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Resumo

O trabalho discute a inclusio de jovens e adultos com deficiéncia mental na Educacio de Jovens e Adultos. Toma
como referéncia a experiéncia da rede publica de ensino do municipio de Sdo Paulo e, como lécus, um CIEJA
(Centro Integrado de Educacio de Jovens e Adultos) — seus modos de organizacio e funcionamento e aspectos das
praticas de inclusdao escolar de seu cotidiano. Ancorando-se na teoria histérico-cultural em psicologia e nas teses
vygotskyanas sobre a génese social do desenvolvimento humano — papel do outro e da linguagem —, assume as
interagoes sociais como locus, fonte e meio de constituicdo da acio e da subjetividade humanas e reflete como essas
praticas impactam o desenvolvimento dessas pessoas como jovens e adultos. Reafirma o papel da educacio no
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia mental e na configuracio de modos diferenciados de relacdo com o
conhecimento, com o mundo e consigo mesmo.

Palavras-chave: Deficiéncia mental; Educacio de jovens e adultos; Inclusio escolar; Desenvolvimento.

Education of teenagers and adults with mental deficiencies: school inclusion and the constitution
of subjects

Abstract

The following paper discusses the inclusion of teenagers and adults with mental deficiencies in the Education of
Teenagers and Adults program. The experience in the public school network in the district of S3o Paulo serves as
reference. This study was performed in an Integrated Center in the Education of Teenagers and Adults — focusing on
its organization and aspects of the practices of school inclusion in its daily basis. The historical-cultural theories in
psychology and the teses of Vygotsky about the social geneses of human development — the role of the other and of
language — assume social interactions as place and way of the constitution of action and human subjectivity;
reflecting how these practices have an impact on the development of these subjects, reaffirming the role of education
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in the development of
relationship with knowledge, world and self.

subjects with mental disorders and in the configuration of different manners in the

Keywords: Mental deficiencies; Education of teenagers and adults; School inclusion; Human development.

A educagio do jovem e do adulto com deficiéncia
mental no 4mbito das politicas e do debate sobre a
inclusao escolar

As adversidades que marcam as relagSes do
jovem e do adulto com deficiéncia mental com o
mundo em torno dele, as dificuldades que enfrentam
para serem interpelados como jovens e adultos, os seus
esforcos no sentido de ampliar suas possibilidades de
participacdo social e o fato de procurarem, na escola, o
espaco e os instrumentos para ampliacio desta
participacdo tém fomentado o nosso interesse pela
compreensdo dos seus processos de integracio as
praticas sociais, mais especificamente as praticas
educativas, fazendo de nosso objeto de investigacdo as
condi¢bes de (im)possibilidade de sua agdo e
subjetivacio nessas praticas (Carvalho, 2006, 2004).

* Enderego para correspondéncia:

E nesse contexto que nos voltamos para a
investigacao das condi¢oes de possibilidade de
participacdo do sujeito com deficiéncia mental, que se
configuram no campo das praticas de inclusdo escolar,
procurando elucidar as suas contribuigdes para o seu
desenvolvimento.

A despeito da existéncia de uma politica de
educacio basica ostensivamente inclusiva,? que defende
e privilegia o atendimento do alunado com necessidades
especiais preferencialmente nas classes de ensino
comum e que avan¢a no sentido de atribuir a escola a
responsabilidade de adaptagio a diversidade desses
alunos,® ainda sdo lacunares e pouco explicitas, no
contexto da legislacdo, as formulacdes acerca da
educacido de jovens e adultos com deficiéncia mental,
assim como ¢ rara, no ambito dos debates, a discussio
sobre as formas como o discutso e as praticas de
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inclusio  repercutem  sobre  as
educacionais vividas por essas pessoas.

Essa lacuna reflete em parte o quadro mais
amplo do tratamento dado a juventude no contexto das
politicas publicas setoriais, sobretudo no nivel federal —
educacio, saude e trabalho — as quais, conforme explica
Sposito (2003), nao contemplam agdes especificamente
voltadas para os jovens. Citando Rua (1998), a autora
argumenta que “os jovens sdo inseridos em politicas
sociais destinadas a todas as demais faixas etarias” e tais
politicas nio estdo orientadas a partir da idéia de que os
jovens representam o futuro, em uma perspectiva de

formacdo de valores e atitudes das novas geragdes (p.
27).

possibilidades

No ambito das politicas de educa¢io podemos
atribuir essa “lacuna” ao fato de a educagio da maior
parte dessa populagio ainda ser responsabilidade de
escolas exclusivamente especiais, ligadas as instituicOes
especiais privadas, de carater filantrépico, o que
concorre para uma percep¢do da situacdo educacional
dessa populagio como uma questio concernente apenas
a educacio especial.

E certo que, sobretudo em relacdo a auséncia
de pardmetros oficiais sobre a questdo, o siléncio em
torno do tema pode ser interpretado como resultante da
suposicao de estagnacio do desenvolvimento nessa
faixa etaria e, ainda, como reiteragdo da concep¢ao da
pessoa jovem e adulta com deficiéncia mental como
uma crianca quanto a suas possibilidades de elaboragao
cognitivas e socioafetivas e, sendo assim, o que é posto
e discutido sobre as criancas em situacdo de inclusio
poderia ser tomado como referéncia também para o
jovem e para o adulto que tém o seu funcionamento
mental comprometido.

A concentracio do atendimento em educacio
especial no ambito privado e em escolas exclusivamente
especializadas é uma realidade apontada pelo Censo
escolar de 2005 (MEC/Inep). Embora o mesmo censo
aponte para a existéncia de movimentos de mudancga
nesse cenario, mostrando a expansio do acesso do
alunado com deficiéncias a rede publica de ensino (em
2005 o numero de matriculas em educagdo especial
cresceu em 42,7% em relacdo a 2002 e 91% do total das
novas matriculas foram inclusivas e em escolas
publicas), essa expansio da-se principalmente nas
primeiras séries do ensino fundamental, sendo pouco
significativa quanto ao atendimento de criangas de zero
(0) a seis (6) anos e aos jovens e adultos. Quanto a esses
ultimos, os nimeros de matriculas no ensino médio, na
EJA, na educagio profissional e no ensino superior,
deixam clara a auséncia de progtressio e a prevaléncia
das institui¢oes filantropicas — ensino exclusivamente
especializado, como opgao para esse alunado.

Todavia, ndo se pode desconsiderar o aumento
de matriculas inclusivas no ambito da Educacio de
Jovens e Adultos (abreviada e referida por EJA).

Como resultado das politicas de inclusdo
registra-se a busca pelo atendimento em escolas regulares
e classes comuns, com ou sem o apoio especializado,
para jovens e adultos com as mais diversas deficiéncias.
As matriculas na EJA correspondem a 7,8% do total de
matriculas efetuadas em 2005 em educacdo especial,
perfazendo um aumento de 21,3% em relacio a 2004.

No municipio de Sio Paulo, embora nio
existam nuameros oficiais publicados, o aumento de
matriculas de jovens e adultos com deficiéncias na EJA é
perceptivel e, nesse contexto, destaca-se a presenca de
alunos com diagnéstico de deficiéncia mental no ambito
dos CIEJA(s) (Centros Integrados de Educagio de
Jovens e Adultos), presenca que impacta essas escolas e
exige a criagdio de novas formas e espacos de
atendimento especializado, tendo em vista o atendimento
das necessidades especificas dessa populacio.

Trata-se entdo, mais que constatar a existéncia
do movimento de inclusao na EJA e reconhecer, nessa
existéncia, a repercussao dos discursos de inclusao na
constru¢do de novas possibilidades educacionais patra
jovens e adultos com deficiéncia mental, de acompanhar
esse movimento buscando  contribuir  para a
compreensio de sua origem e de suas formas de
efetivacdo e desenvolvimento diante do objetivo de
atender as demandas educacionais, sobretudo da
populacio designada como deficiente mental, nas etapas
da juventude e idade adulta.

Como se concretiza a inclusdo escolar de jovens
e adultos com deficiéncia mental no ambito da EJA?
Como ¢ vivida por esses rapazes e mogas, por esses
homens e mulheres? Que possibilidades de participacao
se configuram no convivio com conhecimentos, valores e
comportamentos que referendam os mundos jovem e
adulto que engendram essa modalidade de educagior
Como repercute sobre as suas possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento?r Que condi¢bes
contingenciam seus modos de participa¢do: seu acesso e
sua permanéncia nessas atividades? Como essas praticas
afetam sua constitui¢do como jovens e adultos?

Movidos  por essas  questdes,  estamos
investigando a educacdo de jovens e adultos com
deficiéncia mental no contexto das praticas de inclusao
escolar na EJA. Pensamos que, no ambito de
implementacdo da politica de inclusio escolar, a
necessidade  de  explicitacgdo,  compreensio e
transformacdo das formas como concebemos e nos
posicionamos ~ diante desses alunos e de
especificidades coloca-se como um fator preponderante.
Nossas idéias sobre a deficiéncia mental, assim como
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nossas formas de compreender os processos humanos de
aprendizagem e de desenvolvimento, circunscrevem
nossas posicdes diante da patticipacdo desses alunos nas
praticas /relagdes educativas.

Nesse  contexto, apresentamos  algumas
proposi¢des da psicologia histérico-cultural, apontando
suas contribui¢des para a compreensao das deficiéncias
e dos processos e formas de sua configuracio nas
praticas de ensino e aprendizagem que queremos
inclusivas.

A psicologia histérico-cultural: uma forma de
conceber a deficiéncia mental

A teoria historico-cultural tem como cerne a
proposicdo da génese social do desenvolvimento
humano, a idéia de que as relagbes sociais sdo
constitutivas de nossas possibilidades de acao psiquica.
Dessa perspectiva, as funcoes psicolégicas humanas nao
existem « priori, nao independem de nossas experiéncias é
no contexto das interagdes sociais que o sujeito humano
converte as formas de agdo compartilhadas com seu
grupo em formas proprias de funcionamento psiquico.

Esse processo de conversio pode ser explicado
como o processo no qual os aprendizados mobilizam
desenvolvimentos que s3o contingenciados pelas
interacOes da pessoa com seu ambiente, com 0s outros
em seu entorno, com os instrumentos técnicos e
simbolicos de que dispdem em sua histéria e com sua
cultura. Nesse contexto, a aprendizagem e o
desenvolvimento humanos sio concebidos como
processos de natureza intrinsecamente social e, assim
sendo, s6 podem ser apreendidos e analisados no
contexto das praticas sociais em que se configuram, a
partir da consideracio das condi¢des de sua constituicio.

Em tal contexto de proposi¢oes, a relacio da
pessoa com o mundo ndo é uma relagdo direta, é uma
relagdo semiotica, mediada pela linguagem (pelo signo) e
pelo outro (pelo social). E a nossa capacidade de criar e
usar signos o que humaniza a nossa relacio com o
mundo. “Noés nos tornamos nés mesmos através dos
outros”, afirma Vygotsky (2000, p. 56), enfatizando o
papel dos processos de mediacio da linguagem e do
outro na histéria da construcdo social do sujeito. As
fungbes psicologicas constituidas nesses processos sio
mediadas, apresentam uma natureza histérica e sdo de
origem sociocultural (Molon, 1999, p. 121).

E em meio a essas proposicdes que a questio do
déficit intelectual é abordada por Vygotsky (1989). Da
perspectiva histérico-cultural, podemos compreender a
deficiéncia mental como uma condicio diferenciada de
desenvolvimento, peculiar em sua organizacio socio-
psicologica, processo resultante da sintese entre os
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aspectos organicos, socioculturais e emocionais consti-
tutivos e constituidos da/na vida do sujeito.

Enfatizando o cariter dialético da trelacio entre
as dimensdes biologica e cultural do processo de
desenvolvimento humano, Vygotsky argumenta que, na
existéncia de deficiéncias, as caracteristicas organicas sao
transformadas pela formacdo de novas fungdes e que,
nesse processo, o que ¢ organico e causa dos disturbios
ndo deixard de existir, mas serd impregnado pela cultura,
pela emergéncia de funcbes qualitativamente diferentes
que tém sua origem nas vivéncias sociais da pessoa.

Conforme Carvalho (2004, p. 24), em oposicio a
uma visdo do déficit intelectual como biologicamente
definido, estatico, irreversivel e passivel de mensuragido
emerge, na perspectiva vygotskiana, um enfoque
prospectivo que privilegia os aspectos dinimicos e as
potencialidades que emergem e se realizam
continuamente (das mais diversas formas) nas relacGes da
pessoa com o mundo. Essas considerages apontam para
a necessidade de identificar e compreender as formas
como a pessoa que apresenta um déficit age sobre o
meio, sem perder de vista as condigbes externas
constitutivas de suas possibilidades de acao.

Esses argumentos permitem-nos compreender
que a pessoa limitada por uma deficiéncia ndo pode ser
vista como uma pessoa menos desenvolvida, mas sim
como uma pessoa que se desenvolve de forma
diferenciada. Para  Vygotsky, no processo de
desenvolvimento humano, as dificuldades surgidas no
nivel da realizagio das fungGes elementares/bioldgicas
serdo transformadas por formas alternativas de acio que
tanto podem caracterizar-se como formas “positivas” de
desenvolvimento quanto como dificuldades distintas ou
maiores (formas “negativas”), visto que a compensaciao
também pode conduzir ao agravamento de sintomas
(Carvalho, 2004, p. 25).

O desenvolvimento diferenciado compreendido
em sua telacio com as condi¢cbes externas de vida da
pessoa constitui-se como um processo de permanente
reconstrucio da personalidade, de reorganizacio de todas
as func¢des, mediante a formacdo de novos processos
originados das vias resultantes da prépria deficiéncia. Ou
seja, as limitacOes reais que a pessoa com deficiéncia
mental pode apresentar nido sdo desconsideradas, elas
desempenham  um  papel no  processo  de
desenvolvimento de suas formas de acao.

Mas, se assumimos que ¢ fazendo suas as
relagbes sociais

que essa pessoa desenvolve suas formas de agdo individual,
qute aprende a agir sobre o outro e sobre si mesma, que
reconstrds, continnamente, suas formas de agio sobre o
meto, que pode libertar-se das impressoes perceptuais e



164 Maria de Fatima Carvalho

desenvolver formas superiores de atividade mental, entio,

ao  contrario de centrar-se em suas limitacies, ¢

Sfundamental, segundo 1 ygotsky, desafiar a pessoa com
deficiéncia, e assegurar-the o acesso efetivo aos  bens
culturais. (Carvalho, 2004, p. 26)

A psicologia histérico-cultural nos permite,
ainda, compreender que é culturalmente que definimos o
que é ou nio adulto, o que é ou nio jovem, o que é ou
ndo infantil. Assim, quando falamos de juventude e de
idade adulta, falamos de categorias historicas e social-
mente definidas, o que nao significa negar o substrato
biologico desses processos, mas, sim, problematizar a sua
naturalizacio.

A auséncia de uma abordagem mais consistente
dos  diferentes  aspectos que  caracterizam O
desenvolvimento ap6s a infancia, sobre os processos de
construgdo do conhecimento e de aprendizagem durante
a juventude e a idade adulta, marca as teorias
psicolégicas. Palacios (apud Oliveira, 2001, p. 19.)
argumenta que “a idade adulta tem sido tradicionalmente
encarada como um periodo de estabilidade e auséncia de
mudangas” e enfatiza “a importancia de se considerar a
vida  adulta  como  etapa  substantiva  do
desenvolvimento”.

Nos estudos sobte o desenvolvimento e a
educagdio de pessoas com deficiencia mental, a
abordagem das questoes referentes a juventude e a idade
adulta faz-se ainda mais escassa. No ambito da educacio,
os modos de conducdo das priticas apontam para a
persisténcia da suposicio de estabilidade e de auséncia de
mudangas e da expectativa de estagnacio e de involugio.
O carater homogéneo atribuido ao funcionamento
mental comprometido conduz a desconsideragdo do
desenvolvimento de cada pessoa como singular.

Abordando aspectos da constitui¢do dos sujeitos
jovens e adultos com deficiéncia mental, Carvalho (2004,
p. 143) aponta a infantilizacdo de suas formas de a¢ao, a
desconsideracio das suas experiéncias de vida, a negacdo
dos seus esforcos de participagdo social, a falta de
reconhecimento das possibilidades de a¢do desses jovens
e adultos como algo contingenciado pelas suas condi¢bes
de vida.

E retomando as formulacdes de Vygotsky acerca
da interacdo social ndo apenas como lécus, mas como
fonte e meios do desenvolvimento compensatorio,
desenvolvimento  circunscrito  as  condi¢cbes  de
possibilidades da pessoa com deficiéncia mental de
participar das praticas sociais e de via essa participacdo
significar seu mundo e a si mesmo, que NOs propomos a
refletir sobre 0 que vemos na escola.

Alunos com deficiéncia mental na EJA

Para efeito deste texto recortamos, do contexto
da investigacao referida, apontamentos sucintos sobre a
escola (um CIEJA) onde ocorre a pesquisa e sobre uma
atividade desenvolvida em uma aula de portugués. E
nosso objetivo, a partir da apresentacio do relato de
uma situacdo tomada como caractetistica, problematizar
as formas de implementagio da inclusio escolar no
ambito da EJA, explicitar alguns modos de participacdo
dos alunos com deficiéncia mental e as condigdes que,
nesse contexto, contingenciam o seu desenvolvimento.

No ambito das reformas e transformacoes
vividas pela educagio especial, os CIEJAs come¢am a
ser referidos, no municipio de Sdo Paulo, como uma
alternativa de espa¢o educativo para a populagio com
deficiéncia mental nas idades jovem e adulta. No
municipio, concomitante ao processo de fechamento
das classes especiais, amplia-se a pratica de inclusio dos
alunos com necessidades especiais nos CIEJAs.

O projeto dos CIEJAs foi concebido em 2003,
pela prefeitura de Sao Paulo, como uma alternativa para
a inclusdo educacional da populagio jovem e adulta que
apresenta pouca ou nenhuma escolaridade e que foi ou
se encontra excluida dos sistemas de ensino, pelas mais
diversas causas. Os CIEJAs se diferenciam das demais
escolas de educa¢ido fundamental pela forma como se
organiza a oferta de ensino: pela organizacdo de ciclos,
pela flexibilizagdo de horarios, de freqiéncia e de
temporalidade.

Atualmente, estudam na escola onde a pesquisa
é realizada 900 alunos. Entre eles, trinta e trés
portadores de diagndstico de deficiéncia mental com
idades entre quatorze e quarenta ¢ um anos. O grupo
alvo de nossas observacbes é formado por nove jovens
com diagnoéstico de deficiéncia mental com idades entre
quinze e dezenove anos. Sete deles estio no moédulo 1
(que corresponde as 1* e 2 séries do ensino
fundamental), seis ja estido repetindo o médulo e um
deles comecou a freqiientar a escola este ano. Os outros
estao no modulo 1I (que corresponde as 3% e 4* séries do
ensino fundamental). Sdo sete rapazes e duas mogas (ha
um aluno com sindrome de Down, dois com a
sindrome do X fragil, uma com problemas associados a
quadros de paralisia cerebral e os demais com
problemas ou déficits atribuidos a andxia e problemas
perinatais)

O grupo compde, com outros quatorze (14)
alunos, ndo portadores de deficiéncias, uma turma mista
de primeira a quarta série. Permanece na escola por
duas horas e quinze minutos, das dez horas (10h) as
doze horas e quinze minutos (12h15), de segunda a
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sexta-feira. Sdo vinte e dois alunos (22), com idades
entre quinze e (aproximadamente) setenta anos.

Indagando sobre quem sio esses alunos e como
chegam ao CIEJA, constata-se que sio aqueles que
completaram os quatorze anos sem atingir ou conseguir
concluir a quarta série do ensino fundamental em
classes comuns ou especiais da rede regular de ensino.
Também ha alunos provenientes de institui¢oes da rede
privada de ensino especial, e ainda alunos que se
encontravam fora da escola (comum ou especial) e que
sao trazidos pelas familias.

O convivio com os alunos nos permite
suspeitar dos diagnésticos que os qualificam e refletir
sobre as formas como funcionam as politicas puiblicas e
os  mecanismos que engendram com o objetivo de
promover a expansao do acesso e da permanéncia de
criangas e jovens pobres (e, entre eles, de alunos com
deficiéncias) na escola: os ciclos, a promogio
automatica, a terminalidade especifica, a flexibilizaciao
presencial, as classes especiais, as classes de aceleracio.
Em que medida respondem as caréncias dessa
popula¢io? Em que medida concorrem para a sua
“deficientizacio”?

Nas salas, as formas de enfrentamento de sua
presenca explicitam os diferentes modos de diferentes
professores e grupos se posicionarem em relacio a
deficiéncia mental, a inclusio escolar. Nesse
enfrentamento, as formas de conceber o déficit
cognitivo desempenham um papel preponderante.
Explicitam-se movimentos de desconfianca quanto as
possibilidades de aprendizagem e de surpresa em
relagdo as de compreensio e agio social, demonstradas
por alguns alunos.

Na escola, de uma maneira geral, se expressa a
adesdo dos educadores a implementagdo da proposta de
inclusao escolar desses alunos, bem como se manifesta
o envolvimento docente com os jovens e o desejo de
contribuir para que aprendam e se desenvolvam.
Possivelmente, o ideario de democratizacio do ensino
para a populacio que se encontra excluida da escola,
que funda o projeto do CIEJA, contribui para isso.

Nas aulas, o trabalho educacional ¢
freqiientemente introduzido pelas discussbes de temas
relativos a politica, a saude, a ética, a violéncia urbana,
as diferencas culturais, as condi¢cdes de vida dos alunos
¢ a0 momento histérico.

Nesse contexto, os jovens com deficiéncia
mental podem ter na escola regular a oportunidade de
convivio com uma popula¢io jovem e adulta que se
assemelha a maioria deles quanto as condigbes precarias
de vida, a baixa escolaridade e ao estigma dela
decorrente, mas diferencia-se substancialmente deles
quanto as possibilidades de enfrentamento da vida
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cotidiana, em suas formas de responder as exigéncias
sociais e de participar das praticas culturais. A maioria
dos colegas é composta por adultos, trabalhadores ou
desempregados, casados, pais e maies, homens e
mulheres que podem compartilhar suas formas de
significar o mundo, o baixo poder aquisitivo, a pouca
escolaridade, a condigdo jovem e adulta e, como parte
dela, a volta ou o ingresso a escola.

E nesse contexto que vio se configurando as
possibilidades de participagio dos jovens com
deficiéncia mental, seus modos de se relacionar e
conhecer. Nas interagdes com professores, colegas e
conhecimentos se dimensionam seus aprendizados e o
seu desenvolvimento.

Relato de atividade: a configuragido de modos de
participagdo de alunos e professores

(Na construcido do relato, usamos anotacoes
feitas no Diario de Campo e a transcriio da gravacao
em audio. Apenas os alunos com deficiéncia mental sdao
referidos pelos nomes, abreviados.)

Auwla de Portugués, 12/6/2006

A professora apresenta a proposta de atividades
para o dia e registra na lousa o que os alunos deverdo
fazer: leitura silenciosa, copia e leitura oral.

O texto escolhido para leitura estd no livro:
EJA — (Vol. 2). Viver ¢ aprender: ensino fundamental —
edncagdo de jovens e adultos, organizado e editado pela A¢ao
Educativa e Global Editores: Unidade 4 — Outras
marcas de identidade — A histéria do Quilombo de
Frechal.

A professora distribui os livros entre os alunos.
Ap06s a distribuicao, dirige-se ao aluno “Ed™

— Vem ca “Ed”. Vou explicar novamente. Todos tao
no livro? 86 falta “Ed”?

A professora continua falando com “Ed”. Abre
o livro para ele na pagina do texto e diz:

— Ob! Vamos ld |...] Deixe s eu |...]

Interrompe o que dizia para o aluno e comega a
falar para todo o grupo:

— Primeira coisa dos objetivos de hoje |...] como toda
segunda-feira, a gente vai trabalbar um texto. A leitnra
silenciosa [...] Todo mundol...] Pra depois fazer leitura
oral. Aqui en cologuei a cdpia, s pra usar a caneta
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corvetamente |...] pra adguirir o uso da caneta. Por que
¢ importante usar a caneta?

Os alunos homens conversam entre si.

A professora fala dirigindo-se ao grupo,
pergunta por que ¢ importante usar a caneta. Faz
comentarios, explica e, a0 mesmo tempo, pergunta
sobre o uso da caneta. Segue explicando qual a utilidade
da copia do texto, em seguida pergunta:

— Ab! Agora uma pergunta pra gente ficar pensando:
por que ¢ que a cipia td sendo 7itil? Ou nao? Eu acho
que a gente td copiando |...] o que mais a cdpia pode
nos trager?

Comentarios sobre o valor da copia sao feitos
pelos alunos e pela professora

Os alunos iniciam a atividade.

[]

A pesquisadora interrompe e sugere a leitura do
texto antes da atividade de copia, para que os alunos
que ainda nio sabem ler possam saber o que vao copiar.

A professora concorda.

Uma estagiaria, presente na sala, 1¢ o texto.

A atividade é retomada.

[]

A pesquisadora ajuda a professora, circula
vendo como estdo trabalhando os alunos, atenta
principalmente para a produgdo dos alunos com
diagnéstico de deficiéncia mental.

“Ev” tem dificuldade para copiar o texto com
letra cursiva.

“Ed” tem dificuldade para copiar o texto com
letra de forma (a tnica que sabe fazer). “Ed” tenta
copiat. Olha para frente, para cima, procura ajuda no
alfabeto colado sobre a lousa, (um alfabeto de letras de
forma, maitsculas, feito com papel camurga colorido),
mas o alfabeto ndo lhe oferece as letras
correspondentes as letras que encontra no texto.

“Br” ainda n2o iniciou o trabalho.

Os demais estdo copiando, alguns com visivel
dificuldade.

No fundo da sala, outros alfabetos de letras
grandes, de forma e cursiva (maidsculas e minusculas),
encontram-se pregados no alto da parede. Os alunos
estdo de costas para ele.

A pesquisadora divide uma folha de papel
sulfite, escreve o alfabeto, em letra de forma e letra
cursiva (letras maidsculas e mindsculas), da para “Ev” e
orienta a aluna a consultar o material para a realizagdo
do trabalho.

Dirige-se a “Ed”. A professora estd com ele e
o ajuda, copiando com letra de forma o primeiro

paragrafo do texto, o que, em seguida, “Ed” tenta
reproduzir, copiando lentamente.

A professora caminha entre os alunos do
médulo 11, pede que leiam, ajuda, interfere corrigindo a
leitura, orientando a atividade de copia.

A pesquisadora caminha tentando ajudar os
alunos que tém diagnoéstico de deficiéncia mental.
Alguns se dispersam, copiam mais de uma vez a mesma
palavra, ou a mesma frase. Ela 1¢ o texto, comenta.
Mostra em que ponto da cépia do texto eles se
encontram, orienta. Aponta palavras omitidas, corrige,
ajuda apontando o que falta nas palavras escritas de
forma errada.

As 11h20 a professora, que caminha entre as
carteiras ajudando os alunos, consegue chegar até “Ag”
para orienta-la na atividade.

[..]

“JL” nio conclui a cépia, escreveu apenas dois
paragrafos. Seu trabalho tem muitos erros. Ele mostra o
caderno a professora enquanto ela trabalha com outros
alunos. Ela “da um visto” e escreve: Adores!

Apbs trabalhar com outros alunos, ela dirige-se
a “LF”, que trabalha ao lado de um colega que
apresenta problemas de atencdo e aprendizagem.
Ambos escreveram dois pardgrafos do texto. Ela pede
que leiam. Apds a leitura, propde que fagam um
desenho. “Br”, que ainda ndo copiou o primeiro
paragrafo, se junta aos colegas na atividade de desenho.

“Ag” passeia pela sala.

“Al” copia o texto.

Ao mesmo tempo “Ev”’ estd desistindo:
dispersa, para de copiar. Uma colega intervém, ajuda,
apaga coisas no caderno de “Ev”, fala, aponta as
palavras no texto, mostra as letras no material (alfabeto)
improvisado pela pesquisadora.

“An” se empenha na realizacdo da atividade,
mas ainda esta longe de concluir a cépia do texto. A
pesquisadora senta entre ele e “Ed”. Lé para cada um o
paragrafo que estdo copiando, fala situando-os em
relacdo ao texto. “An” consegue ler algumas palavras.

“Br” e “LF” concluem os desenhos, dispersam,
conversam, “JL” fala alto, mexe com os colegas,
atrapalha.

Uma colega do médulo II, uma senhora, se
aborrece e diz:

— Que ¢ isso! Eles nao prestam atengao! Que € isso! §¢
atrapalham!

Sdo 11h55. A professora continua ajudando os

que ainda permanecem na sala. Muitos ja sairam. A aula
estd acabando.
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A situacio acima ¢é representativa da
organizacdo da rotina de trabalho desse grupo as
segundas-feiras, dia de leitura silenciosa, copia, postetior
leitura oral e, quando ha tempo, de atividade de escrita
de interpretagao do texto.

Essa rotina sustenta a estratégia construida pela
professora para trabalhar individualmente a questdo da
leitura com todo o grupo, podendo, dessa forma, ao
mesmo tempo, atender as especificidades de cada um.
Em seus limites de atuacdo, de tempo e organizacio, ela
dirige-se a carteira de cada aluno, “tomando a leitura”,
ensinando, enquanto os demais trabalham lendo e/ou
copiando, silenciosamente.

A condi¢io de “nio-alfabetizado” de muitos
alunos (inclusive dos que tém o diagndstico de
deficiéncia mental) é arbitrada com a atividade de copia,
que mantém todos ocupados: enquanto nio léem, pois
ndo conseguem, copiam. Mas copiam sem saber o que
estdo copiando. A proposicio da atividade de copia sem
uma leitura prévia sobrepuja as (im)possibilidades e
necessidades do grupo com comprometimento,
conduzindo a uma a¢o mecinica e pouco significativa.

A situagdo exemplifica um modo de agdo
construido pelos professores, para lidar com a presenca
de alunos com dificuldades e deficiéncias. Trata-se de
ocupar o aluno, e para isso faz-se necessario reduzir, em
termos de quantidade e complexidade, o que hd para ser
feito: se ha um texto para ler ou escrever (produzir), ele
copia e, mediante as limita¢des do aluno, pode copiar
um ou dois pardgrafos, e/ou fazer um desenho, e/ou
apenas repetir a leitura do professor etc.

A simplificacdo da atividade implica uma
simplificacio das especificidades que catracterizam o
aluno com comprometimento do funcionamento
mental e pode implicar também a restricdo das
possibilidades de participa¢do, de aprendizagem e
transformacgio de seu desempenho.

Essas praticas contribuem para a emergéncia de
modos “tipicos” de respostas dos alunos com
necessidades especiais. Enquanto o grupo, que
consegue ler (mesmo com dificuldades), permanece na
sala, atento e realizando a atividade, o aluno tido como
deficiente mental, apés tentar realizar a atividade, se
levanta uma, duas vezes; pede para tomar agua, pede
para ir ao banheiro, desiste, conversa, atrapalha. De
assiduo e receptivo as atividades, torna-se disperso,
quase ausente. De ausentes aos que atrapalbam, vao se
posicionando (e sendo posicionados) de forma que
reiteram a imagem social negativa que os identifica.

A falta (de atencdo, de capacidade de
elaboracio da atividade, de autonomia e tantas outras
faltas atribuidas a esse aluno) vai sendo construida
como resposta a falta de uma proposta que dinamize
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suas possibilidades, que considere efetivamente sua
presenga como aprendiz.

Antes que a dispersdo se instaure, os alunos dao
mostras de sua presenca aderindo ao que é proposto,
seguindo os colegas e a professora: abrem os cadernos,
se empenham para copiar da lousa ou do livto o que é
pedido, apresentam os cadernos a professora para
mostrar o que fizeram, esperam sua avaliacdo,
desempenham o papel de aluno, o ritual que define sua
presenca/ patticipagdo na escola.

A professora, por sua vez, também
desempenha o seu papel: empenha-se em realizar o que
compreende como a inclusio dos alunos, oferece a
mesma atividade para todos os alunos, trabalha
individualmente com cada um, atua com o objetivo de
respeitar o ritmo e as condi¢des de elaboracio de todos,
luta contra o tempo disponivel para a realizacio do
trabalho, mas demonstra também sua baixa expectativa
em relacio a producdo desses alunos e as suas
possibilidades de apreender a prépria produgdo, de
compreender e lidar com seus proprios limites,
podendo, nesse processo, ampliar suas possibilidades de
acao, quando elogia a produciao exibida pelo aluno,
independentemente das limitagdes que a configuram.

Nesse contexto, podemos afirmar que o0s
modos e as possibilidades de participacio desses jovens
nas atividades vao se definindo em estreita relagdo com
o que é proposto pela professora, pela escola.

As limitacoes enfrentadas pelos professores nos
processos de inclusiao escolar sio referidas por Goes
(2004). Para essa autora, essas dificuldades se
relacionam, sobretudo, com o fato de os projetos
pedagbgicos nio serem afetados pela presenca desses
alunos, cabendo ao professor explorar, sozinho, as
possibilidades de adaptaces, de ajustes:

Mesmo havendo concordincia quanto a visio de que o
professor nao poderia ser responsabilizado sozinho, ante
o cumprimento  das melas, as  sitnagoes
comentadas indicam que lhe ¢ atribuida nma carga
excessiva. Ele ¢ de fato, um agente central no
atendimento ao aluno especial, assim como aos demais
alunos. Sem negar o mérito de esforcos individuais e
propostas localizadas, o fato é que o professor ndo tem
tido experiéncias  formativas  suficientes ou  suporte
bumano e material necessirio para lidar com as novas

demandas do trabalho pedagdgico. (p. 76-77)

novas

No contexto da escola-campo de nosso estudo
destaca-se a presenca da SAAI (Sala de Apoio e
Acompanhamento a Inclusdo), com o objetivo de oferta
de atendimento educacional especializado aos alunos
em processo de inclusio escolar. A profissional
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responsavel pela SAAIL uma especialista em educacio
especial e deficiéncia mental, criou uma rede de relacGes
que sustenta a presenca desse alunado, sensibilizando a
comunidade escolar para o seu acolhimento. Na sala, no
atendimento  especializado, sdo  trabalhadas  as
dificuldades especificas desses alunos. A professora
promove sua participagao na producdo de materiais e na
organizacio de metas referentes ao funcionamento da
propria sala e ainda desenvolve ag¢bes junto a
comunidade extra-escolar, engajando-se na busca de
postos de trabalho para os rapazes e mogas,
reconhecendo que as caréncias nessa etapa do
desenvolvimento nio sio apenas de ordem educacional
e que as limitacdes impostas pela deficiéncia mental
(pelo diagnéstico?) e pela baixa escolaridade nio sio
impeditivas.

Mas, a atuacdo do SAAI ¢ definida por metas e
limites (MEC/SEESP, 2005). Sua autonomia em
relacio ao trabalho escolar e a preponderancia do
atendimento ao alunado com deficiéncia mental,
concorrem para que sua posicio de apoio educacional
ao processo de inclusdo seja relegada ao segundo plano
e que, em contrapartida, prevalecam a idéia e a pratica
do atendimento especializado ao aluno, o que contribui
para a vinculagdo do “especializado” com a deficiéncia,
com a compensacio e a conseqiente discriminacio.
Dessa forma, a presenca da SAAI (e a dos alunos) nio
afeta o projeto da escola, na dire¢ao de sua adaptagao as
necessidades desse alunado, ao contrario, concorre para
a manutencdo da dicotomia entre o publico-regular e a
educacio  especial, sendo  dessa  dltima a
responsabilidade pelo atendimento e atengdo as
necessidades especiais ndo atendidas no ambito da sala
comum.

Resta indagar em que medida o atendimento
especializado pode compensar as lacunas que vdo se
cristalizando em termos de desempenho desses alunos
diante das atividades propostas. Se considerarmos que
cinco (5) entre os alunos referidos ja estao repetindo o
Moédulo I, cabe a duvida quanto as suas condi¢Ges de
aprendizagem e progressio nesse contexto, cabe a
necessidade de explicitacio das condi¢Ges precarias de
realizagdo do atendimento educacional especializado e
inclusivo.

Como explica Ferreira, embora a ampliagdo do
acesso de alunos com deficiéncias as primeiras séries do
ensino fundamental, da rede puiblica, seja um aspecto
positivo desse processo, a expansio quantitativa ndo é
acompanhada por um crescimento do desempenho
académico dos alunos. As politicas implementadas,
embora garantam o acesso as primeiras séries iniciais,
ndo tém garantido a continuidade e qualidade do
processo educacional (2000, p. 108).

Acompanhando o atendimento de alunos com
diferentes deficiéncias matriculados em escolas publicas
durante um ano letivo, Kassar, Oliveira e Silva (2005).
constatam que embora matriculadas regularmente, as
criangas ndo recebiam, em sala de aula, quaisquer
atividades ou cuidados especiais que atendessem as suas
necessidades .

Arruda, Kassar e Santos (2006) discutem as
politicas educacionais inclusivas a luz da logica de
mercado, dos processos de ordem econdmica que
regem o momento politico brasileiro, fomentando
politicas e praticas de inclusio social. Os dados
analisados pelas autoras indicam que a necessidade de
barateamento e de ampliagio do atendimento
educacional pode ser o objetivo que vem direcionando
as acoes do governo brasileiro com as politicas de
inclusio escolar, ja prescritas, em trelagdo a dispositivos
legais, ha mais de 40 anos e s6 agora sdo
implementadas. Para as autoras, a compreensio desse
fato s6 pode ser alcancada se concebermos as politicas
educacionais no movimento contraditério da sociedade
capitalista, e indagam:

Qual é a “qualidade” pretendida pelo Estado? Faltaria
ao Estado competéncia técnica para avaliar o impacto de
um Programa de Educacao Inclusiva? As respostas a
essas qm:fo”ex exz;gem, necessariamente, a mwpreemdo
das fungies da escola piblica contemporinea. 1 idrios
antores ja discutiram essa questao (Braverman, 1981;
Alves, 2001; Arruda, 2001a, 20015, 2002) e
apontaram que em fungdo de condicoes historicas do
capitalismo monopolista a escola fag um atendimento
para  atender  necessidades  especificas:  seguranga,
alimentagdo, saide etc. Se sao essas as necessidades que
a escola deve atender, torna-se menos importante a
identificagdo de necessidades educativas especiais. (2000,

p. 10)

Para nos, a inclusio de alunos jovens e adultos
com deficiéncia mental na EJA representa uma
conquista quanto ao principio da assunc¢io pelo poder
publico da responsabilidade por sua educagio. Também
a consideramos positiva por envolver a construgio
social do reconhecimento dessa populacio como jovem
e adulta. A possibilidade de acesso a EJA implica a
atribuicdo do estatuto de jovem e adulto a essas
pessoas, a consideracio dessa etapa de vida e das
necessidades que a constituem.

O projeto do CIEJA, o engajamento dos
educadores, o material didatico que fundamenta o
projeto  poderiam favorecer esse processo. Sio
marcados pela preocupacio com a consideracio da
realidade de vida dos alunos como conteudos, com a
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necessidade de abordagem de temas relevantes para a
compreensao da estrutura social, da histéria, da
identidade constituida nesse contexto, do momento
politico, da condi¢do jovem e adulta etc. Mas as
condicdes de realizacio do trabalho, os modos de
participagdo que delas resultam e se instituem como
modos de fazer e ser entre professores e alunos com
deficiéncia mental em relagio com o conhecimento,
comumente distanciam o trabalho desses objetivos.

Na implementacio da inclusio de jovens e
adultos com deficiéncia mental nessa escola, vemos se
explicitarem as contradi¢des que distanciam a realidade
das praticas dos objetivos dos discursos. Constatamos
que o engajamento, a aderéncia ao projeto de
construgdo de uma educacio inclusiva pelos
educadores, embora fundamental, ndo ¢é suficiente para
sua concretizagdo. Ha uma heterogeneidade de
situacoes e resultados. Vemos se explicitarem as
limitagcdes do sistema escolar no sentido de viabilizar a
construcdo de praticas educacionais inclusivas.

A concentragdio de alunos com deficiéncia
mental em uma mesma escola, a presenca de um
numero tdo grande de jovens com deficiéncia mental
em uma mesma sala (e nas turmas de modulo 1 e II dos
cursos diurnos) constitui-se uma dificuldade que se
relaciona diretamente 2 existéncia da SAAI na escola, ou
seja, que se relaciona a garantia do direito ao
atendimento especializado para essa populacio na
regido, condicio que, em principio, favorece a inclusio
escolar, mas que diante da concentracio de matriculas,
gera limites a sua efetiva¢o.

A consideracio do CIEJA enquanto projeto
educacional diferenciado (que integra uma enorme
diversidade de alunos, de interesses e necessidades, que
pressupoe a flexibilizacio presencial, a reducio do
tempo de permanéncia na escola e conseqiente reducao
dos conteddos etc.) como espago/projeto adequado a
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia mental
concorre para a desconsideragio das especificidades que
caracterizam o desenvolvimento na presenca do
comprometimento intelectual e para que em nome das
possibilidades de socializacio desse grupo se configure
uma espécie de faz de conta de oferta do ensino basico, se
perca de vista o papel fundamental da escola “de
propiciar as novas geragdes o acesso (a) e a apropriacao
da cultura produzida pela humanidade no decorrer de
sua existéncia” (Kassar, 2004, p. 63).

Na producio dessa distincia, podemos indagar
ainda sobre o papel desempenhado pelas formas de
conceber a deficiéncia mental. Em que medida a idéia
da deficiéncia mental como uma condicio individual,
apenas organicamente definida e definidora da
incapacidade de seu portador perante as exigéncias de
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ordem cognitiva, emocional e social que configuram seu
desenvolvimento, sustenta praticas que envolvem a
baixa expectativa em relacio a esses alunos,
desencadeando uma postura de tolerincia a sua
presenca?

Goes (2004), discutindo a questio do aluno
especial como aprendiz na sala regular, afirma:

Se os caminbos e recursos especiais estio ausentes e
expectativas docentes continnam rebaixadas, as metas
edncacionais se empobrecem, na diregdo oposta ao que
deveria ser propiciado. Nas circunstincias em que se
propicia um ensino indiferenciado, nao ha como explorar
a plasticidade do desenvolvimento bumano, no caso das
necessidades  especiais.  Numa  visdo  dindmica ¢
prospectiva de desenvolvimento do individno, é preciso
investir em suas capacidades excistentes ¢ possibilidades
emergentes, superando a nogio de que as agdes
edncativas devem apenas investir dentro dos limites
estabelecidos pelos diagndsticos clinicos on edncacionais
tradicionais (Vygotski, 1997). Para nma edncagio
especial, mesmo  (on  sobretudo) na inclusao, sdo
indispensdveis  projetos  diferenciados e nao  apenas
pequenos ajustes. (p. 74)

Dessa forma, convém atentar para os efeitos
da instauracio de modos de participacido (de alunos e
professores) como os descritos no relato da atividade
que referimos. A despeito do acesso a EJA, os alunos
participam de forma que reproduz a posigao que até
recentemente lhes foi imposta nas classes especiais, nas
classes comuns, nas escolas especiais: a posicio de
quem n3o aprende. Mas da perspectiva que falamos,
acreditamos que esses alunos aprendem apesar de.
Aprendem, entre outras coisas, a conviver com uma
identidade social negativa, a conviver com a deficiéncia
mental como condi¢do que desautoriza, aprendem o
que ¢ ou ndo préprio e possivel para eles quanto a
escolarizacdo, aprendem que precisam da escola.
Aprendizados que concorrem pata a constru¢io de uma
auto-imagem de incapacidade e inferioridade.

Entrevistando jovens e adultos matriculados na
EJA em outras escolas e CIEJAs da cidade,
encontramos (entre muitos) o depoimento de “Luc”,
um homem de 29 anos, portador de um diagndstico de
deficiéncia mental, que cursa a terceira série do ensino
fundamental em um CIEJA. Indagado sobre o que
estuda, o que aprende e o que faz na escola, sua
resposta € direta:

Pesq.: Luc, que coisas vocé aprende na escola (¢
interrompida por Luc)
Luc: Ab! A gente aprende [...] qualquer coisa, né?
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Aprende bastante coisa. A professora td ali pra ajudar
a gente...

Pesq.: Mas que coisas que vocé aprenden lg na escola e
gue vocé faz [é interrompida por Luc]

Luc: Eu aprendi mais ¢ recorte, porgue en ndo sei e,
né? Ai eu fig mais recorte pra aprender a .

Pesq.: Sei. E como sdo esses recortes?

Luc: Recorte ¢ vocé pega a tesoura e recorta as letrinbas
de revista [...] e jornal e cola no caderno...

Pesq.: [interrompendo Luc]| Se..

Luc: A7 ela, depois que td pronto, af ela pega ¢ manda
a pessoa k.

Pesq.: Sei. E vocé td lendo?

Luc: Eu to ld [...] jd, algumas coisinbhas eu ji sei lé
-] Jé. [...] Agora algumas coisa ndo....

Pesq.: E dessas coisas de matematica, o que vocé td
estudando?

Luc: De matemitica e ciéncias, quando en nao sei, a
professora pergunta e... 1V ou passar um pouco de recorte
pra vocé, vocé ndo acha ruim? Eu falo: nao.

Pesq.: E esses recortes sao... sobre matematica?

Luc: Esse recorte nao. Recorte ji ¢ diferente.
Matematica ¢ 56 pra quem sabe fager mesmo. Agora
quem nao sabe fazer ela dd outra coisa, di assim...
recorte... dd outra coisa pra copiar da lousa.

Pesq: E de ciéncias? Tem alguma coisa que vocé
aprenden, alguma anla gue vocé lembra?

Luc: De ciéncias... Até que en nio sei muito nao. En
sei assim fazger continhas, continbas en sei fazer, mas
ndo sei somar.

Pesq.: Vocé sabe copiar, mas nao sabe somar?

Luc: Mas néo sei somar. E dificil.

Pesq.: Puxa Luc! Mas vocé vai ld na escola, continna
persistindo...

Luc: To persistindo.

Esperamos que “Ed”, “Ag”, “LF”, “JL”, “Na”,
“Al”, “Br” e “Ev” consigam, no processo de inclusio
escolar, aprender mais que “Luc” sobre o que aprendem
na escola, sobre o que lhes ¢ de direito aprender, sobre
si mesmos. Para isso, é fundamental explicitar e discutir
as condicOes precarias de realizacdo da inclusao escolar,
como condi¢do de sua superacdo, de construcio de
praticas mais promissoras que envolvam a considera¢io
nao apenas do direito dessa populagdo a educagio, mas
também das exigéncias que garantam o seu exercicio.

Notas

! Este trabalho apresenta parte das reflexdes em elaboragio
no projeto de pesquisa “A educacio de jovens e adultos
com deficiéncia mental no contexto das praticas de
inclusdo escolar: interacio social, relacio com o

conhecimento e constituicdo de sujeitos”, desenvolvido
pela autora como atividade de pés-doutoramento na FE—
USP, Sio Paulo com o apoio da Fapesp.

2 Desde a década de 90 essa tendéncia ¢ discutida, a partir de
diferentes pontos de vista, por diversos autores no Brasil e
no exterior e configura, hoje, a posi¢do oficial que se
sustenta na legislacdao nacional (Lei de Diretrizes e Bases da
Educa¢io Nacional — 1996; Plano Nacional de Ensino —
1997; Estatuto da Crianca e do Adolescente), estadual
(Indica¢io 12/1999 e Deliberacio 5/2000 do Conselho
Hstadual de Educacio; Resolucio 95 de 21/11/2000 da
Secretaria de Educacgio) e na referéncia dos documentos
oficiais as metas das conferéncias internacionais de Jomtien
(1990) e Salamanca (1994).

3 Nos termos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (LDBEN, 1996, p. 15), art. 59 — Os sistemas de
ensino assegurardo aos educandos com necessidades
educacionais especiais: L.“Curriculos, métodos, técnicas,
recursos educativos e organizagio especificos, para atender
as suas necessidades; II. Terminalidade especifica para
aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a
conclusaio do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias [...].”
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