estudantes da Educacgdo Especial, ndo obstante as politicas de
inclusdo (JANNUZZI & CAIADO, 2013). Pode-se, ainda, inferir que esta participacdo
filantropica téo circunscrita a Educacdo Especial € resultante da sociedade capitalista, que por
conveniéncia divide a responsabilidade social do Estado com a sociedade civil (SANTOS et
al., 2015).

Conforme analisa Silva (2003):

O tratamento institucionalizado da Educacdo Especial, no campo publico-privado,
atende no Brasil, a duas logicas: a da compreensdo de que o atendimento privado é
melhor para determinadas pessoas com deficiéncias; e a légica, que vem sendo cada

vez mais difundida e amparada pelos atuais governos, de transferir para a sociedade
civil a responsabilidade dos direitos sociais. (SILVA, 2003, p. 88)

Esta transferéncia de responsabilidades para a sociedade civil, com forte atuacdo da
filantropia, legitimara a atuacdo das organizag6es privadas na Educagéo prestada aos cidadaos
com deficiéncia.

Com a intencéo de investigar o tipo de convénio das instituicdes privadas com o Poder
Publico, elaborou-se a Tabela 11, a seguir, que indica as matriculas de estudantes com DI,

segundo o tipo de convénio com o Poder Publico e localizagéo.
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Tabela 11 - Matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual, por tipo de convénio com o
Poder Publico e localizagdo, na EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019)

TIPO DO CONVENIO COM O PODER PUBLICO

LOCALIZACAO ANO TOTAL
Estadual Municipal Est./Mun.
2008 3170 2 258 0 5428
2009 2618 2414 2 287 7319
2010 3144 3669 3727 10540
2011 2630 3302 4 885 10 817
2012 2101 2551 6 808 11 460
2013 1403 2773 7872 12 048
URBANA

2014 1630 2929 9071 13 630
2015 1511 2757 9389 13 657
2016 1438 2751 9 358 13547
2017 1153 2 366 8833 12 352
2018 846 2131 7989 10 966
2019 2973 691 5169 8 833
2008 78 0 0 78
2009 157 0 0 157
2010 164 0 16 180
2011 165 0 0 165
2012 0 0 201 201

RURAL 2013 0 0 159 159
2014 0 0 162 162
2015 0 0 342 342
2016 0 0 362 362
2017 0 0 355 355
2018 0 0 316 316
2019 111 0 165 276

Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Fundamentando-se nos dados apresentados na Tabela 11, foram elaboradas as Figuras
29, 30, 31 e 32, que demonstram as matriculas de estudantes com DI, por tipo de convénio com
o0 Poder Publico, nos contextos urbano e rural.

A Figura 29, na proxima pagina, apresenta a média de matriculas de estudantes com
deficiéncia intelectual, segundo o tipo de convénio com o Poder Publico, no contexto urbano,

na EJA Especial, em Minas Gerais, no periodo compreendido entre 2008 e 2019:



186

Figura 29 - Média de matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
por tipo de convénio com o Poder Publico e localizagdo urbana,
na EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

Pela analise da Figura 29, nota-se que, no contexto urbano, no periodo de 2008 a 2019,
as matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual na EJA Especial estdo concentradas em
instituicdes cujo convénio com o Poder Publico é do tipo Estadual/Municipal, o que equivale,
em média, a 57,73% do total de matriculas. Posteriormente, tem-se o0 convénio de base
Municipal, cuja média de matriculas é de 23,42%, seguido do convénio de base Estadual, com
18,85%. Estes dados revelam que a maior parte das instituicbes especiais possuem auxilio
simultaneo dos 6rgdos publicos Estadual e Municipal.

A distribuicdo das matriculas de estudantes com DI, segundo o tipo de convénio com o

Poder Pablico, no contexto urbano, por ser visualizada na Figura 30:

Figura 30 - Matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
por tipo de convénio com o Poder Publico e regido urbana,
na EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019)
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No Leia-me, o convénio de base Estadual/Municipal foi criado a partir de 2009. Dessa
forma, no contexto urbano, é possivel verificar que, a partir do ano supracitado até 2015, ocorre
crescimento nas taxas de matriculas de estudantes com DI em institui¢cbes conveniadas com o
Poder Publico Estadual/Municipal. Ao se cotejar os anos de 2010 com 2009, 2012 com 2011,
e 2014 com 2013, percebe-se um aumento percentual de 62,96%, 39,37% e 15,23%,
respectivamente, que em numeros absolutos correspondem a 1.440, 1923 e 1.199 matriculas a
mais. No entanto, no periodo de 2016 a 2019, nota-se a tendéncia de queda nestes dados
estatisticos, havendo uma reducéo de 525 (-5,61%) matriculas em 2017, 844 (-9,56%) em 2018,
e 2.820 (-35,29%) em 2019. Comparando-se 2019 com 2009, o incremento de matriculas
equivale a 126,02%.

No convénio de base Municipal, observa-se uma tendéncia de crescimento entre 2008 e
2010, com o acréscimo de 156 (6,91%) matriculas em 2009 e 1.255 (51,99%) em 2010.
Comparando-se 2011 com 2010, e 2012 com 2011, nota-se uma reducéo de 367 (-10%) e 751
(-22,74%) matriculas, respectivamente. Em 2013 e 2014, constata-se novo acréscimo nestas
taxas, com o incremento de 222 matriculas em 2013, e 156 em 2014. Entretanto, a partir de
2015 até 2019, percebe-se o decréscimo dos indices, sendo que, em 2017 e 2019, foram 385 e
1.440 matriculas a menos, quer dizer, uma reducdo percentual de (-13,99%) e (-67,57%),
respectivamente. Esta reducdo torna-se ainda mais expressiva ao se confrontar o ano de 2019
com 2008, quando se observa uma reducdo de (-69,40%), que em numeros absolutos
corresponde a 1.567 matriculas a menos.

No convénio de base Estadual, em 2009, houve uma reducdo de 552 matriculas, sendo
que, em 2010, h&a um acréscimo de 526 matriculas, seguido de novas quedas nos anos de 2011,
2012 e 2013 com (-16,38%), (-20,11%) e (-33,22%) matriculas, nos respectivos anos. Ao
cotejarmos 2014 com 2013, constata-se um acréscimo de 16,18% nas taxas. Ainda assim, nota-
se uma tendéncia de queda entre os anos de 2015 a 2018, ja que houve um decréscimo de 119
matriculas em 2015; 73 em 2016; 285 em 2017, e 307 em 2018 - 0 que equivale a uma reducdo
percentual de (-7,30%), (-4,83%), (-19,82%) e (-26,63%), respectivamente. Em 2019, ha uma
nova elevacdo dos dados estatisticos, com o incremento de 2.127 novas matriculas, isto &, um
aumento de 251,42%. Porém, adotando-se como referéncia um periodo mais amplo, 2019 e
2008, percebe-se 197 (-6,21%) matriculas a menos.

A Figura 31, a seguir, demonstra a média de matriculas de estudantes com deficiéncia

intelectual, por tipo de convénio com o Poder Publico, no contexto rural:
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Figura 31 - Média de matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual,
por tipo de convénio com o Poder Publico e localizacgéo rural,
na EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019)
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Fonte: Microdados do Inep/MEC (2008 a 2019). Elaborado pela pesquisadora. 2020

No contexto rural, no periodo de 2008 a 2019, as matriculas de estudantes com DI na
EJA Especial estdo concentradas em instituicdes cujo convénio com o Poder Publico é do tipo
Estadual/Municipal, o que equivale, em média, a 75,48% do total de matriculas. Posteriormente,
tem-se o0 convénio de base Estadual, cuja média de matriculas é de 24,52%. Destaca-se que ndo
foi identificado registro de matriculas cujo convénio seja de base Municipal.

A distribuicdo das matriculas de estudantes com DI, segundo o tipo de convénio com o

Poder Pablico, no contexto rural, é apresentada na Figura 32:

Figura 32 - Matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual, por tipo de convénio com o
Poder Publico e regido rural, na EJA Especial em Minas Gerais (2008-2019)
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Pela andlise da Figura 32, no contexto rural, observa-se uma oscilagdo nas matriculas
de estudantes com deficiéncia intelectual, cujo convénio das instituicbes é de base
Estadual/Municipal, ora apresentando uma tendéncia de crescimento ora apresentando uma
tendéncia de queda. Nota-se que, em 2012, havia 201 matriculas, sendo que, em 2013, houve
uma reducéo de (-20,89%). No periodo de 2014 a 2016, percebe-se um crescimento destas taxas
e, ao cotejar 2015 com 2014, vé-se o incremento de 180 matriculas, o que equivale a um
aumento percentual de 111,11%. Porém, entre 2017 a 2019, constata-se a tendéncia de queda,
havendo uma reducdo de sete matriculas em 2017, 39 em 2018, e 151 em 2019, 0 que representa
uma queda de (-1,93%), (-10,99%) e (-47,79%), respectivamente.

No convénio de base Estadual, ocorreram registros de matriculas somente nos anos de
2008 a 2011 e no ano de 2019, ndo sendo possivel inferir o motivo da auséncia de dados
estatisticos nos demais anos. Dessa forma, verifica-se crescimento de matriculas no periodo
compreendido de 2008 a 2011. Ao cotejar 2011 com 2008, observa-se um aumento percentual
de 111,54%, o que equivale ao incremento de 87 matriculas. No ano de 2019, constata-se 0
decréscimo nas taxas, pois comparando com o ano de 2011, obtém-se uma queda de (-32,73%).
Todavia, cotejando-se 2019 com 2008, houve um incremento de 33 matriculas, o que significa
0 aumento percentual de 42,31%. Destaca-se que, no convénio de base Municipal, ndo houve
registro de matriculas, ndo sendo possivel especificar as razdes desta auséncia.

Franca (2015) sublinha que, na CF/1988, o financiamento da Educacéo definiu-se pela
descentralizacdo financeira, com uma expansdo da participacdo dos estados e municipios na
arrecadacao tributaria e nas receitas disponiveis. Além disso, no artigo 213 da referida
Constituicdo, tem-se a destinacdo de recursos publicos a entidades da sociedade civil para o
atendimento de pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades ou superdotacdo (FRANCA, 2015).

Na década de 1990, ainda conforme a autora (2015), verifica-se novas mudancas
concernentes as politicas educacionais, entre as quais destacam-se a aprovacdo da
LDBEN/9.394/1996 e a organizacao do financiamento da Educacgéo, mediante a qual ocorreu a
instauracdo dos fundos especificos destinados a manutencdo e desenvolvimento do ensino.
Nessa perspectiva, a Educacdo foi legitimada como atividade compartilhada entre Uniéo,
Distrito Federal, estados e municipios, sendo estruturada sob a forma de regime de colaboracéo
(FRANCA, 2015). Assim, “cada instancia € responsavel pela administragdo, expansao e
manutencdo dos seus respectivos Sistemas de ensino, incluindo a organizagdo de politicas e
programas voltados a Educagdo Especial” (FRANCA, 2015, p. 273).
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Quanto a Educacgdo Especial, também segundo Franca (2015), apesar dos avangos em
termos de legislacédo, observa-se, ainda, implicagbes na sua organizagéo e financiamento, pois
na LDBEN 9.394/1996, conforme explicam Garcia e Michels (2011), a Educacao Especial deve
ser ofertada preferencialmente na Rede regular de ensino:

Porém, ¢ importante destacar que o termo “preferencialmente” abre a possibilidade de
que o ensino ndo ocorra na Rede regular, mas que permaneca nas instituicbes
especializadas. Além disso, a Lei indica no artigo 58, paragrafo 1°, que havera, quando
necessario, servicos especializados na escola regular, mas ndo ha referéncia sobre
quem define sua necessidade. No 2° paragrafo do mesmo artigo esta prescrito que as
modalidades de atendimento fora da classe comum da Rede regular serdo aceitas
quando, pelas condicbes especificas do aluno, a integracdo ndo for possivel.
(GARCIA & MICHELS, 2011, pp. 107-108)

Desse modo, verifica-se que a Lei assegura dois tipos de servigos: (i) de apoio
especializado, ofertados na escola regular como complementares ou suplementares a classe
comum e (ii) os designados como substitutivos, os quais sdo oferecidos em classes, escolas ou
servigos especializados (FRANCA, 2015). Em outras palavras, “criam-se instrumentos legais
para manter alunos considerados com condi¢Oes graves de deficiéncia em instituicdes
especializadas” (GARCIA & MICHELS, 2011, p. 108).

Sob este prisma, Franca (2015) apresenta as seguintes consideraces:

A LDB/96 (art. 60) reafirma o seu compromisso em oferecer essa modalidade de
ensino a partir do apoio técnico e financeiro as instituicbes privadas sem fins
lucrativos, ressaltando a relagfo contraditoria entre Poder Pudblico e privado na
histéria da Educacao Especial, na politica educacional e no financiamento publico.
Desse modo, o Poder Publico atua diretamente, tanto na oferta de servigos de
Educacdo Especial, como no repasse de verbas a essas instituicfes, que podem
conjugar varias fontes de receitas, publicas e/ou privadas, na prestacdo de seus
servigos. Mas, a0 mesmo tempo, o Estado assegura a ampliacdo do atendimento na
Rede regular de ensino, em classe comum, independentemente do apoio as institui¢bes
privadas, um compromisso inédito no &mbito da Lei nacional brasileira sobre
Educacdo. (FRANCA, 2015, p. 274)

Frente ao exposto, para Santos et al. (2015), o silenciamento e a invisibilidade que
assinalam o acesso educacional das pessoas com deficiéncia demonstram a auséncia e a
indiferenca do Poder Publico. Nesta conjuntura, composta por a¢des conduzidas por interesses
diversos (econémicos, politicos e sociais), a filantropia se fortalece e percorre um caminho
inverso ao do direito a Educacgéo, que ensina e favorece 0 acesso ao conhecimento cientifico.
Por conseguinte, 0 nimero expressivo de matriculas de estudantes com deficiéncia na EJA
Especial evidencia a crescente institucionalizacdo destas pessoas, cujos direitos foram
historicamente negados (SANTOS et al., 2015).
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Portanto, romper com as marcas historicas da Educacdo Especial no Brasil requer a
superacao de paradigmas e esteredtipos, mudando-se a forma de ver o outro, compreendendo
as pessoas com deficiéncia como cidaddos detentores de direitos. Neste processo, o papel do
Poder Publico é fundamental na conducéo de agdes e politicas publicas que garantam o direito
a escolarizacao desta parcela da populacdo, bem como sua inser¢do em espagos regulares de
ensino, isto é, em ambientes em que haja diversidade. Do mesmo modo, também se faz
necessario romper com as atitudes que expressam caridade e os discursos assistencialistas que
permeiam o imaginario de muitas pessoas, tendo em vista que a Educacao € um direito e nao
uma benesse, sendo imprescindivel a promocéo de praticas pedagdgicas que conduzam, de fato,

a aprendizagem e ao desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo proposto nessa Dissertacdo teve como objetivo investigar o atendimento
escolar aos estudantes com deficiéncia intelectual na Modalidade da EJA Especial, no contexto
de Minas Gerais, de 2008 a 2019. Para alcangar esse proposito, fez-se uso do indicador social
de educacéo, mediante o qual procedeu-se a analise das matriculas do Censo Escolar por meio
dos Microdados da Educacdo Baésica, conforme informacdes divulgadas pelo Inep. Como
referéncia, foram adotados os seguintes indicadores: modalidade de ensino, etapa de ensino,
sexo, cor/raca, faixa etéria, dependéncia administrativa da escola, categoria da escola privada,
tipo de convénio com o Poder Publico, e localizacéo (urbana/rural). Com base nestes aspectos,
serdo apresentadas as analises realizadas a partir dos resultados deste estudo.

Os indicadores demonstram que as matriculas de estudantes com NEE no estado de
Minas Gerais estdo concentradas na EJA regular, isto é, nas classes comuns de ensino.
Considera-se que esta realidade é reflexo das politicas de Educacédo inclusiva, garantindo a
insercdo de estudantes da Educacdo Especial em espacos regulares de ensino. Contudo, apesar
da prevaléncia de matriculas na EJA regular, é importante considerar que o estado de Minas
Gerais ainda possui um numero consideravel (média de 45,14%) de estudantes com NEE na
EJA Especial em instituicdes e classes especiais, demonstrando a manutengdo de alunos em
espacos segregados de ensino e a permanéncia da iniciativa privada na Educacéo deste publico,
ndo obstante as politicas de inclusdo. Ou seja, o historico de convénios entre o Poder Publico e
as instituigdes privadas ainda sdo marcas da Educacédo Especial no estado de Minas Gerais.

No que se refere as matriculas de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacdo na EJA Especial, a deficiéncia intelectual
sobressaiu (67,42% em média) em relacdo as demais. Esta supremacia pode estar relacionada a
maior absorcdo deste publico pela instituicdo escolar ou, entdo, a uma reclassificacdo de
estudantes que apresentam baixo rendimento escolar, dado que a maioria € assim caracterizada
pela equipe escolar, sem a realizacdo de um diagnostico mais preciso, conforme destacou Goes
(2014). Muitos profissionais da Educacdo possuem dificuldades para identificar, com exatidé&o,
o aluno com DI, porquanto associam as dificuldades de aprendizagem a problemas de
comportamento. Um exemplo diz respeito a identificacdo deste sujeito no momento do
preenchimento do Censo Escolar. Como discutido nesta pesquisa, os profissionais da Educacéo
na hora de efetuarem o registro ora classificam o estudante com DI ora ndo o classificam - o

que, por conseguinte, impacta nas informagdes prestadas no Censo Escolar. Assim, ha de se
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considerar os processos de patologizacéo do fracasso escolar e da medicaliza¢éo do ensino, que
ainda possuem raizes profundas na Educagédo Especial.

Em vista disso, pode-se inferir que todos os elementos apresentados contribuem para a
classificacdo dos estudantes com deficiéncia intelectual, cujos nimeros elevados contribuem
para a manutencdo deste publico-alvo da Educacdo Especial em espacos segregados,
especificamente em instituicOes especiais privadas, evidenciando, conforme destacou
Gongcalves (2012, p. 65), que a marca historica de institucionalizacdo prestada a estes cidadaos
“permanece sob uma nova modalidade de ensino.”

Em relagdo as matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual na EJA Especial,
segundo o sexo, destaca-se a predominancia de matriculas dos homens em relagdo as mulheres,
indicando a desvantagem feminina quanto ao acesso a Educacdo, o que, na maior parte das
vezes, justifica-se pela necessidade de as mulheres arcarem com as responsabilidades
familiares, entre as quais os cuidados com os filhos, com a casa, com o marido ou até com 0s
netos. Conforme afirmou Almeida (2009), esta situacdo exprime o agravamento da situacdo
historica de desvantagem social das mulheres no sistema capitalista, também quando vinculada
a condicdo da deficiéncia, especialmente, da deficiéncia intelectual.

Com referéncia ao indicador de cor/raca na EJA Especial, verifica-se uma prevaléncia
de matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual na cor/raca branca em relacdo aos de
cor/raca preta, sendo que as matriculas dos homens brancos sdo superiores a das mulheres
negras (pardas e pretas). Segundo Pereira (2016), a associacdo destes fatores - deficiéncia, raca
e género - reforca ainda mais as desigualdades de acesso ao ensino, sendo que as mulheres
negras sdo as que apresentam as maiores desvantagens. A respeito desta realidade, Amaral
(1995) tece importantes consideragdes, pois no seu entendimento, se para a pessoa negra, sem
deficiéncia, existe dificuldades de insercdo nos espagos sociais e nas oportunidades de
mobilidade social, estes elementos se tornam ainda mais intensos para a pessoa que possui
deficiéncia e é negra. Conforme elucida, a mesma sociedade que promove a exclusdo do negro
pela cor de sua pele e por sua posicao social, também exclui a pessoa com deficiéncia por suas
particularidades. Portanto, ser negro e ter alguma deficiéncia em uma sociedade de base
capitalista significa ter uma posicdo de desvantagem, posto que no imaginario social tais
caracteristicas fogem dos padrdes sociais vigentes (AMARAL, 1995).

Sobre matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual, segundo as etapas de ensino,
evidencia-se a concentracdo (64,27% em média) desta parcela da populacdo nas séries iniciais
da EJA Especial. Isso confirma as condigdes de precariedade educacional vividas por estes

estudantes em Minas Gerais e, a0 mesmo tempo, indica um percurso escolar assinalado por
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caréncias escolares. Conforme afirmou Santos (2020), um Sistema educacional de qualidade
para as pessoas com deficiéncia sé serd possivel a partir do momento em que 0 acesso, a
permanéncia e o sucesso forem garantidos, porque apesar de esses sistemas promoverem o
acesso ao ensino, os altos indices de evasdo e defasagem demonstram que a permanéncia e a
apropriacéo do conhecimento cientifico ndo séo, de fato, alcancados.

Quanto as matriculas de 5% a 82 série, percebe-se um crescimento expressivo entre 0s
anos de 2012 a 2019, sendo que, de 2015 a 2019, as matriculas sobressairam em relacédo a etapa
de 12 a 42 série no periodo. Poderia se inferir que o incremento de matriculas nos anos finais do
EF na EJA Especial estaria indicando um avancgo, poréem, grande parte ainda se concentra nos
anos iniciais da EJA Especial, uma vez que, ao se considerar a média da totalidade de matriculas
no periodo (2008-2019), para ambas as etapas, verifica-se a preponderancia de matriculas na
etapa de 12 a 42 série. Porém, ndo se pode contestar que houve um incremento nas matriculas
do Ensino Fundamental Il, ainda que, pela média, os indices sejam inferiores ao Ensino
Fundamental I. Conforme ressalta Bueno (2008), o que se verifica em termos de progresséo
continuada de modo usual € que, se anteriormente, 0s estudantes que apresentavam baixo
rendimento escolar permaneciam estagnados nas séries iniciais, nos dias de hoje a maior parte
destes alunos tem conseguido chegar as series finais do Ensino Fundamental, sem, todavia,
apresentarem aprendizagem compativel as séries alcancadas.

Nesse ambito, merece atencdo as matriculas do Ensino Médio e do Ensino Profissional,
gue apresentaram uma taxa extremamente baixa (média de 0,08% e 0,84%, respectivamente),
0 gue revela que os estudantes com deficiéncia intelectual ndo estdo avancando para as etapas
superiores de escolarizagdo, sustentando a analise de que muitos alunos nem mesmo chegam a
esta etapa da Educacao Basica - Ensino Médio -, porém sdo encaminhados para a Educacdo de
Jovens e Adultos (GONCALVES, 2012). Conforme assegura Carrano (2007), a maior parte
destes jovens apresenta uma trajetéria de vivéncias pouco exitosa na escola e nem sempre
encontram na EJA as condicOes pedagodgicas adequadas que atendam a suas especificidades e
que promovam, de fato, o seu aprendizado.

Para Carrano (2007), a presenca de jovens na EJA deveria ser a manifestacdo de que a
escola é parte de seus projetos de vida, mediante a qual exercem seus direitos a Educacéo de
qualidade e ndo apenas participam “de um mero jogo funcional de correcao de fluxo escolar
ofertado em institui¢des de espacos e tempos deteriorados” (CARRANO, 2007, p. 9).

Quanto a idade dos estudantes com deficiéncia intelectual, enfatiza-se a concentragdo
de matriculas nas faixas etérias inferiores aos 30 anos de idade, sobretudo na faixa de 15 a 20

anos, incluindo ainda as faixas que estdo em desconformidade com o estipulado em lei. Estes
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dados indicam a juvenilizacao da EJA, a qual, historicamente, foi dirigida a um publico adulto,
mas que, na atualidade, passa a assumir uma nova identidade (HADDAD & DI PIERRO, 2000).
Varios fatores tém contribuido para a intensificacdo deste fenbmeno, dentre os quais a evasdo
e a repeténcia no ensino regular, que podem explicar o descompasso entre idade e série; e 0
interesse pela certificagdo escolar, com vistas ao ingresso na vida profissional (PEREIRA &
OLIVEIRA 2018).

Carrano e Costa (2011) consideram gue o retorno dos jovens a escola, por intermédio
da EJA, tem como proposito a reconfiguracdo de projetos de vida que foram postergados,
devido a circunstancias adversas. Ou seja, a retomada dos estudos se relaciona aos “sentidos
que atribuem ao seu processo de escolarizacdo e que estdo relacionados a projecgdes futuras e
reformulagdes de projetos de vida” (CARRANO et al., 2015, p. 1450).

Portanto, verifica-se na EJA Especial, em Minas Gerais, um elevado nimero de
matriculas de estudantes com DI na etapa de ensino de 12 a 42 série e na faixa de idade dos 15
aos 20 anos, confirmando que os alunos ndo dispuseram de processos efetivos de escolarizagéo
na idade regular. Consequentemente, a alternativa para a reparacao da divida educacional se da
pela Educacédo de Jovens e Adultos. Conforme destaca Siems (2011, p. 63), seria presumivel a
vinda de estudantes com deficiéncia para a EJA, posto que, em nossa sociedade, “‘situagdes
sociais, culturais e geograficas” podem prejudicar ou mesmo obstar o ingresso de grupos
diversos a escolarizacéo, de acordo com a idade estipulada em lei.

Em se tratando das matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual, segundo a
dependéncia administrativa da escola e localizacdo, constata-se a prevaléncia de matriculas nas
instituicbes privadas, tanto no contexto urbano, quanto no contexto rural. Ao analisar a
categoria de escolas privadas, observa-se a prevaléncia da filantropia em ambos os contextos.
Isto demonstra a permanéncia de estudantes em espacos segregados de ensino e a manutencao
da perspectiva de benevoléncia e de caridade como meio para a educacdo destes alunos. Além
do mais, comprova a forca politica destas instituicdes no estado de Minas Gerais, ndo obstante
as politicas de inclusdo. Ao refletir sobre essa realidade, Silva (2001) defende que a
benevoléncia ndo pode ser compreendida como um progresso social, mas como uma
conservacdo das desigualdades sociais, visto que, ao oferecer servicos que sdo de
responsabilidade do Poder Publico, mantem-se o discurso de que a sociedade é igualmente
responsavel pela Educacao e, dessa forma, ndo se avanca na legitimacao dos direitos sociais.

A manutengdo de servicos privados é respaldada legalmente pelas politicas
educacionais, a partir de parcerias entre o setor publico e o privado. Dessa maneira, por meio

da LDB, o Poder Pablico incentivou a participacdo das instituicdes privadas mediante o
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direcionamento de recursos financeiros para a sua manutencao. Assim, a legislacéo solidifica a
Educacao Especial como um sistema paralelo de ensino, arquitetado fora do ambiente escolar
publico e que ndo seria executado de forma direta pelo Estado, mantendo-se restrita ao ambiente
privado das instituicdes especiais (MELETTI, 2006).

A permanéncia destes estudantes em espagos segregados, alem de reduzir gastos
publicos, posto que implementar servigos nestes ambientes requer maiores investimentos
sustenta a condi¢do de desigualdade em que esta parcela da populacao se encontra, mantendo a
filantropia na oferta dos servicos educacionais (MELETT]I, 2006).

Em relagéo as dependéncias administrativas estadual e municipal, apesar de em menor
quantidade, evidencia-se matriculas de estudantes com DI em institui¢fes e classes especiais
da EJA Especial no contexto urbano, correspondendo, em média, a 6,18% na instancia estadual
e a 1,74% na esfera municipal. Ndo foram identificadas matriculas na dependéncia
administrativa de base federal.

No que diz respeito a outras categorias de escolas privadas, também foram identificadas
matriculas de estudantes com DI em instituicdes particulares e comunitarias no contexto
urbano, equivalendo, em média, a 1,79% na instancia particular e a 0,05% na esfera
comunitaria. Na instituicdo confessional ndo houve registro de matriculas no periodo analisado.

Portanto, verifica-se que a Educacdo da pessoa com DI no estado de Minas Gerais, na
Modalidade da EJA Especial, prevalece (92,23% em média) sob a égide das instituicdes
privadas assistenciais, de natureza filantropica (98,2% em média), indicando um rompimento
com o direito educacional desta parcela da populacéo de estar inserida em espacos regulares de
ensino, desfrutando de um ensino de qualidade, que possibilite 0 acesso ao conhecimento
cientifico socialmente construido, com vistas ao seu desenvolvimento e emancipacdo, no qual
suas caracteristicas idiossincraticas sejam reconhecidas e valorizadas.

Quanto as matriculas de estudantes com deficiéncia intelectual na EJA Especial,
segundo o tipo de convénio das instituicdes privadas com o Poder Publico, nas regifes urbana
e rural, destaca-se que, em ambos 0s espacgos, as matriculas estdo concentradas (58,09% em
média) em instituicdes cujo convénio com o Governo é de base estadual/municipal, quer dizer,
recebem auxilio simultaneo dos 6rgdos municipais e estaduais para a manutencdo das suas
atividades. Foram localizadas, ainda, matriculas em organizacfes conveniadas, ou com o Poder
Publico estadual ou com o municipal, sendo que este Gltimo se restringiu ao contexto urbano.
Verifica-se, desse modo, que a parceria entre o publico e o privado evidencia um
compartilhamento de responsabilidades entre 0 Governo e as instituigdes especiais na Educacgéo

das pessoas com deficiéncia em Minas Gerais.
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Apesar de a LDBEN/1996 determinar que as organizac0es especiais privadas podem
firmar convénios com o Poder Publico, elas devem atender as disposi¢cdes do Conselho
Nacional de Educacdo, tais como a prestacdo de servigo prioritariamente educacional
(GONCALVES, 2012). Nao obstante, no estudo desenvolvido por Meletti (2006), a
pesquisadora constatou que essas instituicbes se adequaram as determinacGes mediante
adaptacdes superficiais, o que em pouco modificou a rotina institucional. Dentre essas
adaptacoes, a autora afirma que houve reorganizacao de alguns setores, sendo que parte deles
se transformou em ambientes de alfabetizacdo da EJA, o que possibilitou a contabilizacdo de
matriculas nesse ensino com a recepcao de recursos da Educacéo.

Mediante tais analises, é possivel constatar que a EJA se transformou em mais um
espago de “inclusdo” dos estudantes com deficiéncia, assumindo para si a incumbéncia de
corrigir as falhas cometidas na Educacdo Basica, tornando-se, desse modo, um lugar de
evidéncia na Educacdo Especial (GONCALVES, 2012). Nesse momento, presencia-se na
organizacdo da EJA Especial, um espaco segregado sob o direcionamento majoritario das
instituicGes privadas assistenciais, cuja oOtica de ensino se baseia no atendimento clinico em
detrimento do pedagdgico, sem um conhecimento formal que possibilite aos estudantes o
desenvolvimento do senso critico para uma participacdo mais efetiva na vida social, porém, de
maneira oposta, reitera as antigas préaticas de caridade e assistencialismo, em que a Educacéo
ndo é compreendida como um direito, mas como uma benesse. No atual momento historico,
compreende-se que esta realidade podera se agravar ainda mais, devido a aprovacao do Decreto
10.502/2020, que sustenta e fortalece a atuacdo dessas instituicdes no atendimento educacional
das pessoas com deficiéncia. Todavia, pela resisténcia e luta na conjuntura estabelecida, podera
se desenvolver, coletivamente, a consciéncia necessaria para transformar tal realidade, com
vistas a uma Educacdo na perspectiva revolucionaria e emancipadora.

A interface entre Educacdo Especial e EJA trata de uma realidade complexa e as
discussdes e analises propostas nesta pesquisa, por si s6, ndo sdo suficientes para desvelar todas
as questdes que permeiam a Educacdo dos estudantes com deficiéncia no estado de Minas
Gerais, sendo necessario, para isso, novas investigacdes que aprofundem e interroguem as
politicas educacionais vigentes. Sobretudo, considerando que pesquisas recentes constataram a
prevaléncia de matriculas de estudantes da Educacédo Especial, na EJA Especial, nesse estado e
no Parana, ambos reconhecidos pela presenca marcante da filantropia, com a manutencao de
sistemas de ensino segregados como meio de escolarizar os estudantes da Educagéo Especial,
preservando, dessa maneira, a relagdo simbidtica entre o poder publico e a iniciativa privada

nas questdes educacionais deste segmento populacional.
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Em face das reflexdes aqui desencadeadas, enfatiza-se a preméncia de mais estudos para
contribuir com a produgdo do conhecimento sobre estudantes com deficiéncia intelectual na
Educacdo de Jovens e Adultos, essencialmente, pesquisas que abarquem indicadores
educacionais, uma vez que eles possibilitam o conhecimento da realidade social e subsidiam a

concepgdo e 0s rumos das politicas publicas na area da Educacao no Pais.
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