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RESUMO

Este estudo se insere a Linha de Pesquisa —Estado, Politicas e Institui¢des Educacionais do
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da PUC Goias. Aborda as Politicas Publicas de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia na educacgdo basica do ensino regular, com andlise dos
marcos historicos, normativos e realidade escolar dessas propostas. A problematica indaga: o
que os dados censitarios e as vozes dos professores revelam sobre a realidade da implantacao
das politicas pablicas de inclusdo da pessoa com deficiéncia na educagdo bésica? O objetivo
geral consiste em analisar criticamente a aplicabilidade das politicas publicas de inclusdo no
contexto escolar, buscando compreender, com base no olhar do professor e nos dados
censitarios, a materializacdo desse processo. Tém-se como objetivos especificos: entender a
histéria da educacdo especial da pessoa com deficiéncia; conhecer os movimentos
internacionais e as politicas publicas regulatdrias voltados a educacdo da pessoa com
deficiéncia; desvelar os aspectos conceituais sobre o tema, diferenciando o que vem a ser
inclusdo e integracdo e, por fim, compreender a realidade da inclusdo por meio de dados
censitarios e entrevistas com os professores da educacdo bésica, escolhidos pelo critério de
“amostragem por acessibilidade”. Os tedricos utilizados perpassaram por Jannuzzi (2017),
Corréa (2010) e Mazzotta (2019), Martins (2015), Brzezinski (2008), Bianchetti, (1999),
Azevedo (1997), Lenoir (2013), Libaneo (2012, 2018 e 2019), Evangelista e Shiomara (2006),
Mantoan (2003, 2006), Sassaki (2006), Aranha (2002), Fonseca (2003), e por documentos e
movimentos internacionais como a Declaracdo Universal de Direitos Humanos (1948),
Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos (1990), Declaracdo de Salamanca (1994),
Politica Nacional de Educacéo Especial (1994), Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
n. 9.394 (1996), Convencdo de Guatemala (1999), Férum de Dakar (2000), Resolucdo
CNE/CEB n.° 2 (2001), Convencdo Sobre a Pessoa com Deficiéncia (2006), Politica Nacional
da Educacéo Especial na Perspectiva Inclusiva (2008) e o Decreto n.° 10.502 (2020), dentre
outros. O corpus empirico deste estudo foi constituido por 28 (vinte e oito) professores da
educacdo basica do ensino regular, dando suporte a pesquisa qualitativa, por meio de entrevistas
semiestruturadas com questdes abertas, iniciadas apos prévia aprovacio do Comité de Etica. A
relevancia dessa pesquisa caracterizou-se por apontar que no Brasil, em 2020, foram efetuadas
1.308.900 matriculas na Educacao Especial, sendo 1.152.875 nas classes comuns (BRASIL,
2020). Ademais, entendeu-se que a educacéo € considerada um direito fundamental da pessoa
humana, conforme artigo 6° da Constituicdo Federal de 1988, devendo ser ofertada a todos,
independentemente das caracteristicas pessoais de cada individuo. Os dados da pesquisa
permitiram concluir que os professores da educacdo basica, em sua maioria, sdo mulheres,
revelando a feminizacdo da docéncia. Além disso, que as politicas publicas de inclusdo foram
importantes para o crescimento de matriculas da pessoa com deficiéncia no ensino regular. No
entanto, os docentes apresentaram as dificuldades pelas quais passam em questdes relacionadas
a acessibilidade estrutural, comunicacional e pedagdgica, bem como a falta de apoio estatal e
da propria sociedade para a implantagdo desse modelo escolar. Destaque-se que a falta de
formacéo foi constantemente abordada como uma das adversidades condicionante a incluséo e,
também, como sugestdo para 0 aprimoramento desse processo.

Palavras-chave: Politicas Publicas; Inclusdo; Integracdo; Pessoa com deficiéncia.



ABSTRACT

This study is part of the Research Lab —State, Policies and Educational Institutions of the
Graduate Program in Education at PUC Goias. It addresses Public Policies for the Inclusion of
Persons with Disabilities in Basic Education in Regular Education, with an analysis of historical
milestones, normative and school reality of these proposals. The issue asks: what do census
data and teachers' voices reveal about the reality of the implementation of public policies for
the inclusion of people with disabilities in basic education? The main objective is to critically
analyze the applicability of public policies for inclusion in the school context, discovering,
based on the teacher's perspective and on census data, the materialization of this process. The
specific objectives are: to understand the history of special education for people with
disabilities; get to know international movements and regulatory public policies aimed at
educating people with disabilities; unveiling the conceptual aspects of the topic, differentiating
what is inclusion and integration and, finally, understanding the reality of inclusion through
census data and interviews with basic education teachers, chosen by the criterion of
"accessibility sampling” . The theorists used included Jannuzzi (2017), Corréa (2010) and
Mazzotta (2019), Martins (2015), Brzezinski (2008), Bianchetti, (1999), Azevedo (1997),
Lenoir (2013), Libaneo (2012, 2018 and 2019), Evangelista and Shiomara (2006), Mantoan
(2003, 2006), Sassaki (2006), Aranha (2002), Fonseca (2003), and by international documents
and movements such as the Universal Declaration of Human Rights (1948) , World Declaration
on Education for All (1990), Declaration of Salamanca (1994), National Policy on Special
Education (1994), Law of Guidelines and Bases for National Education No. 9394 (1996),
Guatemala Convention (1999), Dakar Forum (2000), CNE/CEB Resolution No. 2 (2001),
Convention on Persons with Disabilities (2006), National Policy on Special Education in an
Inclusive Perspective (2008) and Decree No. 10.502 (2020), among others. The empirical
corpus of this study consisted of 28 (twenty-eight) teachers of basic education in regular
education, supporting qualitative research, through semi-structured interviews with open
questions, initiated after prior approval by the Ethics Committee. The relevance of this research
was characterized by pointing out that in Brazil, in 2020, there were 1,308,900 enrollments in
special education, with 1,152,875 in the common classes (BRASIL, 2020). Furthermore, it was
understood that education is considered a fundamental human right, according to article 6 of
the Federal Constitution of 1988, and should be offered to everyone, regardless of the personal
characteristics of each individual. The survey data allowed us to conclude that most basic
education teachers are women, revealing the feminization of teaching. Furthermore, public
policies for inclusion were important for the growth of enrollment of people with disabilities in
regular education. However, the teachers presented the difficulties they face in issues related to
structural, communicational and pedagogical accessibility, as well as the lack of state and
society support for the implementation of this school model. It is noteworthy that the lack of
training was constantly addressed as one of the adversities conditioning inclusion and also as a
suggestion for improving this process.

Keywords: Public Policy; Inclusion; Integration; Disabled Person.
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INTRODUCAO

Minha experiéncia na docéncia comegou no ano de 2017, apds aprovacao em concurso
publico de provas e titulos no Centro Universitario de Goiatuba (instituida ha mais de 30 anos).
Na ocasido, passel a ocupar o cargo de professora do curso de Direito, na cadeira de Direito
Constitucional. Cabe mencionar que essa aprovacao, na verdade, foi a realizagcdo do meu grande
sonho de exercer a docéncia.

Em minha caminhada profissional, antes de ser professora, ocupei o cargo de
procuradora municipal, no interior de Gois, e, concomitantemente, mantive o exercicio da
advocacia privada, profissdo que abraco desde 2011.

Para exercer a profissdo docente na referida Instituicdo de Ensino Superior ndo era
exigido o curso de Mestrado ou Doutorado, apenas a titulacdo de especialista. Diante disso,
minha formacdo em Direito, com Pds-graduacdo lato sensu (especializagdo em Direito
Tributério) pela Universidade Federal de Goids, foi suficiente para comecar.

Depois que passei a desempenhar as atividades da docéncia, comecei a perceber que 0s
conhecimentos tedricos e metodoldgicos do curso do Direito ndo eram suficientes para ministrar
as aulas. Entendi que mais do que ter conhecimento tedrico sobre leis e jurisprudéncia, era
preciso também compreender a epistemologia da Educacao, motivo esse que me levou a buscar
aperfeicoamento profissional no curso de Mestrado em Educacdo da Pontificia Universidade
Catolica de Goiés. Saliento que a escolha pela P6s-Graduacado Stricto Sensu em Educacao foi
minha primeira opc¢do, ndo me restringindo ao mundo positivado.

O tema propriamente dito, acerca da analise das politicas publicas de inclusdo da pessoa
com deficiéncia, foi escolhido apds perceber a chegada de alunos com deficiéncias nos cursos
de graduacdo da Instituicdo de Ensino Unicerrado. De acordo com dados levantados pela Pro-
Reitoria de Ensino e Graduagéo, no ano de 2021, o total de ingresso foi de cinco alunos com
deficiéncia, sendo um com deficiéncia visual, dois alunos cadeirantes, dois com deficiéncia
fisica em ambos os bragos e pernas.

Nesse contexto e com a inten¢do de compreender as politicas educacionais que levaram
a insercdo da pessoa com deficiéncia na sala de aula regular, visto que o tema me deixou
intrigada, escolhi pesquisar as politicas publicas educacionais de inclusdo, comecando pelo
nivel da educacéo bésica.

Importante esclarecer que quando se fala em inclusdo educacional entende-se que se
trata de “‘um processo de reforma e de reestruturagao das escolas como um todo, com o objetivo

de assegurar que todos os alunos possam ter acesso a todas as gamas de oportunidades
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educacionais e sociais oferecidas pela escola” (MITTLER, 2003, p. 25). Nesse processo, pela
perspectiva social, a escola é quem deve se adequar as necessidades de cada individuo para que
todas as pessoas possam ser incluidas, ndo recaindo essa responsabilidade no aluno, conforme
0 modelo social (SASSAKI, 2006).

Portanto, o tema da presente pesquisa se refere as Politicas Publicas de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia no ensino regular da educacdo bésica, com a analise dos marcos
historicos e normativos, e a realidade escolar dessas propostas.

Para problematizar a tematica, esclareca-se que desde a Declaracdo Universal dos
Direitos da Pessoa Humana, a educacgéo passou a ser reconhecida como um direito de todo o
ser humano, devendo ser ofertada de forma gratuita a todos (UNESCO, 1948, Art. 26).

Posteriormente, em 1990, com a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
realizada em Jomtien, na Tailandia, por convocagdo do Banco Mundial (BM), da Organizacéo
das Nacgdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), do Fundo das Nagoes
Unidas para a Infancia (UNICEF) e do Programa das Na¢fes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD), foi tracado um projeto para a educacdo em nivel mundial, com o objetivo de
democratizar o ensino e fornecer educacdo basica a todos.

A intencdo desses Organismos Internacionais, no entanto, conforme Frigotto e Ciavatta
(2003) alertam, n&o era apenas de democratizar o ensino, mas promover o fortalecimento do
sistema capitalista de modo universal. Isso porque, diante da crise estrutural que assolava 0s
paises no mundo, a educacéo foi considerada um instrumento para o progresso econdmico. De
modo que a todos deveria ser oferecida uma educacdo que transformasse a classe trabalhadora
em consumidores e trabalhadores socialmente Gteis.

A partir da década de 1990, por conseguinte, as politicas publicas educacionais
passaram a sofrer influéncias internacionais para que o ensino se aproximasse de todos os
sujeitos, entre eles, as pessoas com deficiéncia, em observancia aos principios da
universalizacdo da educacédo e a promogéo da equidade (UNESCO, 1990, Art. 3°).

Posteriormente, em 1994, com a Declaracédo de Salamanca, elaborada na Conferéncia
Mundial de Educacdo Especial, em Salamanca — Espanha, foram propostos aos paises
signatarios principios para uma educacdo democratica, mas, & época, sob uma perspectiva
inclusiva. Nesse sentido, todas as pessoas deveriam ser inseridas na sala de aula regular.
Independentemente das caracteristicas de cada individuo, o ensino deveria se voltar a
heterogeneidade da sala de aula, ainda que isso fugisse dos padrdes esperados.

Diante dessa nova perspectiva para a educacdo, as politicas publicas regulatérias

educacionais foram formuladas sob uma visdo universal e inclusivista. De acordo com
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Stainback e Saninback (1999, p. 21), “a educac¢ao inclusiva pode ser definida como a pratica da
incluséo de todos — independentemente de seu talento, deficiéncia, origem socioecondmica ou
cultural — em escolas e salas de aula provedoras, onde as necessidades desses alunos sejam
satisfeitas”. Assim, os documentos normativos brasileiros reconheceram a pessoa com
deficiéncia o direito a educacdo e, também, a possibilidade desses sujeitos serem inseridos na
sala de aula regular sem a necessidade de superagéo de limites.

Por conseguinte, com esse novo modelo de educacdo proposto pelos Organismos
Internacionais, as escolas passaram a receber todos os alunos com deficiéncia nas salas de aula
regulares, incidindo sobre as instituicbes de ensino a necessidade de realizar as adequagdes
necessarias para que a inclusao ocorresse. Mittler (2003) explica que a inclusdo

[...] envolve uma mudanca de cultura e de organizacéo da escola para assegurar acesso
e participagéo para todos os alunos que a frequentam regularmente e para aqueles que
agora estdo em servigo segregado, mas que podem retornar a escola em algum
momento futuro. A inclusdo ndo é a colocagéo de cada crianga individual nas escolas,
mas é criar um ambiente onde todos possam desfrutar 0 acesso e 0 Sucesso no
curriculo e tornarem-se membros totais da comunidade escolar e local, sendo, desse
modo, valorizados (MITTLER, 2003, p. 236).

N&o cabia a pessoa com deficiéncia se qualificar para depois ser inserida, uma vez que,
com base na perspectiva social adotada no modelo inclusivista, a supera¢do das barreiras
deveria recair sobre a sociedade, diferentemente do que foi proposto no modelo integracionista,

conforme explica Aranha (2001):

[...] o conceito da integracdo, fundamentado na ideologia da normaliza¢do, a qual
advogava o ‘direito’ e a necessidade das pessoas com deficiéncia serem ‘trabalhadas’
para se encaminhar 0 mais proximamente possivel para os niveis da normalidade,
representada pela normalidade estatistica e funcional. Assim, integrar, significava,
sim, localizar no sujeito o alvo da mudanga, embora para tanto se tomasse como
necessario mudancas na comunidade. Estas, na realidade, ndo tinham o sentido de se
reorganizar para favorecer e garantir o acesso do diferente a tudo o que se encontra
disponivel na comunidade para os diferentes cidaddos, mas sim o de lhes garantir
Servigos e recursos que pudessem ‘modifica-los’ para que estes pudessem se

aproximar do ‘normal’ o mais possivel (ARANHA, 2001, p. 175).

No entanto, apesar de haver uma variedade normativa e movimentos internacionais
recomendando a inclusdo, as pesquisas sobre essa teméatica mostram que a realidade desse

processo esbarra em adversidades que sdo apontadas por Mantoan (2006) ao esclarecer que

Nosso sistema educacional, diante da democratizac¢do do ensino, tem vivido muitas
dificuldades para equacionar uma relagdo complexa, que é de garantir escola para
todos, mas de qualidade. E inegavel que a inclusio coloca ainda mais lenha na
fogueira e que o problema escolar brasileiro é dos mais dificeis, diante do nimero de
alunos que temos que atender, das diferencas regionais, do conservadorismo, das
escolas, entre outros fatores (MANTOAN, 2006, p. 23).
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Bites (2009) afirma que ha uma contradi¢do entre o que é proposto nas politicas de
incluséo e o que é encontrado na realidade. De acordo com essa pesquisadora que analisou o
processo inclusivo no Estado de Goias, de 2007 a 2008, constatou-se que as

[...] pesquisas e as atividades de Estagio Supervisionado sinalizam que os ajustes
feitos pelo governo brasileiro, nestes Gltimos anos, se deram principalmente no campo
da legislacdo, formacdo do ‘cidaddo de papel’ e da expansdo numérica da educagao
escolar. As a¢Bes ndo provocaram a melhoria efetiva nas condi¢des de funcionamento

da escola, no processo de ensino e aprendizagem dos alunos e no trabalho dos
professores (BITES, 2009, p. 292).

Dessarte, pelo exposto, percebe-se que, na pratica escolar, é possivel encontrar criancas
com deficiéncias inseridas nas salas regulares, mas alheias ao processo inclusivo em
decorréncia da falta de acessibilidade, de formacgéo adequada dos professores e de apoio a esses
profissionais.

Ferreira (2016), ao analisar as politicas publicas de inclusdo na Educacdo Infantil nas
creches do Municipio de Franca/SP concluiu que

[..] as instituicbes que oferecem a Educacdo Infantil no municipio de Franca
encontram-se desprovidas de informacGes sobre como realizar a inclusdo de criangas
com deficiéncia ainda na primeira infancia; que a estrutura organizacional, no que
tange aos aspectos arquitetdnicos sdo escassos e limitam o desenvolvimento da
crianga; 0s recursos humanos sdo, na maioria das vezes, surpreendidos pela situa¢éo
da inclusdo dessas criancas; sdo limitados de conhecimentos, inseguros e requerem
apoio para um trabalho efetivo frente a realidade inclusiva no ambiente educacional;

e, também, foi possivel constatar que ha divergéncias nas informacdes entre os niveis
hierarquicos aqui representados (FERREIRA, 2016, p. 110).

Pelo exposto, conclui-se que a educacdo da pessoa com deficiéncia é direito
fundamental da pessoa humana protegido constitucionalmente, conforme artigo 6° da
Constituicdo Federal do Brasil. Durante o desenvolvimento desta pesquisa pode ser percebido
que as teses e dissertacOes ressaltaram a importancia da concep¢éo de politicas regulatorias,
mas, igualmente, de mecanismos para insercdo e permanéncia da pessoa com deficiéncia no
ensino.

As politicas pablicas de incluséo séo consideradas pelos pesquisadores Mantoan (2003,
2006), Sassaki (2006) um avanco na vida das pessoas com deficiéncia, uma vez que foram
importantes para o reconhecimento de seu direito de pertencer a sociedade. No entanto, é
preciso verificar a realidade da inclusdo em sua totalidade; sobretudo se os professores, 0s
principais atores desse processo, sdo amparados para a realizacao efetiva do sistema educativo

inclusivo.
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Nesse contexto, questiona-se: 0 que os dados censitarios e as vozes dos professores
revelam sobre a implantacao das politicas publicas de incluséo da pessoa com deficiéncia
na educacéo basica?

Portanto, a partir do que j& se conhece sobre meu tema, pretendo com esta pesquisa
problematizar acerca das politicas publicas de incluséo e analisar criticamente a sua respectiva
aplicabilidade no contexto escolar; descobrir, com base no olhar do professor, a materializacdo
do processo de inclusdo e fornecer subsidios para que toda a sociedade possa reavaliar a
educacdo da pessoa com deficiéncia.

Nesse sentido, 0 objetivo geral desta pesquisa é analisar 0 que os dados censitarios e as
vozes dos professores revelam sobre as politicas pablicas de inclusdo da pessoa com deficiéncia
na educacdo basica.

Para o alcance desse fim, tém-se como objetivos especificos: entender a histéria da
educacédo especial da pessoa com deficiéncia; conhecer os movimentos internacionais e as
politicas publicas regulatorias voltados a educacdo da pessoa com deficiéncia; desvelar os
aspectos conceituais sobre o tema, diferenciando o que vem a ser inclusdo e integracéo e, por
fim, compreender a realidade da inclusdo por meio de dados censitarios e entrevistas com 0s
professores da educagio basica, escolhidos pelo critério de “amostragem por acessibilidade”.

Assim, de acordo com Gil (2019), por essa metodologia escolhida “[...] o pesquisador
seleciona os elementos a que tem acesso, admitindo que estes possam, de alguma forma,
representar o universo. Sua principal vantagem é a de possibilitar o acesso a um grande nimero
de participantes a baixo custo” (GIL, 2019, p. 105).

Por conseguinte, a relevancia dessa tematica se da porque, no Brasil, a educacdo é
considerada um direito fundamental da pessoa humana, conforme o Capitulo Il, do Titulo II,
do texto constitucional, artigo 6° (BRASIL, 1988). Em observancia a Constituicdo Federal, é
direito de todos e dever do Estado fornecé-la. Assim, independentemente das condicBes
historicas, sociais, econémicas e fisicas de cada individuo, todas as pessoas tém garantido o
direito de receber uma educacao de qualidade.

A titulo de menc¢&o, como mostra o censo demografico realizado em 2010 pelo Instituto

Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), e reavaliado em 2018, o niimero de pessoas que

! Inicialmente, esse quantitativo era de 45.606.048 (quarenta e cinco milhdes, seiscentos e seis mil e quarenta e
oito) pessoas, correspondendo a 23,9% da populacdo brasileira (IBGE, 2010). No entanto, em 2018, ap6s
questionamentos sobre esse valor, o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica publicou a nota técnica n.° 1,
com uma releitura desses dados, conforme orientacdo do Grupo de Washington para Estatisticas sobre Pessoas
com Deficiéncia, “criado com o intuito de fomentar a cooperacdo internacional no ambito das estatisticas de
pessoas com deficiéncia” (BRASIL, 2018, p. 2). O Instituto esclareceu também que essa nova leitura ndo se
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declarou ter, pelo menos, um tipo de deficiéncia (mental/ intelectual, motora, visual e auditiva)
alcancou 12.748.663 (doze milhdes, setecentos e quarenta e oito mil e seiscentos e sessenta e
trés) de pessoas, equivalendo a 6,7% da populacao brasileira em 2010 (BRASIL, 2018).

Segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), de 2020, foram efetuadas 1.308.900 matriculas na Educacdo Especial, sendo
1.152.875 nas classes comuns e 156.025 nas escolas especializadas ou em classes exclusivas de
escolas comuns (BRASIL, 2020). Isso demonstra, portanto, que a inclusdo das pessoas com
deficiéncia, proposta por movimentos internacionais e uma variedade normativa, € uma
realidade presente no cotidiano dos professores das escolas comuns.

Ademais, a inclusdo é fato ndo restrito ao ambiente escolar. Cabe mencionar, a titulo de
conhecimento que, no ano de 2021, o Brasil teve a primeira vereadora com sindrome de Down.
Luana Rolim, 26 anos, eleita como suplente, tomou posse no dia 15 de marco, em Santo Angelo,
Rio Grande do Sul, ap6s o afastamento do vereador titular do partido. Nota-se, assim, que as
pessoas com deficiéncia estdo chegando tanto na sala de aula quanto nos ambientes sociais.

Nesse sentido, Mantoan (2006) informa sobre a importancia da escola e de seus reflexos
na formacéo de geragcdes democraticas e sem preconceitos, pois,

Incluir é necessario, primordialmente, para melhorar as condigdes da escola de modo
que nela se possam formar geracdes mais preparadas para viver a vida na sua
plenitude, livremente, sem preconceitos, sem barreiras. Ndo podemos contemporizar

solucBes, mesmo que o preco que tenhamos de pagar seja bem alto, pois nunca sera
tdo alto quanto o resgate de uma vida escolar marginalizada, uma evasdo, uma crianga

estigmatizada, sem motivos (MANTOAN, 2006, p. 12).

A escola para essa tedrica acabaria por trazer transformacdes na vida dos alunos, de
forma a criar condi¢cbes para que as pessoas com deficiéncia fossem ali inseridas ampla e
qualitativamente, bem como possibilitaria a formacdo de individuos que valorizassem as
diferencas.

Considerando isso, torna-se de grande relevancia a realizacdo de pesquisas e estudos
voltados as Politicas Publicas de Inclusdo, em especial na educagdo, tendo em vista 0 nimero
de pessoas com deficiéncia, matriculadas nas escolas regulares, e os reflexos sociais que surgem
desse fato.

Jano que tange ao método adotado na presente pesquisa, tem-se 0 materialismo historico
dialético. Ao se falar em método, é preciso antes esclarecer que se trata de um caminho utilizado

para encontrar a realidade do objeto a ser analisado ou meio que o perfura exteriormente ao

tratou de correcdo de nimeros divulgados, mas se restringiu a aspectos analiticos dos resultados, para o
atendimento das recomendac@es internacionais, devendo ser preservada a metodologia de 2010.
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encontro de sua respectiva esséncia. Ele “possibilita revelar o real, buscando no movimento
temporal histérico a constitui¢do dos seres e de suas significagdes, ainda que as condi¢des sejam
determinadas, ou seja, escolhidas pelos homens” (CARNEIRO; MESQUITA; AFONSO, 2017,
p. 65). Trata-se, portanto, do procedimento de analise do objeto em sua esséncia, estrutura e
dindmica.

Destarte, de acordo com esse método, 0 modo de produgdo do capital influencia na
construcdo da estrutura politica e juridica de uma sociedade (GIL, 2019). Dessa maneira, a
inclusdo da pessoa com deficiéncia na educacdo € analisada diante de um contexto que mostra
a influéncia da politica neoliberal nesse @mbito. Assim, o objeto investigado ndo é analisado de
forma isolada, mas sim como parte de um todo. Nas palavras de Konder (1998):

Qualquer objeto que 0 homem possa perceber ou criar é parte de um todo. Em cada
acdo empreendida, o ser humano se defronta, inevitavelmente, com problemas
interligados. Por isso, para encaminhar uma solucdo para os problemas, o ser humano
precisa ter uma certa visdo de conjunto deles: é a partir da visdo do conjunto que

podemos avaliar a dimensdo de cada elemento do quadro [...] (KONDER, 1998, p.
35).

Trata-se de uma “totalidade concreta inclusiva e macroscopica, de méaxima
complexidade, constituida por totalidades de menos complexidade” (NETTO, 2011, p. 17). Este
estudo averigua, pois, a ligacdo entre a educacdo da pessoa com deficiéncia e 0 modo de
organizacao e reproducédo da sociedade, analisando-se a existéncia de um arcabouco normativo
frente as dificuldades préticas do professor nesse processo inclusivo.

Ademais, visa estudar esse objeto em sua historicidade, afastando-se do imediatismo,
pois, analisa a evolucdo da educacdo especial no decorrer do tempo, verificando seus
respectivos marcos historicos e normativos.

Em relacdo a metodologia, a presente andlise adotou a pesquisa de campo, com
abordagem qualitativa. De acordo com Martins e Theofilo (2017, p. 107), a pesquisa qualitativa
“também é conhecida como pesquisa naturalistica, uma vez que para estudar um fendmeno
relativo as ciéncias humanas e sociais € necessario que o pesquisador entre em contato direto e
prolongado com o ambiente no qual o fendmeno esta inserido”. Os resultados obtidos seréo
verificados em relacdo a base teorica.

Assim, foram realizadas entrevistas com professores da educagéo bésica da rede regular
de ensino, escolhidos pela técnica de “amostragem por acessibilidade”, por meio de um
questionario online, seguindo um roteiro semiestruturado que foi elaborado no Google Forms.
As perguntas elaboradas foram relacionadas a dados socioecondmicos e temas presentes na

relacdo de ensino entre o docente e o aluno com deficiéncia, tais como as dificuldades
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encontradas no processo inclusivo, bem como existéncia ou ndo de apoio estatal na capacitacéo
para o atendimento desse publico.

Cabe mencionar que a entrevista permite, além do conhecimento quantitativo, a
averiguacdo qualitativa do elemento a ser pesquisado. Portanto, busca-se superar 0
conhecimento numerico e estatistico do objeto para compreendé-lo em uma perspectiva social,
analisando as relac6es sociais dentro de uma cultura, tempo e espacgo. Consoante ao que expde
Gil (2019), como

[...] técnica de coleta de dados, a entrevista é adequada para a obtengdo de uma
multiplicidade de informacBes, como caracteristicas demogréficas, conhecimentos,
comportamentos, opinides, sentimentos, valores, expectativas e reacdes sensoriais dos
participantes. Presta-se tanto para obtengéo de dados qualitativos como quantitativos.

Representa uma das formas mais tradicionais de coleta de dados, mas constitui
também estratégia basica de algumas das mais recentes abordagens de pesquisa, como

grupos focais e levantamentos baseados na Web (GIL, 2019, p. 125).

Para a construcdo da base tedrica também foi realizada uma revisdo bibliografica em
dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD), produzidas no campo da
Educacdo, nos altimos 5 anos (2015-2020), assim como em periddicos da Revista Educacdo
Especial. Essa analise considerou as seguintes categorias: politicas publicas, educacao, pessoa
com deficiéncia, inclusdo.

O objetivo dessa revisdo consistiu em ‘“‘organizar, esclarecer e resumir as principais
obras existentes, bem como fornecer citagdes completas abrangendo o espectro de literatura
relevante em uma area” (VOSGERAU; ROMANOWSKI, 2014, p. 167). Em conformidade
com Noronha e Ferreira (2000), os trabalhos de revisdo séo definidos como

estudos que analisam a producdo bibliogréfica em determinada area tematica, dentro
de um recorte de tempo, fornecendo uma visao geral ou um relatério do estado-da-
arte sobre um tépico especifico, evidenciando novas ideias, métodos, subtemas que

tém recebido maior ou menor énfase na literatura selecionada (NORONHA,;
FERREIRA, 2000, p. 191)

A escolha do banco de dados da BDTD se deu em funcédo de nele se reinem as teses e
dissertagdes produzidas em todo o pais. Ja a Revista Educagdo Especial foi priorizada por se
tratar de uma revista que veicula somente artigos da area da Educacao Especial, classificada
pela CAPES com status de A2.

Os tedricos utilizados na elaboracdo desta pesquisa perpassaram, quanto a historicidade,
por Jannuzzi (2017), Corréa (2010) e Mazzotta (2019), Martins (2015), demonstrando a
construcdo historica da educacao especial desde o periodo da exclusdo social da pessoa com

deficiéncia (anterior a 1854) até o ano de 1990, marco da educacdo especial na modalidade
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inclusiva, tendo em vista a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em
Jomtien, na Tailandia.

Depois, passou-se a analisar a influéncia do neoliberalismo e de entidades internacionais
nas politicas educacionais brasileiras, tomando-se como base Brzezinski (2018), Bianchetti
(1999), Azevedo (1997), Lenoir (2013), Libaneo (2012, 2018 e 2019) e Evangelista e Shiomara
(2006). De acordo com esses autores, a educacdo brasileira, na visdo neoliberal, é utilizada
como instrumento de capacitacdo dos pobres para responder aos anseios mercadologicos. A
prioridade do Banco Mundial, no que tangia a educac@o, era “satisfazer as necessidades
minimas de aprendizagem das massas de modo que todos os individuos pudessem participar
eficazmente no processo de desenvolvimento e, por conseguinte, ser Gtil para incrementar a
produtividade” (LIBANEO, 2019, p. 7).

Portanto, conforme Bianchetti (1999), o processo educacional teria como intencéo a
formagéo de capital humano para a estrutura de produgéo.

Para o desenvolvimento da tematica apresentou-se a defini¢do de inclusdo e integracdo
de acordo com posicionamento de Mantoan (2003), Sassaki (2006), Aranha (2002) e Fonseca
(2003) que conceituam a inclusdo como o processo em que é direito de qualquer pessoa
pertencer e ser um sujeito ativo na sociedade. Assim, em uma perspectiva social do tema,
pretendeu-se demonstrar que a inclusdo escolar garante que a pessoa com deficiéncia ndo
precise alcancar parametros de normalidade para ser incluida na sala de aula comum. Situacdo
que difere do que se propBe na integracdo, na qual se espera da pessoa as modificacdes
necessarias para que se adéque aos parametros de normalidade esperados.

Dessa maneira, Sassaki (2006, p. 40) explica que “para incluir todas as pessoas, a
sociedade deve ser modificada a partir do entendimento de que ela é que precisa ser capaz de
atender as necessidades de seus membros”.

Mantoan (2003) ainda informa que

[...] o processo de integragdo ocorre dentro de uma estrutura educacional que oferece
ao aluno a oportunidade de transitar no sistema escolar — da classe regular ao ensino
especial — em todos os seus tipos de atendimento: escolas especiais, classes especiais

em escolas comuns, ensino itinerante, salas de recursos, classes hospitalares, ensino
domiciliar e outros (MANTOAN, 2003, p. 15).

Para Mantoan (2003), a integracdo permeia a excluséo, porque permite o oferecimento
de servicos segregados, o que impede a incluséo total. Assim, na integracdo, 0 ensino da pessoa
com deficiéncia é ofertado em um ambiente paralelo ao dos alunos considerados normais, que

reine os demais alunos que fogem dos padrGes de normalidade esperados pelo ensino
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tradicionalista. A pessoa com deficiéncia somente é inserida na sala de aula comum apds ser
considerada capaz de se adequar ao ensino ali ministrado.

Utilizou-se, ainda, para compor este estudo, os marcos histéricos e normativos da
educacdo especial, tais como a Declaracdo Universal de Direitos Humanos (1948), Declaracdo
Mundial de Educacéo para Todos (1990), Declaracéo de Salamanca (1994), Politica Nacional
de Educacdo Especial (1994), Férum Internacional Consultivo sobre Educacdo para Todos
(1996), Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n.° 9.394 (1996), Convencédo de
Guatemala (1999), Forum de Dakar (2000), Resolucdo CNE/CEB n.° 2 (2001), Convencéo
Sobre a Pessoa com Deficiéncia (2006), Politica Nacional da Educacéo Especial na Perspectiva
Inclusiva (2008) e o Decreto n.° 10.502 (2020), dentre outros.

Nesse contexto, a presente pesquisa se estruturou em trés capitulos. O capitulo | recebeu
o titulo de: “Historia da Educagdo Especial”. Ele traz a historiografia da educacdo especial;
questBes tedricas e conceituais sobre educacdo inclusiva e a influéncia de Organismos
Internacionais nas politicas publicas educacionais do Brasil. O capitulo I, intitulado de
“Politicas Publicas de Inclusdo: marcos historicos ¢ aspectos normativos”, traz a analise dos
marcos historicos € normativos sobre a temdtica. O terceiro, denominado por “Anélise da
Inclusdo na Realidade Escolar” dispde sobre a apreciagdo de dados referentes ao nimero de
matriculas da educacdo especial (2000 a 2020) e das entrevistas, sob a perspectiva da parte

tedrica trabalhada em momento anterior.
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CAPITULO |
HISTORIA DA EDUCACAO ESPECIAL

“Uma escola que prepara todos os ambientes escolares para
receber todas e todos alunos, e forma a comunidade escolar
para atuar como protagonistas da construcdo de saberes
coletivos” (Professor(a) 21).

O presente capitulo aborda a histéria da educacdo da pessoa com deficiéncia, com a
apresentacdo das iniciativas oficiais e particulares da educacdo em prol desse publico; a
influéncia de organismos internacionais nas politicas publicas educacionais do Brasil; e, por
fim, demonstra os aspectos conceituais sobre a tematica, em especial, trazendo definicGes

conceituais sobre inclusdo e integracao.

1.1 Histdria da educacao da pessoa com deficiéncia no Brasil

O presente capitulo recorre as informacgoes levantadas nos estudos de Jannuzzi (2017),
Martins (2015), Corréa (2010) e Mazzotta (2019), que dividem a educacao especial em dois
periodos: o primeiro de 1854 a 1950 (iniciativas oficiais e particulares isoladas) e o segundo de
1957 a 1990 (iniciativas oficiais de &mbito nacional). A delimitacdo temporal até o ano de 1990
se da em razdo deste ser 0 marco da educacao especial, tendo em vista a Conferéncia Mundial
de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien.

Cumpre mencionar que antes da fase das iniciativas particulares e isoladas da educagdo
especial, o Brasil, no periodo colonial, passou por um periodo de total exclusdo social das
pessoas com deficiéncia. De acordo com Blanco (2003), a elas era negado o direito ao convivio
social, por conseguinte ao acesso escolar. O autor menciona que, correspondente ao periodo
que antecede o seculo XIX, houve a

[...] ‘fase da exclus@o’, na qual a maioria das pessoas com deficiéncia e outras
condicBes excepcionais era tida como indigna da educacdo escolar. Nas sociedades
antigas era normal o infanticidio, quando se observavam anormalidades nas criancgas.
Durante a Idade Média a Igreja condenou tais atos, mas por outro lado, acalentou a
idéia de atribuir a causas sobrenaturais as anormalidades de que padeciam as pessoas,
explicando-as como punicdo, em decorréncia de pecados cometidos. Assim, as

criancas que nasciam com alguma deficiéncia eram escondidas ou sacrificadas
(BLANCO, 2003, p. 72).

Para Martins (2015, p. 77), “[...] até o século XIX, mais precisamente até 1835, ndo

houve qualquer ocorréncia no pais em prol da educacao especial dessas pessoas”. Nesse mesmo
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ano, uma proposta de criacdo de cargos de professor das primeiras letras para cegos, surdos e
mudos, foi feita, mas logo foi arquivada. Segundo a autora, a educacao da populagéo, em geral,
ndo era uma prioridade para governantes, ja que as familias mais ricas enviavam seus filhos
para estudar na Europa, ndo existindo qualquer demanda para a implantacdo de politicas
educacionais. Assim, “as pessoas com deficiéncia eram confinadas pela familia e, em casos de
desordem publica, recolhidas as Santas Casas” (MARTINS, 2015, p. 74). Nesse sentido, elas
eram excluidas do meio social por suas proprias familias ou, ainda, isoladas em instituicdes

filantropicas para a busca de tratamentos.

1.2 Iniciativas oficiais e particulares — periodo de 1854 a 1950

As primeiras tentativas de institucionalizacdo da educacdo da pessoa com deficiéncia
surgiram entre o final do século XVIII e XIX, no mesmo momento em que os ideais liberais
foram propagados no Brasil. Também ha registros de que no século XVI, as Santas Casas de
Misericérdia, exercendo papel filantropico, conforme tradicdo europeia de Portugal, recebiam
os pobres, enfermos e criancas com anomalias abandonadas nas rodas de expostos (JANNUZZI,
2017, p. 20).

Mazzotta (2019) versa que, somente apds 12 anos da primeira tentativa de empreender
uma acdo em prol das pessoas com deficiéncias, em 1835, Dom Pedro Il fundou, na cidade do
Rio de Janeiro, em 12 de setembro de 1854, por meio do Decreto Imperial n.° 1.428, o Instituto
Imperial dos Meninos Cegos, vindo a se chamar mais tarde (1891) Instituto Benjamin Constant
- IBC. A criacao dessa entidade foi influenciada pelo professor José Alvares de Azevedo que
estudara em Paris, no Instituto dos Jovens Cegos de Valentin Hauy. Azevedo foi responsavel
pela educagdo de Adélia Sigaud, filha do Dr. José F. Xavier Sigaud, médico da familia real, e
a criacdo do Instituto decorreu dessa proximidade com Dom Pedro 1.

O Instituto Benjamin Constant, em 1942, editou em braille? a “Revista Brasileira para
Cegos” e, em 1943, instalou a imprensa em braille, passando a distribuir de forma gratuita
livros para as pessoas cegas. De acordo com Corréa (2010, p. 33), no ano de 1946, o curso
mantido pelo Instituto foi equiparado ao gindsio comum, iniciando-se, entdo, o ensino integrado

para cegos. Também gue, nesse mesmo ano, instalou-se, na cidade de S&o Paulo, a Fundacao

2Método proposto por Louis Braille: “jovem professor cego do Institute Nationale des Jenues Aveugle que,
baseado no trabalho realizado por Barber, desenvolve, em 1825, um sistema de pontos em relevo que poderiam
ser lidos, e também reproduzidos, com facilidade pelos cegos” (CORREA, 2010, p. 33).
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para o Livro do Cego no Brasil, instituicdo particular, com finalidade de distribuir livros em
braille, vindo posteriormente a receber recursos publicos e doagoes.

Quanto as pessoas com deficiéncia auditiva, tem-se que em 26 de setembro de 1857, o
Imperador, com a Lei n.° 829 de 26 de setembro de 1857, fundou o Imperial Instituto dos Surdos
Mudos, passando a denominar-se mais tarde, em 1957, Instituto Nacional de Educagdo de
Surdos (INES). Em 1929, houve a criagdo do Instituto Santa Teresinha, na cidade de Campinas
- Sdo Paulo, para, conforme exposto por Corréa (2010), atendimento escolar, meédico,
fonoaudiologo, social e psicoldgico dos surdos. Outra instituicdo voltada ao deficiente auditivo
foi a Escola Municipal Hellen Keller, que passou por varias denominacfes e alteracbes
administrativas, bem como foi responsavel pela criacdo de outras quatro escolas municipais de
“educacdo infantil e de 1° grau para deficientes auditivos na rede municipal de Sdo Paulo”
(MAZZOTTA, 2019, p. 38).

Ressalta-se que essas duas instituicdes foram responsaveis por iniciar um processo
educacional voltado a pessoa com deficiéncia. No entanto, segundo Jannuzzi (2017, p. 27), “o
atendimento era precario, visto que em 1874 atendiam 35 alunos cegos e 17 surdos, numa
populagdo que em 1872 era de 15.848 cegos e 11.595 surdos”. Insta aludir que mesmo diante
dessa timida insercdo do deficiente ao mundo escolar, tal situacdo permitiu o inicio de
discussdes sobre o tema. Consoante ao que dispde Mazzotta (2019, p. 30), mais de uma década
depois, em 1883, o | Congresso de Instrucdo Publica levantou como assunto de debate a
sugestao de criagdo de um curriculo de “formacao de professores para cegos e surdos”.

No que tange aos deficientes fisicos, ndo sensoriais, as primeiras iniciativas ocorreram
em 1931, com a criagdo de uma classe especial na Escola Mista Pavilhdo Fernandinho da Santa
Casa de Misericordia, em S&o Paulo. Posteriormente, de 1948 a 1969, mais trés classes especiais
foram instaladas junto ao Pavilh&o. Elas, de acordo com Mazzotta (2019, p. 41), funcionavam
como modalidade de ensino hospitalar, ou seja, “mesmo ndo compondo grupo-classe, cada
professora tem uma programacéo de atendimento individualizado aos alunos que estdo como
pacientes do hospital”.

Fala-se, ainda, no Lar Sdo Francisco, instituicdo especializada na reabilitagédo de
deficientes fisicos, lar para os pacientes abandonados e escola, que foi fundado por Maria
Helcida Campos Salgado, em 1° de junho de 1943. Mais tarde, ja em 1950, tem-se outra
instituicao para atendimento de deficientes fisicos: a “Associacdo de Assisténcia a Crianga
Defeituosa” (AACD). Para Corréa (2010), esta instituicao, atualmente, atua em complemento

ao atendimento médico das criancas que estdo em idade escolar.
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Em relacdo aos deficientes mentais, em 1874, de acordo com estudos (JANNUZZI,
2017, p. 28; MAZZOTTA, 2019, p. 30), o Hospital Juliano Moreira, situado em Salvador, na
Bahia, iniciou o atendimento a pessoas com deficiéncia mental e, em 1887, foi criada a Escola
do México, no Rio de Janeiro, para atendimento de pessoas com deficiéncias fisicas e
intelectuais. O acolhimento nessas institui¢coes independia do grau da deficiéncia e idade das
pessoas, ficando todas em um so6 local, 0 que era motivo de preocupacao para as familias e
comunidade. Essa situacao, portanto, contribuiu para que, em 1904, fosse criada uma escola
denominada “Pavilhdao Bourneville”, vinculada ao Hospicio Nacional de Alienados, para o
atendimento de criangas deficientes (MARTINS, 2015, p. 86).

Em 1926 tem-se o nascimento do Instituto Pestalozzi, em Porto Alegre, que em 1927 é
transferido para Canoas, vindo a funcionar como um internato especializado no atendimento a
deficientes mentais®. O Instituto Pestalozzi também foi fundado em Minas Gerais, em 1932,
mediante o trabalho da professora Helena Antipoff. Esta psicologa e pedagoga russa com
formagcdo universitaria em Paris e Genebra fundou, em 1945, a sociedade Pestalozzi no Rio de
Janeiro para atendimento de criancas e adolescentes com deficiéncia mental, segundo Martins
(2015, p. 95). Em S&o Paulo, a referida instituicdo iniciou suas atividades em 1952.
Posteriormente, em 1971, as Sociedades Pestalozzi se unificaram formando uma Federacéao
Nacional com o objetivo de qualificar os professores da area (CORREA, 2010, p. 38).

No ano de 1954, surge a Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), na
cidade do Rio de Janeiro, por meio de Beatrice ¢ George Bemis membros da “National
Association for Retarded Children (NARC), organizada nos Estados Unidos em 19507
(JANNUZZI, 2017, p. 100). Cabe ressaltar que essa associagéo foi precursora de muitas outras

no pais.

1.3 Periodo de 1957 a 1990: iniciativas de ambito nacional

Em 03 de dezembro de 1957, tem-se a institui¢do da “Campanha para Educagao do
Surdo Brasileiro”, por meio do decreto n.® 42.728, no INES. Esse 6rgdo, de acordo com o artigo
1° do referido decreto, tinha a finalidade de promover a expansdo e melhoria do atendimento

dos excepcionais. Também, conforme o artigo 2°, deveria atuar de “forma a proporcionar

3Saliente-se que essa instituicdo se baseava na concepgdo pedagogica social de Henrique Pestallozzi. De acordo
com esse pedagogo, a educacdo tinha como finalidade a formacdo do homem em sua integralidade. Assim, o
pleno desenvolvimento do homem néo poderia se limitar apenas a absorcdo de informacdes, mas careceria de
englobar trés dimenses humanas, quais sejam: cabe¢a, mao e coracdo. I1sso quer dizer que deveria se respaldar,
respectivamente, no aspecto intelectual, fisico e moral (EBY, 1962).
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oportunidades de educacéo, propondo e implementando estratégias decorrentes dos principios
doutrinérios e politicos, que orientam a Educacao Especial no periodo pré-escolar, nos ensinos
de 1° e 2° graus, superior e supletivo [...]” (BRASIL, 1957, Art. 1°), para os deficientes.

Em 1958, por meio do Decreto n.° 44.236, de 1° de agosto, foi criada a “Campanha
Nacional de Educagdo e Reabilitacdo de Deficientes Visuais” com atuac¢do vinculada ao
Instituto Benjamin Constant (IBC), cuja finalidade era promover amplamente a educagéo e
reabilitacdo dos deficientes visuais em idade pré-escolar, escolar e adulta (art. 2°). Conforme
aludi Mazzotta (2019, p. 54), em 1960, essa campanha recebeu nova nomenclatura, isto €,
“Campanha Nacional para a Educagao dos Cegos (CNEC)”, bem como deixou de ser vinculada
ao IBC, subordinando-se ao gabinete do ministro da Educacéo e Cultura.

Ainda, em 1960, por meio dos incentivos da Sociedade Pestalozzi e da Associacdo de
Pais e Amigos dos Excepcionais do Rio de Janeiro, foi criada, por meio do Decreto n.° 48.961,
de 22 de setembro, a Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais
(CADEME). Ela tinha por finalidade a promocdo da “educagdo, treinamento, reabilitacdo e
assisténcia educacional das criangas com deficiéncia mental” (BRASIL, 1960, art. 3°).

Importante mencionar que, a partir de 1960, cresceu 0 envolvimento do governo com a
educacao da pessoa com deficiéncia, uma vez que no periodo anterior suas aces eram isoladas,
destacando as iniciativas privadas de educacdo, como Apae e Pestalozzi (MUNIZ; ARRUDA,
2007).

Cabe mencionar, entretanto, que esse envolvimento de governo nao se deu por conta
prépria. Os movimentos sociais organizados pela sociedade civil contribuiram para que o
Estado estivesse mais ativo em relacdo as propostas e implementac@es voltadas as pessoas com
deficiéncia.

Posteriormente, em 1961, ha a elaboracdo da primeira lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, a Lei n.° 4.024, que tratou nos artigos 88 e 89 sobre a educagdo dos
“excepcionais”. De acordo com esses dispositivos, a educacdo dessas pessoas deveria ser
enquadrada, no que fosse possivel, no sistema geral de educacdo, com o objetivo de inseri-las
na comunidade (art. 88) e, também, que toda iniciativa privada considerada eficiente pelos
conselhos estaduais de educacdo, relativa a educacdo de excepcionais, receberia dos poderes
publicos tratamento especial como bolsas de estudo, empréstimos e subvencdes (art. 89). Ainda
nessa mesma lei, o artigo 30 isentou os pais de matricularem as criancas portadoras de
anomalias graves ou doencas em estabelecimentos de ensino.

No decorrer do tempo, conforme o servigo industrial foi crescendo, a necessidade de

uma mao de obra mais qualificada também passou a aumentar. Assim, houve uma demanda de
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investimento na escolarizagdo das pessoas, ja que nesse momento o servi¢co rudimentar no
campo passou a dar azo ao dar conta da leitura, entre outros conhecimentos, nas inddstrias da
cidade. Nesse mesmo sentido, 0 ensino da pessoa com deficiéncia também foi crescendo,
contudo, ainda se destacavam nesse campo o Instituto Brasileiro dos Cegos e o Instituto dos
Surdos e Mudos, os quais recebiam verbas do governo federal.

Em 1971, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n.° 5.692, estabeleceu no
artigo 9° o direito de os alunos com deficiéncia receberem tratamento especial e, de acordo
com as normas fixadas pelos Conselhos de Educacéo.

Importante mencionar que essa mesma lei tratou de fixar uma reforma do ensino no 1°
e 2° graus, implantando a profissionalizagdo como principal meta para as escolas publicas e
privadas. Dessa maneira, o aluno, ao final do curso, recebia o certificado de conclusdo, bem
como de habilitacdo profissional. Portanto, isso demonstrava que as diretrizes e bases da
educacéo estavam alinhadas aos interesses do capital, uma vez que objetivavam a formacéo de
mao de obra para atender aos avancos da industrializacdo da época.

Um ano depois, em 1972, ¢ criado por meio do Decreto n.° 72.425 o “Grupo-Tarefa
Especial”, responsével por elaborar propostas para a estruturagdo da Educacdo Especial. Os
resultados advindos dos esforcos desse grupo contribuiram para que, em 03 de julho de 1973,
houvesse a formacgéo, pela primeira vez, de um 6rgio “com a finalidade de promover em todo
territorio nacional, a expansao e melhoria do atendimento dos excepcionais™ (art. 1°), qual seja
0 Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP). Conforme com o artigo 2° desse
dispositivo, o CENESP deveria atuar de forma a “proporcionar oportunidades de educagéo,
propondo estratégias decorrentes dos principios doutrinarios e politicos, que orientam a
Educagao especial [...]”. Com sua criagdo, a Campanha Nacional de Educacao de Cegos ¢ a
Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais foram extintas.

Participava desse grupo o norte-americano James Gallagher, especialista em educagéo
especial. Tal cooperacdo demonstra e exemplifica a influéncia internacional na educacao
brasileira, interferéncia que ja existia desde 1960 e tinha uma finalidade, isto €, o fortalecimento
da ideologia capitalista em preparar o aluno para ser um fornecedor de mao de obra. No caso
do CENESP, essa percepc¢do pode ser verificada por meio das oficinas pedagogicas para as
pessoas com deficiéncia. Esses espagos possuiam 0 objetivo de prepara-las para o trabalho e,
assim, contribuir lucrativamente com a sociedade e o capital (MUNIZ; ARRUDA, 2007).
Verifica-se, portanto, que, ao mesmo tempo em que havia o dever de oportunizar um tratamento
especial a essas pessoas (Art. 9°, da Lei n.° 5.692/1971), também ¢ possivel observar a

preocupacdo em fazer com que elas contribuissem lucrativamente com a sociedade.
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Em 15 de margo de 1986, o CENESP foi transformado em Secretaria de Educacéo
Especial (SEESPE). Nesse periodo, o IBC e o INES ficaram vinculados a este 6rgdo para
supervisdo ministerial, possuindo, ainda, cada um deles, autonomia administrativa.
Posteriormente (1990), a SESPE tambeém foi extinta, ficando a Educacgédo Especial a cargo da
Secretaria Nacional do Ensino Béasico (SENEB) e, dois anos depois (1992), com a queda do
presidente Fernando Collor de Melo, a SESPE é restabelecida. Tais alteragdes, conforme expde
Jannuzzi (2017, p. 66), refletiam as diferentes op¢bes politicas, com repercussdes na seara

financeira, administrativa e pedagdgica da educacao.

1.4  Organismos Internacionais e suas influéncias neoliberais nas politicas publicas

educacionais do Brasil

O Estado é caracterizado como um ente que representa e regula a vida em coletividade.
Ele, portanto, se estrutura de acordo com uma finalidade que reflete os valores e concepc¢oes de
um conjunto de pessoas. No entanto, nas sociedades capitalistas, fundamentadas nos
imperativos neoliberais onde se fazem presentes 0s donos do capital e os detentores da forga de
trabalho, ele age, muitas vezes, em nome da classe dominante que é a detentora do poder e do
capital. A depender daguele que estd no poder, essa atuacao se revela na defesa de uma politica
que valoriza direitos sociais com equalizacdo dos interesses da classe dominante (para se manter
no poder) ou, até mesmo, na defesa direta de um Estado minimo com prejuizo de direitos
sociais.

Cabe mencionar que essas influéncias também estdo presentes na seara educacional e
podem ser reconhecidas dentre algumas espécies de “finalidades educativas” (LIBANEO,
2019). Conforme versa Lenoir (2013), estas sao orientacOes indicativas de principios escolhidos
por uma opcdo politica e fundamentam a organizacdo do sistema educativo. Importante
esclarecer que elas nem sempre se manifestam de forma explicita, mas estdo 14, ainda que
implicitamente, para designar os caminhos da politica educacional.

Nesse sentido, Legendre (1993, p. 612) citado por Lenoir (2013) assevera que “[...] ela
persegue, frequentemente, por meio de discursos e praticas aparentemente neutras, uma das trés
finalidades seguintes: a manutenc¢éo da ordem estabelecida e a reproducéo social; a evolugéo e
a adaptagdo da sociedade; a transformacao radical da sociedade”. Dessa maneira, as finalidades
da politica educacional se manifestam segundo o contexto historico, politico e social na
construcdo de curriculos e praticas pedagogicas para a transformacéo do sujeito consoante aos

interesses de grupos dominantes.
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Ao analisar o aspecto historico, verifica-se, com base em estudos realizados por Libaneo
(2019, p. 7), a influéncia de entidades como o Banco Mundial, Organizacgéo para a Cooperacéo
e 0 Desenvolvimento Econémico, Organizacao das Nagdes Unidas para a Ciéncia e a Cultura e
Fundo Monetario Internacional na educacdo brasileira. Essas entidades, conforme expbe o
referido autor, adotam uma “légica economicista propria do neoliberalismo”. Portanto, por esta
visdo, a funcdo da educacgdo se reduziria & formacdo de capital humano para a estrutura de
producdo, respondendo as necessidades e demandas mercadoldgicas (BIANCHETTI, 1999, p.
92). Nesse modelo escolar, entdo, as diretrizes e orientagdes sobre “o qué?” e “como se deve
aprender” estdo centradas na construgdo de um sujeito voltado a competitividade, & meritocracia
e ao empreendedorismo.

Ressalta-se que a interferéncia desses organismos internacionais ocorreu em resposta a
crise estrutural capitalista de 1970. Segundo exposto por Silveira (1998, p. 154), nos anos 1970,
as relacGes de trabalho fordista-taylorista e 0 modelo keynesiano politico j& ndo eram mais
suficientes em razdo do esgotamento do “padrio de acumulagdo vigente” e do “declinio das
taxas de crescimento”. Para expandir e estabilizar o sistema capitalista, o Banco Mundial
decidiu por combater a pobreza nos paises periféricos, promovendo interferéncias na politica
interna como condicionantes para liberacdo de empréstimos. Ademais, também se verificou que
a solucdo dessa problematica estava no aumento da produtividade do trabalho e a educacdo era
considerada o instrumento para que isso ocorresse. Com ela, seria possivel formar trabalhadores
com competéncias técnicas e tedricas adequadas aos novos processos produtivos.

Essa interferéncia também ocorreu no Brasil. A influéncia internacional na politica
educacional brasileira pode ser confirmada por intermédio dos documentos produzidos nas
conferéncias internacionais que 0s organismos, ora citados, faziam parte. A exemplo do que se
fala tem-se o documento decorrente da “Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos”,
realizada em 1990, na Tailandia, denominado “Declaracio Mundial da Conferéncia de
Jomtien”, que refletiu na construgdo do “Plano Decenal de Educacao para Todos”, de 1993.
Também, daquele produzido em “Salamanca”, na Espanha, 1994, que tratou de forma
especifica sobre “principios, politica e praticas na area das necessidades educativas especiais*”
e fomentou a educacdo inclusiva no pais. Essas Conferéncias alcangaram grande extensdo nos

documentos brasileiros, conforme assevera Libaneo (2012):

“Conceito retirado da Declaragio de Salamanca, conforme documento divulgado pelo MEC: “no contexto desta
Estrutura, o termo ‘necessidades educacionais especiais’ refere-se a todas aquelas criangas ou jovens cujas
necessidades educacionais especiais se originam em funcdo de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem.
Muitas criancas experimentam dificuldades de aprendizagem e, portanto, possuem necessidades educacionais
especiais em algum ponto durante a sua escolarizagdo”.
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No Brasil, o primeiro documento oficial resultante da referida Declaragdo e das
demais conferéncias foi o Plano Decenal de Educacéo para Todos (1993- 2003),
elaborado no Governo Itamar Franco. Em seguida, seu conteido esteve presente nas
politicas e diretrizes para a educagdo do Governo FHC (1995-1998; 1999-2002) e do
Governo Lula (2003-2006; 2007-2010), tais como: universalizacdo do acesso escolar,
financiamento e repasse de recursos financeiros, descentralizagdo da gestdo,
Parametros Curriculares Nacionais, ensino a distancia, sistema nacional de
avaliacdo, politicas do livro didatico, Lei de Diretrizes e Bases (Lei n.° 9.394/96),
entre outras (LIBANEO, 2012, p. 15).

Nesse contexto, entdo, surgiu uma perspectiva inclusiva para a escola, no sentido de que
todos deveriam ser inseridos na sala de aula regular, inclusive pessoas com deficiéncia. Souza
e Pletsch (2017) informam que o objetivo da educacdo inclusiva, na visdo dos organismos
internacionais, é formar um sujeito autbnomo, com liberdade e capacidade para construir sua
vida e contribuir com os rumos econdmicos da nacdo. Ademais, visava-se a desoneracdo do
Estado, pois o sistema inclusivo é menos dispendioso do que a manutencdo das escolas
especiais, conforme Relatorio da Organizacdo para Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico
de 1994, que estima o gasto da insercdo das criangas em salas regulares como algo de “sete a
nove vezes mais econdmico do que coloca-las em escolas especiais” World Bank (2003, p. 2,
citado por SOUZA; PLETSCH, 2017, p. 5).

Ademais, Libaneo (2019, p. 7) explica que a prioridade do BM para a educacdo era
“satisfazer as necessidades minimas de aprendizagem das massas de modo que todos os
individuos pudessem participar eficazmente no processo de desenvolvimento e, por
conseguinte, ser util para incrementar a produtividade”. Esse autor explica que, na perspectiva
neoliberal, a educacao ¢ utilizada com o objetivo de “potencializar as capacidades dos pobres
para a sua inser¢do na economia, a0 mesmo tempo em que contribui para amenizar problemas
sociais que podem obstaculizar a expansio da globalizagdo econdmica capitalista” (LIBANEO,
2019, p. 22). Portanto, o conhecimento teorico, cultural e social d& espago a uma formacéo que
atenda as necessidades econémicas e a consequente afirmacéo de uma politica neoliberal.

Nessa perspectiva, é possivel constatar a intencdo de fazer com que a educagéo venha a
satisfazer as necessidades béasicas de aprendizagem, conforme estipulado no artigo primeiro, do
documento elaborado na Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos, de Jomtien. De acordo
com esse dispositivo, entende-se por necessidades basicas de conhecimento:

[...] tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita,
a expressdo oral, o célculo, a solucdo de problemas), quanto os conteldos basicos da
aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessarios para

que os seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas
potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente do
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desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e
continuar aprendendo (UNESCO, 1990, Artigo 1°).

Por essa visdo, a educacao, limitar-se-a a satisfacdo das necessidades imediatas do ser
humano, para a sua respectiva sobrevivéncia, desvinculando-se do real sentido previsto para a
educacdo, qual seja o aprofundamento teorico e intelectual. Desse modo, é possivel encontrar,
nas palavras de Libaneo (2012), um “dualismo perverso” entre a escola do rico ¢ a do pobre.
Enquanto a escola daquele é aparamentada de tecnologia e conhecimento, a deste € voltada para
a formacdo de méo de obra, a satisfacdo das necessidades basicas, bem como a espacgo de
acolhimento e inclusdo social para a minimizagéo dos efeitos danosos do neoliberalismo. Veja-
se que

[...] num extremo, estaria a escola assentada no conhecimento, na aprendizagem e nas
tecnologias, voltada aos filhos dos ricos, e, em outro, a escola do acolhimento social,

da integragdo social, voltada aos pobres e dedicada, primordialmente, a missdes
sociais de assisténcia e apoio as criancas (LIBANEO, 2012, p. 16).

Essa formagcéo imediatista e mercadoldgica, por meio do curriculo instrumental®, acaba

por refletir-se ndo sé na finalidade da escola, como dito anteriormente, mas também em todo o

processo educacional, inclusive sobre os professores, que passam a trabalhar mais, muitas vezes

em condigdes precérias para alcancar resultados de contetdos pré-definidos (estipulados

conforme interesses dos donos do capital), com métodos e técnicas previstos em livros didaticos

(padronizados), reduzindo-lhes a autonomia. O aluno pobre, por sua vez, é preparado para ser

mé&o de obra e, assim, atender aos anseios imediatos do mercado de trabalho. Por conseguinte,

como forma de controle de todo esse processo de ensino, verifica-se a existéncia de testes

externos de avaliacdo e responsabilizacdo da escola e dos professores por esses resultados.
Nesse sentido, Silva (2014) citado por Libaneo (2018) expde que:

As escolas funcionam apenas para melhorar os indices educacionais, 0 processo de

ensino-aprendizagem fica reduzido & transmissdo de contelidos das apostilas dos

sistemas de ensino e dos pacotes pedagégicos e materiais didaticos, a avaliacdo

escolar fica subordinada aos conteildos previstos nos testes nacionais, os professores

tém sua profissdo esvaziada & medida que perdem sua autonomia (LIBANEO, 2018,
p. 57).

Importa frisar que esses resultados sdo importantes para 0 governante aliado ao

pensamento neoliberal, pois, segundo o autor, sdo capazes de transformar a escola em uma

SConceito de curriculo instrumental segundo Libaneo (2018, p. 54) “se refere a escola que visa a preparacio
imediata para o trabalho, habilidades para aplicagdo de conhecimentos, busca de resultados diretamente
quantificaveis, métodos de ensino para transmissao e armazenamento de contelidos, treinamento para responder
testes”.
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empresa. Assim como na instituicdo privada, em que os investimentos em determinados
produtos sdo diretamente proporcionais ao que foi alcancado com a venda; na escola publica, a
liberacdo de verbas estd condicionada aos resultados alcangados. As instituicdes com 0s
melhores indices finais recebem mais verbas orcamentarias. Por consequéncia, os professores
que ali trabalham, passam a receber maior bonificagdo quando atuam de forma a cumprir as
metas estabelecidas.

A principio isso poderia gerar um pensamento de justica, haja vista que se determinada
escola alcangou melhores resultados, ela deveria auferir uma bonificacdo por esse esforco.
Afinal de contas, foi mérito de toda a equipe o resultado eficiente. No entanto, essa consciéncia
ndo deve persistir, pois € direito de todas as escolas receberem o investimento adequado para
ofertar um ambiente de trabalho agradavel, com boas condic6es para os professores, bem como
um ensino de qualidade socialmente referenciada aos estudantes. Caso haja um desempenho
ineficiente (dentro de pardmetros de ensino e ndo de resultados mercadoldgicos), é possivel,
por exemplo, ter um olhar construtivo voltado ao ambiente escolar, de forma a incentivar todos
os profissionais com cursos de qualificacdo ou, ainda, interpor a adocdo de outras acdes
reparatdrias para aquilo que esta deficiente.

Alguns entes politicos, no entanto, adotam medidas voltadas ao enfraquecimento da
autonomia escolar e profissional dos professores. Eles chegam a atuar de forma a desestimular
a capacitacdo e, por consequéncia, a qualidade da aula ministrada. Verifica-se, conforme
depoimentos analisados por Libaneo, Freitas e Silva® (2018), a existéncia de acBes para
substituicdo de gratificacdes de titulacdo por bonificacGes de assiduidade; ou ainda, punicées
de gestores escolares, nos casos de deflagracdo de greves, nas escolas que conduzem. Além
disso, é possivel encontrar, nessa pesquisa, relatos de educadores que foram tolhidos no seu
direito de participar da formulacdo das diretrizes escolares, tais como sugestdes de livros
didaticos ou outras decisdes pedagdgicas, prejudicando uma gestdo democratica. De acordo
com esses autores, verifica-se a intencdo de reduzir os custos, de intensificar a méo de obra do
professor e de precarizar a escola para torna-la subordinada a intencdo neoliberal que € a
implantacdo de um Estado minimo com o enfraquecimento de direitos sociais.

Alega-se, sob a influéncia de um pensamento neoliberal, que a prestacdo de servigos
sociais € dispendiosa para os cofres publicos frente a limitacdo orcamentaria. Para o

neoliberalismo, a atuagéo estatal, na prestacdo de servicos sociais, acabaria por provocar crises

®Depoimentos analisados na pesquisa denominada por Politicas Educacionais Baseadas em Resultados e seu
Impacto na Qualidade do Ensino: a visdo de professores e gestores sobre a reforma educacional no estado de
Goias.
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econdmicas por déficits nas contas publicas em decorréncia de seu aparelhamento, tais como
folha de salérios e gastos sem retorno econdémico para o capital. A Teoria Neoliberal prega a
menor intervencdo possivel nas relacdes privadas, assim como a reducdo de politicas sociais,
com possibilidade de cessdo desses servicos a iniciativa privada para a diminui¢do do suposto
déficit publico. A exemplo do que se fala, trata-se da transferéncia de verbas publicas as
InstituicOes de Ensino Superior privadas para o financiamento dos cursos de graduacdo aos
estudantes ou privatizacdes de empresas estatais.
Azevedo (1997), ao analisar essa tematica a partir dos autores Friederich Hayek e Milton
Friedman que sdo os principais formuladores do Neoliberalismo, explica que:
Defensores do Estado Minimo, os neoliberais creditam ao mercado a capacidade de
regulacdo do capital e do trabalho e consideram as politicas publicas as principais
responsaveis pela crise que perpassa as sociedades. A intervencdo estatal estaria
afetando o equilibrio da ordem, tanto do plano econémico como no plano social e

moral, na medida em que tende a desrespeitar os principios da liberdade e da
individualidade, valores basicos do ethos capitalista (AZEVEDO, 1997, p. 12).

Os capitalistas neoliberais elegem e afirmam ser o Estado o agente causador do déficit
publico (LOMBARDI, 2017). Tal argumento, ressalte-se, € repetido nos meios de
comunicacéo, fazendo com que a populacéo realmente venha a acreditar nessa afirmacéo, que
muitas vezes ndo carrega nenhum dado cientifico para comprova-la. Dowbor (2020) explica
que atribuir o déficit fiscal aos gastos sociais é se utilizar de um argumento leviano, uma vez
que o déficit das atividades primérias nunca ultrapassou 2% do Produto Interno Bruto do pais,
encontrando-se dentro dos limites indicados pela Unido Europeia, que deve ser de até 3%. Ele
ainda salienta que

O nosso problema nunca foi o ajuste fiscal. Se somarmos o travamento do consumo
das familias e o da atividade produtiva empresarial, o desvio dos recursos publicos
para o servico da divida, o agravamento gerado pela estrutura da carga tributéria, a

evasdo fiscal, a fuga para o exterior e 0 amplo uso dos paraisos fiscais, sem divida,
temos uma economia disfuncional (DOWBOR, 2020, p. 62).

Diante disso, percebe-se que 0 montante da despesa com pessoal ou execugéo de direitos
sociais ndo sao os verdadeiros causadores do suposto déficit pablico, mas sim as manobras que
desviam o dinheiro pablico de forma licita ou até mesmo ilicita, tais como isencdes fiscais a
empresas que ndo trazem nenhum retorno social ou, ainda, estejam envolvidas em corrupcao.

Portanto, é possivel notar que as politicas publicas educacionais sdo entendidas como
opcodes que vao direcionar os caminhos a serem percorridos pelo sistema educacional. Elas séo

tracadas por grupos dominantes de uma determinada sociedade que fazem da educacdo um
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instrumento de formatagdo daquilo que almejam. Nesse sentido, a sociedade influenciada por
organismos internacionais, sob a esséncia de um pensamento neoliberal, terd uma educacéao
voltada para uma formacdo mercadoldgica.

Esse tipo de formacéo é capaz de reduzir a autonomia do professor, vindo a transforma-
lo em um mero repetidor de livros didaticos, que possuem conteddos e formas de ensinar
predefinidas para o mercado. Os alunos das escolas publicas, por sua vez, recebem um ensino
que os preparara para demandas capitalistas. Eles sdo formados para serem mao de obra, para
empregabilidade imediata. Assim, a educacdo que deveria ser caracterizada com
aprofundamento teorico, da espaco para algo superficial, que responde aquilo que o mercado
precisa ou, ainda, converte o espaco escolar um local de simples acolhimento da diversidade
social, para amenizar os efeitos deletérios do capitalismo (LIBANEO, 2019).

Nesse sentido, 0os organismos internacionais fazem das politicas publicas educacionais
um instrumento de dominagéo, haja vista que naturalizam as diferencas de classes, mantém os
meios de producédo e respondem aos anseios dos donos do capital. Para Brzezinski (2018, p.
132), essa situagao contradiz o verdadeiro sentido de politica. Na fala da autora, “as politicas
educacionais, para que tenham legitimidade, devem se revestir de um carater democrético,
acolher as conquistas coletivas e extirpar deliberagdes unilaterais”. Portanto, o olhar sobre as
politicas educacionais deve ir além da aparéncia, pois € preciso perceber a verdadeira esséncia
prescrita nos documentos regulatdrios. Assim, é preciso incentivar o pensamento critico de toda
a sociedade, na conscientizacdo de que essas espécies de politicas publicas devem garantir o

valor social de uma educacéo de qualidade a todos.

1.5 Aspectos conceituais sobre o tema: pessoa com deficiéncia, integracdo e educacéo

inclusiva, educacao especial. O que € inclusdo escolar?

Considera-se “pessoa com deficiéncia”, de acordo com o a Lei de n.° 13.143, de julho
de 2015, “aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual
ou sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacao
plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigdes com as demais pessoas”. Frise-se que,
conforme Portaria da Presidéncia da Republica — Secretaria de Direitos Humanos, n.° 2.344, de
3 de novembro de 2010, a terminologia correta € “Pessoa com Deficiéncia” e ndo mais “Pessoa
Portadora de Deficiéncia”. Nesse mesmo sentido, versa-se que no conjunto de termos

especificos
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Portador de Deficiéncia: A palavra portador ndo deve ser usada porque: 1) Pessoas
ndo carregam suas deficiéncias nas costas, necessariamente, como um fardo e, de vez
em quando, descansam delas para obter a garantia de algum direito ou de um simples
desejo, como conseguir um trabalho mais bem remunerado, por exemplo; 2) Néo se
utilizam expressdes como 'portador de olhos azuis', porque se alguém nasce com olhos
azuis é impossivel dissociarmos a cor de seus olhos de sua constituicdo de pessoa
(ASSEMBLEIA INCLUSIVA, 2011, p. 9).

Isso porque a deficiéncia ndo é algo que se porta, mas algo que faz parte da pessoa,
assim como qualquer outra caracteristica pessoal. Também ndo se deve utilizar o termo
“Pessoas com Necessidades Especiais”, ja que a terminologia “especial” foi empregada por
muito tempo para amenizar a deficiéncia; como se esta fosse algo que inferiorizasse alguém,
devendo por isso, ser compensada. No entanto, quando se refere a educacdo, essa palavra ainda
é utilizada (ASSEMBLEIA INCLUSIVA, 2011). Portanto, os termos ‘“Pessoa Portadora de
Deficiéncia” e “Pessoas com Necessidades Especiais” devem dar lugar para o termo “Pessoa
com Deficiéncia”.

Além do conceito legal, é possivel encontrar outras perspectivas para o tema: 0 modelo
médico e o social. Aquele considera a pessoa com deficiéncia um sujeito passivo, doente e
dependente do cuidado de outros. Nessa concepcdo, as limitacdes de acessibilidade estdo
exclusivamente na pessoa com deficiéncia. Por isso, surgiram as instituicdes que tentaram, por
meio de servicos, operar mudancas nesses individuos a fim de melhora-los e adequa-los aos
padrdes sociais. Entende-se que eles tém direito de conviver em sociedade, mas esse exercicio
condiciona-se a ajustes, no sentindo de fazer com que venham a se parecer com as pessoas sem
deficiéncia. J& no modelo social, conforme explica Sassaki (2006), a coletividade se avalia de
forma critica e percebe que é ela quem cria 0s problemas impeditivos ou incapacitantes para
essas pessoas. Neste ultimo contexto, as possiveis limitacdes ndo recaem sobre o individuo,
mas sim na propria sociedade, incumbindo a esta atender as necessidades de seus membros,
eliminando todo tipo de barreira que afasta a incluséo.

Antes de explicar o termo “integra¢do escolar” ¢ importante explanar o conceito de
“integracao social”, concepgdo que surgiu com o objetivo de findar as condutas de exclusao
social. Insta esclarecer que as pessoas com deficiéncias, a principio, eram marginalizadas e
consideradas incapazes de realizar qualquer atividade perante a sociedade. Dessa maneira,
algumas “culturas simplesmente eliminavam as pessoas com deficiéncias, outras adotaram a
pratica de internd-las em grandes instituigdes de caridade, [...] com doentes e idosos”
(SASSAKI, 2006, p. 30). Verifica-se, pois, a presenca de um comportamento assistencialista
nessas instituicdes, que, no entanto, acabavam por fortalecer a segregacao das pessoas, ja que

as afastavam do convivio social, para ali viverem e receberem algum tipo de cuidado.
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Depois desse momento, houve uma preocupacdo de inseri-las nos “sistemas sociais
gerais, tais como a educacdo, o trabalho, a familia e o lazer” (SASSAKI, 2006, p. 31). No
entanto, para que essa acdo ocorresse, exigia-se da pessoa com deficiéncia um certo grau de
normalizacdo, haja vista que se esperava dela a evolugéo para a respectiva adequacao social.
Somente ap0s a capacitacdo necessaria, ela estava preparada para conviver com os ditos
“normais” e corresponder aos padrdes definidos. Sob esse olhar, entdo, a integragdo acabava
por exigir uma mudanca unilateral, ndo da sociedade, mas que se volta para a pessoa com
deficiéncia. Esta era unicamente responsavel por sua respectiva modificacdo, no sentido de se
aproximar dos parametros de normalidade e, assim, garantir a insergéo social.

Ja ainclusdo social defende que a pessoa com deficiéncia tem o direito de conviver com
os demais, sem a necessidade de se ajustar ou se modificar para o encaixe nos padrdes de
normalidade propostos. Essa visdo é entendida como um processo de adaptacao da pessoa com
deficiéncia e da sociedade, fazendo com que aquela exponha as suas necessidades e esta venha
implementar os ajustes necessarios para o convivio no ambiente comum (ARANHA, 2002).
Sassaki (2006) também explica que os praticantes da inclusdo se baseiam no modelo social da
deficiéncia porque:

Para incluir todas as pessoas, a sociedade deve ser modificada a partir do
entendimento de que é ela que precisa ser capaz de atender as necessidades de seus
membros. O desenvolvimento das pessoas com deficiéncia deve ocorrer dentro do
processo de inclusdo e ndo como um pré-requisito para estas pessoas poderem fazer

parte da sociedade, como se elas precisassem pagar ingressos para integrar a
comunidade (SASSAKI, 2006, p. 40).

Ainda gue se opte por qualquer servico de intervencdo ou acompanhamento, isso ndo
deve obstaculizar o direito de pertencimento e o respectivo convivio social do individuo com
os demais, enquanto esses processos estejam em andamento. A obrigatoriedade de “adequacao”
ndo deve recair sobre o sujeito diferente, mas sim na comunidade perante o outro. O
enfretamento de todo tipo de barreira se realiza pela propria sociedade, que se responsabiliza
por receber esse individuo e fazer com que ele efetive todos seus direitos como cidadao,
afastando-se de uma atitude puramente médica e filantropica, como antes se propunha. Dessa
forma, é garantido um comec¢o para a construcdo de uma sociedade democratica, em que
absolutamente todos séo incluidos.

Essas concepcOes tambeém devem ser direcionadas para a perspectiva escolar,
considerando que tanto a “integracdo” quanto a “inclusdo” sejam palavras utilizadas para aludir
a insercéo da crianca com deficiéncia na rede regular de ensino, também ha que se observar tais

diferencas terminoldgicas.
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Assim, a integracdo na rede regular ocorre apds a anélise das condicdes da pessoa a fim
de verificar se ela possui as qualidades necessarias para sua respectiva insercao. A intencao é
de identificar, da forma mais detalhada possivel, as caracteristicas do sujeito para trata-lo e
incorpora-lo ou ndo no ensino comum (BUENO, 2011). Conquanto se busque essa insercao, €
possivel verificar que o modelo médico se mostre presente a integracao, ja que as acdes sdo
voltadas & modificacdo da pessoa com deficiéncia para que ela possa conviver com 0s outros
alunos, teoricamente, iguais (ARANHA, 2002). Como se fosse possivel categorizar as pessoas,
as instituices educacionais que adotam esse posicionamento, condicionam o exercicio de um
direito as habilidades do sujeito. Ademais, para aqueles que ndo se enquadram no ensino
comum sdo indicadas agfes como
a individualizagdo dos programas escolares, curriculos adaptados, avaliagdes
especiais, reducdo dos objetivos educacionais para compensar a dificuldade de

aprender. Em suma: a escola ndo muda como um todo, mas os alunos tém que mudar
para se adaptarem as suas exigéncias (MANTOAN, 2003, p. 15).

Mantoan (2003, p. 14) entende que essa situagdo reflete uma “inser¢ao parcial, porque
0 sistema prevé servigos educacionais segregados”. Essa tedrica se mostra contraria a criagdo
de salas e classes especiais, que separam os estudantes com deficiéncia dos demais. Em vez de
adaptacdes curriculares limitantes e mecanismos facilitadores, ela defende uma educacao
totalmente inclusiva, em que todos os alunos tenham o direito de frequentar as salas de aula de
ensino regular, sem discriminacGes ou segregacdes. Nesse tipo de ensino, a educacao especial
deixa de ser substitutiva da regular para atuar de forma complementar, eliminando as barreiras
e atuando “no sentido de desobstruir as travas para que cada aluno possa aprender, segundo
suas capacidades, sem nada que possa diferencid-lo dos demais colegas quanto ao contetido
pedagogico das aulas” (MANTOAN, 2020).

A educacdo especial na modalidade inclusiva, nesses moldes, é aquela que tem por
objetivo a preparacgdo para oferta de educacdo na rede regular de ensino, ndo sé as pessoas com
deficiéncia, mas também aqueles que ndo se encaixam nos padrdes esperados pela educacao
formal e, que, de alguma forma, sdo historicamente excluidos do ambiente escolar. Trata-se,
pois, de um conceito mais amplo, abarcando varios tipos de alunos, seja com deficiéncia ou
sem deficiéncia. Ademais, entende-se nesse modelo inclusivo que as dificuldades de
aprendizado ndo recaem sobre aluno e seu respectivo desempenho individual, mas sim nas

condicdes estruturais da prdpria escola.



38

Dessarte, é imprescindivel que a instituicdo de ensino deixe de culpar o aluno pelo

fracasso escolar e venha a procurar as causas dessa situagcdo em si mesma. De acordo com

Mantoan (2003):

A inclusdo total e irrestrita € uma oportunidade que temos para reverter a situagao da
maioria de nossas escolas, as quais atribuem aos alunos as deficiéncias que séo do
préprio ensino ministrado por elas — sempre se avalia 0 que o aluno aprendeu, o que
ele ndo sabe, mas raramente se analisa ‘0 que’ e ‘como’ a escola ensina, de modo que
os alunos ndo sejam penalizados pela repeténcia, evasdo, discriminagdo, exclusédo,
enfim (MANTOAN, 2003, p. 17).

O fornecimento de educagdo inclusiva se mostra como observancia da propria

igualdade, pois, reconhece a diferenca de cada aluno como algo importante para uma sociedade

democratica e participativa. Aranha (2002) salienta que

N&o se pode falar sobre Inclusdo, entretanto, sem mencionar que esta se encontra
calcada no principio da Igualdade, o que determina que a inclusdo educacional s
poderd existir plenamente, no contexto da inclusdo social, ou seja, numa sociedade
democratica, que reconheca a diversidade que a constitui, respeite essa diversidade e
se ajuste, transformando-se e providenciando todos os tipos de suportes (pessoais,
fisicos, materiais, equipamentos, acessibilidade, etc.) que permitam, a todos, 0 acesso
e o funcionamento na comunidade (ARANHA, 2002, p. 14).

De acordo com Fonseca (2003):

Educagdo inclusiva significa assegurar a todos os estudantes, sem excecdo,
independentemente da sua origem socio-cultural e da sua evolugdo psicobiolégica, a
igualdade de oportunidades educativas, para que, desse modo, possam usufruir de
servicos educativos de qualidade, conjuntamente com outros apoios complementares,
e possam beneficiar-se igualmente da sua [inclusdo] em classes etariamente
adequadas perto da sua residéncia, com o objetivo de serem preparados para a vida
futura, o mais independente e produtiva possivel, como membros de pleno direito da
sociedade (FONSECA, 2003, p. 99).

Mantoan (2003) argumenta que a educacgdo inclusiva possui respaldo em principios

constitucionais, ja que garante a todos o direito & educagdo (art. 205, caput) e o dever de

tratamento igualitario (art. 5°, caput). Isso porque a Magna Carta dispde como direitos sociais

(art. 6°) adquiridos “[...] a educacao, a satude, a alimentacao, o trabalho, a moradia, o transporte,

0 lazer, a seguranca, a previdéncia social, a prote¢do a maternidade e a infancia e a assisténcia

aos desamparados”. A Educacdo, portanto, ¢ um direito fundamental, da espécie social, pois se

encontra disciplinada no Capitulo II do Titulo II, do texto constitucional. “Assim, o Estado e a

familia possuem o dever de promové-la e incentiva-la com a colaboragéo da sociedade, visando

ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua

qualificagdo para o trabalho” (art. 205, caput).
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Quando se fala em direitos fundamentais, entende-se que sdo aqueles essenciais ao
homem para a convivéncia em sociedade (do homem com o préprio homem) e reveladores dos
pilares de um determinado Estado. Esses direitos sdo aqueles principais de uma organizacéao
politica e servem para proteger o0 homem contra ingeréncias, bem como os direcionadores da

atividade estatal. Sobre esse conceito, Junior (2006) afirma que

Os direitos fundamentais sdo principios juridicos que concretizam o respeito a
dignidade da pessoa humana, seja numa dimensao subjetiva, provendo as pessoas de
bens e posicOes juridicas favoraveis e invocaveis perante o Estado e terceiros, seja
numa dimensao objetiva, servindo como pardmetro conformador de modelo de Estado
(JUNIOR, 2016, p. 487).

O fato de a educacdo ser tratada como um direito fundamental significa que o Brasil a
colocou em uma situagdo de relevancia, vindo a servir de instrumento para o alcance da
dignidade da pessoa humana. Nesse sentido, independentemente das condicdes fisicas, mentais,
intelectuais e sociais de cada individuo, ela deve ser ofertada a todos, sem preconceitos e
discriminagdes. O texto constitucional, no artigo 206, reforgando esse entendimento, assentou
que o ensino serd ministrado fundamentando-se em principios de igualdade de condicGes para
0 acesso e permanéncia na escola. A Magna Carta, artigo 5°, inciso |, ao falar de igualdade

determina que:

Art. 5° Todos sdo iguais perante a lei, sem distin¢ao de qualquer natureza, garantindo-
se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a
vida, a liberdade, a igualdade, a seguranga e a propriedade, nos termos seguintes:

I - homens e mulheres sdo iguais em direitos e obrigacfes, nos termos desta
Constituicdo;

Importante mencionar que o tratamento igualitario de homens e mulheres perante a lei
ndo se refere apenas a um preceito de “ndo discrimina¢do”, mas, concomitantemente, de se
estabelecer a equidade/isonomia. O legislador constituinte, portanto, teve por intencdo o
alcance da igualdade substancial. Sobre esta, Moraes (2003) explicita que:

A Constituicdo Federal de 1988 adotou o principio da igualdade de direitos, prevendo
a igualdade de aptiddo, uma igualdade de possibilidades virtuais, ou seja, todos 0s
cidadaos tém o direito de tratamento idéntico pela lei, em consonancia com os critérios
albergados pelo ordenamento juridico. Dessa forma, o que se veda sdo as
diferenciagdes arbitrarias, as discriminagdes absurdas, pois, o tratamento desigual dos
casos desiguais, na medida em que se desigualam, é exigéncia tradicional do proprio
conceito de Justica, pois o que realmente protege sdo certas finalidades, somente se
tendo por lesado o principio constitucional quando o elemento discriminador néo se
encontra a servi¢o de uma finalidade acolhida pelo direito, sem que se esqueca, porém,
como ressalvado por Fabio Konder Comparato, que as chamadas liberdades materiais
tém por objetivo a igualdade de condicdes sociais, meta a ser alcancada, ndo s6 por
meio de leis, mas também pela aplicacdo de politicas ou programas de acéo estatal

(MORAES, 2003, p. 50).
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A igualdade substancial, ento, significa garantir a verdadeira justica social, vez que ndo
versa apenas sobre tratar a todos de forma igualitaria perante a lei, mas também de se observar
as diferencas pessoais de cada individuo, na aplicacdo do dispositivo legal, para que ela seja
alcancada. Ratificando esse principio, a Constituicdo Federal ainda estabelece, como objetivos
fundamentais da Republica Federativa do Brasil, a promoc¢do do bem de todos, sem
preconceitos de origem, sexo, raca, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacéao
(artigo 3°, 1V). Dessa maneira, ¢ imprescindivel averiguar as dificuldades enfrentadas por
aqueles que ndo possuem as mesmas condicOes perante a lei, para fazer com que eles tenham
oportunidades iguais e, por consequéncia, possam usufruir de seu respectivo direito.

No que tange a aplicacdo desse principio ao direito fundamental a educacéo, percebe-se
que o Estado tem a obrigacdo de proporcionar, independentemente das limitacGes de cada
individuo, o seu respectivo acesso, adequando instrumentos, meios e pessoal para que
efetivamente todos possam ser incluidos. A escola tem o dever constitucional de ndo excluir
nenhuma pessoa, seja em razao de sexo, cor, idade, deficiéncia ou qualquer outra forma de
discriminacdo. Costa (2012), ao analisar o direito a educacdo dessas pessoas, entende que se
trata de ratificacdo da propria democracia e destaca

[...] que a inclusdo de alunos com deficiéncia na escola publica é possivel e se faz
urgente para o fortalecimento da democracia. Para isso, h& necessidade de se pensar a
inclusdo para que se materialize no enfrentamento e encaminhamento de propostas e

programas de ensino e adocao de principios pedagdgicos democraticos em respeito as
minorias historicamente excluidas da educagdo (COSTA, 2012, p. 92).

Importante mencionar que a Constituicdo Federal estabelece no artigo 208, que o dever
do Estado com a educacdo das pessoas com deficiéncia sera efetivado mediante a garantia de
“atendimento educacional especializado preferencialmente na rede regular de ensino”
(BRASIL, 1988, art. 208, III). De acordo com Mantoan (2003), o termo “preferencialmente” se

refere aos servicos de atendimento especializados, que sdo necessarios para que incluséo ocorra.

O ‘preferencialmente’ refere-se a ‘atendimento educacional especializado’, ou seja:
0 que é necessariamente diferente no ensino para melhor atender as especificidades
dos alunos com deficiéncia, abrangendo principalmente instrumentos necessarios a
eliminacdo das barreiras que as pessoas com deficiéncia naturalmente tém para
relacionar-se com o ambiente externo, como, por exemplo: ensino da Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), do codigo braile, uso de recursos de informaética, e outras
ferramentas e linguagens que precisam estar disponiveis nas escolas ditas regulares
(MANTOAN, 2003, p. 23 — grifos da autora).
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Portanto, em razdo desses principios Constitucionais, a educacdo brasileira deve se
voltar ao modelo inclusivista, no qual a escola deve estar aberta a todas as formas de
aprendizado. A observancia da igualdade substancial deve ocorrer dentro da sala de aula regular
com os demais alunos sem deficiéncias.

Nesse sentido, a “qualidade social da educacdo ¢ advogada para as politicas educativas
como um conceito associado as exigéncias de participacdo, democratizacdo e inclusdo, bem
como superagio das desigualdades e injusti¢as” (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011, p. 38).
Trata-se, pois, de um instrumento de apropriacdo de informac6es e oportunidades no processo
de inclusdo social. Assim, o0 agente estatal tem a obrigacdo constitucional de desenvolver a¢oes
afirmativas, que observem as diferencas e limitacGes de cada individuo, para que todos sejam
inseridos ao ambiente académico, com igualdade de acesso e permanéncia, sob pena de grave
violacdo a valores constitucionais, dentre eles, o da igualdade e do regime democratico.

N&o se prega que todos sdo iguais, antes, busca-se respeitar a diversidade e equiparar

condig¢des de modo que exista real igualdade de oportunidades.
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CAPITULO I

POLITICAS PUBLICAS DE INCLUSAO - MARCOS HISTORICOS E ASPECTOS
NORMATIVOS

“E possivel com politicas inovadoras. Da forma como esta,
estamos muito no inicio” (Professor(a), P14).

O presente capitulo se porta a apresentacdo e discussao dos movimentos internacionais
e das politicas publicas regulatérias voltadas a educacao da pessoa com deficiéncia no Brasil.

Importante esclarecer que as politicas publicas, de acordo com Azevedo (1997), se
subdividem em trés espécies: redistributivas, as distributivas e as regulatdrias. As que se
revelam na redistribuicdo de renda por meio de recursos e servicos publicos sdo chamadas de
“redistributivas”; as que consubstanciam na distribuicdo dos servigos publicos, por meio de
atuagdes positivas do Estado sdo denominadas “distributivas” e, por fim, aquelas que regulam
a atuacdo estatal nas de redistribuicdo e distribuicdo com atos normativos, sdo as chamadas

“regulatorias”.

2.1 Declaracao Universal dos Direitos Humanos (1948)

O termo “direitos humanos” carrega sobre si a responsabilidade de representar os
direitos fundamentais da pessoa humana, que sdo aqueles necessarios a sua existéncia e
desenvolvimento; tais direitos sdo concedidos independentemente de raca, sexo, cor, idade ou
qualquer outra caracteristica que algum ser humano possa ter. Trata-se de direitos assim
entendidos em uma esfera internacional, que ndo se limitam a um determinado Estado.

Conforme Dallari (1998),
Para entendermos com facilidade o que significam direitos humanos, basta dizer que
tais direitos correspondem a necessidades essenciais da pessoa humana. Trata-se
daquelas necessidades que séo iguais para todos os seres humanos e que devem ser

atendidas para que a pessoa possa viver com a dignidade que deve ser assegurada a
todas as pessoas (DALLARI, 1998, p. 7-9).

Essa compreensdo de reconhecer direitos universais a todos surgiu ap6s a Segunda
Guerra Mundial, periodo marcado por graves violagdes dos Direitos Humanos. Entéo, em 10
de dezembro de 1948, foi proclamada, na cidade de Paris, a Declaragdo Universal dos Direitos

Humanos, sendo adotada pela Organizagao das Nagdes Unidas. Esse documento foi “acolhido
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como inspiracao e orientagdo no processo de crescimento de toda a comunidade internacional
no sentido de uma comunidade nao s6 de Estados, mas de individuos livres e iguais” (BOBBIO,
2004, p. 18). Portanto, ele é composto de trinta artigos com orientacGes sobre os direitos
humanos para guiar as nagdes em ambito internacional.

J& no predmbulo do documento é possivel verificar o objetivo de fazer com que todas
as nagdes, povos, individuos e sociedades se esforcem para o fortalecimento do ensino e da
educacdo, pois eles seriam capazes de formar sujeitos que viessem a promover 0
reconhecimento e aplicacdo dos demais direitos previstos na propria Declaracdo. A educacao,
entdo, deve ser o primeiro direito a receber reconhecimento, considerando tratar-se de um
instrumento que possibilita trazer a consciéncia das pessoas a importancia da protecdo dos
direitos humanos.

Posteriormente, no artigo 1°, € estabelecido que todas as pessoas “nascem livres e iguais
em dignidade e direitos” (UNESCO, 1948, p. 1). Também que elas sdo dotadas de razdo e
consciéncia. Ao se aplicar esse dispositivo a realidade das pessoas com deficiéncia, percebe-se
que, assim como no cotidiano de qualquer outra pessoa, deve-se conferir igual tratamento a
todos. Ainda que estejam presentes diferencas pessoais, estas devem ser superadas para o
alcance da justica social/equidade, uma vez que o préprio documento garante, no artigo 7°, que
todos tém direito a protecdo no caso de descumprimento dos principios garantidores da
igualdade.

No que tange a educacdo, o artigo 26, assevera que todo o ser humano ter direito a
instrucdo, devendo ela ser gratuita e obrigatoria quando se referir a instrucdo elementar. O item
2 desse artigo explana que ela “sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos do ser humano e pelas
liberdades fundamentais” (UNESCO, 1948, p. 5). A instrugdo ¢ equiparada a educacdo e
formula, de acordo com Schilling (2008),

[...] uma tensdo central da tarefa educacional que lidara com a igualdade de todos em
relacdo ao conhecimento e lidara com a diferenca existente entre as pessoas para que
0 objetivo (fim) maior da educacdo se realize, ou seja, 0 da possibilidade de

convivéncia entre diferentes (SCHILLING, 2008 apud NOZU; ICASATTI; BRUNO,
2017, p. 25).

Nesse sentido, no ambiente escolar, o principio da igualdade também necessita ser
observado, de forma que todas as criancas se sintam em um ambiente acolhedor, solidario,
garantidor do exercicio de direitos consagrados e, principalmente, que respeite e incentive as

diferencas.
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Por fim, a Declaragéo Universal dos Direitos Humanos

“contém em germe a sintese de um movimento dialético, que comega pela
universalidade abstrata dos direitos naturais, transfigura-se na particularidade
concreta dos direitos positivos, e termina na universalidade ndo mais abstrata, mas
também ela concreta, dos direitos positivos universais” (BOBBIO, 2004, p. 19).

Dessa maneira, esta Declaragdo pode ser considerada norma propulsora do processo
continuo e ainda ndo acabado de transformacdes de direitos inerentes ao proprio ser humano
em politicas e normas positivadas para a protecdo dos direitos humanos, bem como dos

movimentos a segulir.

2.2 Convencdo sobre os Direitos da Crianca (1989) e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (1990)

A Convengéo sobre os Direitos da Crianca foi adotada pelas Nag¢bes Unidas em 20 de
novembro de 1989 e ratificada pelo Brasil em 24 de setembro de 1990. Essa convencgdo também
gerou um documento que tratou de reafirmar os principios ja consagrados na Declaracao
Universal sobre os Direitos da Pessoa Humana, bem como reconheceu a vulnerabilidade das
criancas e a necessidade de destinar uma especial protecdo a elas. O referido documento
mostrou que as criancas possuem voz, personalidade e que nao sao patriménios de seus pais.
Elas sdo reconhecidas como sujeitos de direitos, devendo ser respeitadas e resguardadas.

Em relagdo as criangas com deficiéncia, o documento também as menciona. O artigo 23
diz que a crianga com deficiéncia tem direito de desfrutar de uma plenitude de vida, de forma
que isso venha a garantir uma existéncia digna, favorecendo sua respectiva autonomia e
participacdo ativa na comunidade (item ). Também se reconhece o direito de a crianca receber
tratamento especial de forma gratuita, sempre que possivel, com o objetivo de:

[...] assegurar a crianga deficiente o0 acesso a educagdo, a capacitagdo, aos servigos de
saude, aos servicos de reabilitacdo, a preparagdo para emprego e as oportunidades de

lazer, de maneira que a crianga atinja a mais completa integracéo social possivel e o
maior desenvolvimento cultural e espiritual (UNESCO, 1989, p. 19).

Por fim, expde a necessidade de cooperacgéo internacional para a coleta e divulgacédo de
tratamentos e informagdes para a “reabilitacdo” dessas pessoas, bem como de servigos de ensino
e formacéo profissional.

Quanto ao Estatuto da Crianca e do Adolescente, regulado pela Lei n.° 8.069/1990, em
seu artigo 54, inciso Ill, ha a repeticdo do artigo 208, inciso Ill, da Constituicdo Federal de
1988, no sentido de que o atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia

deve se dar preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1990, art. 54, I11).
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2.3 Declaracao de Jomtien — Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos (1990)

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada de 5 a 9 de margo de 1990,
na cidade de Jomtien, na Tailandia, foi responsével pela elaboragdo de um plano de acéo para
a educacdo em nivel mundial. De acordo com o documento resultante da Conferéncia
(UNESCO, 1990), ao mesmo tempo em que se verificava uma estagnacao econémica, em varios
paises em desenvolvimento, mais de 100 milhdes de criancas, sendo 60 milhdes de meninas,
ndo tinham acesso ao ensino primario e mais de 960 milhGes de adultos eram analfabetos ou
analfabetos funcionais. Diante disso, 0 Banco Mundial (BM), a Organizagéo das Nagdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia
(UNICEF) e o Programa das NacGes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), convocaram
essa reunido com o objetivo de tracar diretrizes educacionais para democratizar o ensino e
fornecer uma educacéo bésica a todos.

Isso porque esses Organismos Internacionais entendiam que a educacdo era capaz de
impulsionar o “[...] progresso social, economico e cultural, a tolerancia e a cooperagéo
internacional” (UNESCO, 1990, p. 1).

A prioridade dos investimentos educacionais se centrava na educacdo primaria, ja que a
satisfacdo das necessidades béasicas de aprendizado, como dito no primeiro capitulo, era
suficiente para a formacdo de mao de obra: “uma ideia de que para ‘todos’ basta um minimo
necessario para ser um consumidor e trabalhador socialmente util”, pois, para “‘alguns’ estao
reservados os niveis mais elevados de escolarizagao” (ROCHA, 2014, p. 69).

De acordo com Frigotto e Ciavatta (2003), ao se referirem as reformas educacionais a
partir de 1990, “os protagonistas”

[...] seriam os organismos internacionais e regionais vinculados aos mecanismos de
mercado e representantes encarregados, em Ultima instdncia, de garantir a
rentabilidade do sistema capital, das grandes corporacBes, das empresas
transnacionais e das na¢des poderosas onde aquelas tém suas bases e matrizes. Nesta
compreensdo, 0s organismos internacionais, como o Fundo Monetario Internacional
(FMI), Banco Mundial (BIRD), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID)
e 0 Programa das Nac¢8es Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), passam a ter o
papel de tutoriar as reformas dos Estados nacionais, mormente dos paises do
capitalismo periférico e semiperiférico (Arrighi, 1998). No plano juridico-econémico,
a Organizagdo Mundial do Comercio (OMC) vai tecendo uma legislagdo cujo poder
transcende o dominio das megacorporacdes e empresas transnacionais. E interessante
ter presente o papel da OMC, pois em 2000, numa de suas Ultimas reunides, sinalizou

para o capital que um dos espacos mais fecundos para negdcios rentaveis era 0 campo
educacional (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 96).



46

Desse modo, a finalidade da educacéo estava em formar um individuo produtivo e
autdbnomo, que colaborasse com a economia, considerando que
No ambito dos fins e finalidades da Educac&o brasileira, observava-se outro tipo de
formacdo: [que] exigia trabalhadores Uteis, adaptaveis, capazes de produzir e
desvencilharem-se das crises ciclicas. Fortaleceu, entdo, a visdo de que cabe ao
individuo a responsabilidade de estar apto ao mercado, que os seleciona! Deste modo,
preconizou uma formacdo que satisfaca as necessidades humanas basicas de
aprendizagem para que o0 individuo possa, com as competéncias, destrezas e

habilidades adquiridas, estar em condi¢es de se apresentar para 0 emprego e vencer
as dificuldades sociais (SILVA, 2019, p.25 — grifos da autora).

Percebe-se, pois que os projetos educacionais propostos na Conferéncia, para o0s paises
signatéarios, deveriam acompanhar os anseios mercadolégicos, mostrando assim que a
interferéncia desses Orgaos ndo se limitava apenas a melhoria da educacdo basica, mas,
principalmente, intencionava o fortalecimento do sistema capitalista.

Fruto desse encontro o documento produzido em Jomtien foi elaborado com dez artigos,
que tinham como diretrizes “satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem” (art. 1°),
“expandir o enfoque” (art. 2), “universalizar o acesso a educacao e promover a equidade” (art.
3%, “concentrar a atengdo na aprendizagem” (art. 4°), “ampliar os meios de acdo da educacao
basica” (art. 5°), “propiciar um ambiente adequado de aprendizagem” (art. 6°), “fortalecer as
aliangas” (art. 7°), “desenvolver uma politica contextualizada de apoio” (art. 8°), “mobilizar
recursos” (art. 9°), “fortalecer a solidariedade interacional”(art. 10°) (UNESCO, 1990).

Importante mencionar que a Declaracdo de Jomtien foi um marco para a educacdo da
pessoa com deficiéncia, porque tratou de estabelecer como principio a universalizacdo da
educacéo e a promocéo da equidade, conforme artigo 3°. Esse dispositivo traca como objetivo
a inclusdo de todas as criancas, jovens e adultos no processo escolar e a quebra das barreiras
que impedem grupos minoritarios do acesso a educagdo. Destaca-se o item cinco desse artigo,
que faz referéncia as necessidades basicas de aprendizagem da pessoa com deficiéncia e
expressa que:

4. Um compromisso efetivo para superar as disparidades educacionais deve ser
assumido. Os grupos excluidos — os pobres; 0os meninos e meninas de rua ou
trabalhadores; as populagbes das periferias urbanas e zonas rurais; 0s némades e 0s
trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias étnicas, raciais e
linglisticas; os refugiados; os deslocados pela guerra; e 0s povos submetidos a um
regime de ocupac¢do — ndo devem sofrer qualquer tipo de discriminacdo no acesso as
oportunidades educacionais.

5. As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de deficiéncias
requerem atencdo especial. E preciso tomar medidas que garantam a igualdade de

acesso a educacdo aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte
integrante do sistema educativo (UNESCO, 1990, p. 6-7).
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Outro ponto que merece destaque se refere aos objetivos e metas intermediarias da
referida Declaragdo para a educacdo em nivel mundial. No item 5 do documento, é possivel
verificar a instrucao para a definicao de “categorias prioritarias”, como, por exemplo, as pessoas
com deficiéncia, dentro das metas especificas dos planos nacionais e estaduais de educacéo de
cada pais (UNESCO, 1990).

Assim, a eliminacdo de qualquer tipo de discriminagdo, em especial com 0s grupos
historicamente excluidos, faz parte do compromisso assumido pelos paises signatarios do
documento. Dessa maneira, eles se comprometeram a implantar politicas publicas para
assegurar educacdo bésica de qualidade a todos, ratificando o que foi proposto na Declaragdo
dos Direitos Humanos de 1948, sobre o direito a educacdo de todas as criangas em um prazo

de dez anos, ou seja, até 2000.

2.4 Declaracdo de Salamanca — Conferéncia Mundial sobre Principios, Politicas e

Praticas na Area das Necessidades Educativas Especiais (1994)

A Declaragao de Salamanca foi um documento elaborado na Conferéncia Mundial de
Educacdo Especial, em Salamanca — Espanha, entre os dias 07 e 10 de junho de 1994, sobre
“Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades Educativas Especiais” (UNESCO,
1994). Na ocasido, houve a participacdo de representantes de 88 governos e 25 organizacoes
internacionais, que ratificaram a politica de Educacéo para Todos, proposta anteriormente em
Jomtien, em 1990, e que, quatro anos passados, adquire uma perspectiva inclusiva.

Esse documento estabeleceu a estrutura da Educacédo Especial’ e teve por objetivo

[...] informar sobre politicas e guias acBes governamentais, de organizacdes
internacionais ou agéncias nacionais de auxilio, organiza¢cdes ndo governamentais e

outras institui¢des na implementacdo da Declaracdo de Salamanca sobre principios,
Politica e pratica em Educacdo Especial (UNESCO, 1994, p. 3).

Nele é possivel verificar as secdes da estrutura de agdo com relacdo ao exposto, que

engloba um

I - Novo pensar em educacédo especial; [bem como,] Il — OrientacBes para a acdo em
nivel nacional (Politica e Organizacdo; fatores relativos & escola; recrutamento e
treinamento de educadores, servicos externos de apoio; areas prioritarias; perspectivas
comunitarias; requerimentos relativos a recursos); Il — Orientacdes para a¢des em
niveis regionais e internacionais (UNESCO, 1994, p. 4).

"Termo utilizado conforme documento (UNESCO, 1994) disponibilizado no site do MEC, com acesso no dia
10/11/2020.
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O principio basilar da Declaracdo é o de que as criangas possuem o direito fundamental

a educacdo, preferencialmente, na rede regular de ensino. Segundo o que foi proposto, a

educacdo deve ser centrada na crianca, de forma que a instituicdo educacional dé espaco as

diferencas e garanta o aprendizado com os demais colegas, ficando a escola incumbida de
proporcionar meios para que isso ocorra. Dispde o topico sete do documento, que 0

Principio fundamental da escola inclusiva é o de que todas as criancas devem aprender

juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou

diferencas que elas possam ter. Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as

necessidades diversas de seus alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos de

aprendizagem e assegurando uma educacdo de qualidade a todos através de um

curriculo apropriado, arranjos organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e

parceria com as comunidades. Na verdade, deveria existir uma continuidade de

servigos e apoio proporcional ao continuo de necessidades especiais encontradas
dentro da escola (UNESCO, 1994, p. 5).

Goffredo (1999) afirma que a sociedade brasileira se baseia em um modo de producéo
que valora a produtividade e a competitividade. Diante disso e do estigma da ineficiéncia que
incide sobre as pessoas com deficiéncia, a autora entende que as caracteristicas de excluséo e
discriminacao recaem sobre a visdo que a sociedade tem sobre essas pessoas. Portanto, paraela,
essa proposta de ensino conjunto entre as crian¢as com dificuldades de aprendizado e as demais,
corrobora, assim como diz o documento, com a formacdo de uma sociedade acolhedora,
solidaria, inclusiva e sem discriminagdes (UNESCO, 1994).

Em refor¢o ao exposto, Mantoan (2003), ao falar da importancia de se garantir a
pluralidade e diversidade na sala de aula do ensino regular, assevera que

[...] a escola deverd acolher a todos, pois, ao abrir-se as diferencas, promove-se um
beneficio coletivo, a saber: a discriminacdo, a difusdo da ideia de que na interacéo,
pessoas com deficiéncia e sem deficiéncia aprendem melhor e criam espagos de

acolhimento para todos. Deste modo, promove-se também, o respeito as diferengas
individuais (MANTOAN, 2003, p. 75).

Nesse sentido, a intengdo é de ndo so6 garantir a inclusdo, mas também oportunizar que
todas as criangas, desde cedo, sejam preparadas para conviver com as diferencas e possam
entender que as pessoas que destoam dos padrdes esperados pela sociedade tém o direito de
serem ali incluidas e vistas como membros ativos. Nesse sentido, a Declaracéo de Salamanca,
ao propor uma escola inclusiva, permite a formacdo de uma sociedade mais democratica.
Democracia esta que deve ser averiguada na realidade, vez que ndo basta a simples matricula
do aluno na sala de aula do ensino regular, é preciso que se verifique, na préatica, que o direito

a educacao seja consolidado.
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Outro ponto que merece destaque se refere ao aspecto financeiro do processo de
inclusdo. Conforme estabelecido no item trés, os signatarios congregam e demandam que todos
os governos “atribuam a mais alta prioridade politica e financeira ao aprimoramento de seus
sistemas educacionais no sentido de se tornarem aptos a incluirem todas as criancas,
independentemente de suas diferencas ou dificuldades individuais” (UNESCO, 1994, p. 1).
Esses investimentos devem ser aplicados na estrutura arquitetdnica, na aquisicdo de
equipamentos e materiais adequados, bem como na contratacdo de professores de apoio, na
formacdo e qualificacdo desses profissionais e demais necessidades que venham a validar a
inclusdo de forma efetiva.

Por fim, o dltimo documento disponibilizado na plataforma do Ministério da Educacéo
(MEC), referente a traducédo da Declaracao de Salamanca, utilizou o termo “educac¢ao especial”
na parte introdutdria. Importante se faz explicar que essa expressao deve ser interpretada no
sentido amplo. Isso quer dizer que tal terminologia ndo se restringe apenas a educagdo de
pessoas com deficiéncia, mas corresponde a educacdo de “todas aquelas criancas ou jovens
cujas necessidades educacionais especiais se originam em funcdo de deficiéncias ou
dificuldades de aprendizagem” (UNESCO, 1994, p. 3). Nesse sentido, essa politica tem as
pessoas com deficiéncia como parte do publico a ser alcancado.

Bueno (2008) afirma que a ultima versdo, disponibilizada no site do MEC, divergiu da
traducdo oficial do documento original (impressa e traduzida pela CORDE — Coordenadoria
Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia), ao inserir a expressdo
“Educacao Especial” em vez de “Necessidades Educativas Especiais”. Breitenbach, Honnef e
Costas (2016) dizem que essa situagdo ocorreu por trinta e cinco vezes e ndo constava da
redacéo original do texto. Para eles, isso poderia trazer uma compreensao restrita do termo, de
forma a considerar nessa terminologia apenas as pessoas consideradas historicamente, publico
da educacdo especial (pessoas com deficiéncia). Portanto, caso a expressdo ndo seja interpretada
de forma ampla, a exclusdo de todas as criancas com dificuldades de aprendizado poderia
ocorrer duplamente, seja porque sdo marginalizadas pelo préoprio processo educacional, ou por
ndo integrarem a politica de educacéo inclusiva proposta em Salamanca.

Pelo exposto, percebe-se, entéo, que a Declaracdo de Salamanca deve ser interpretada
no sentido de tracar diretrizes para as politicas publicas educacionais de inclusdo de todas as
criancas na rede regular de ensino, em especial as “deficientes e superdotadas, criancas de rua
e que trabalham, criangas de origem remota ou de populacdo némade, criangas pertencentes as
minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de outros grupos desavantajados ou

marginalizados” (UNESCO, 1994, p. 3). Assim, a politica inclusiva tem por objetivo fazer com
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que a educacdo especial deixe de ser um sistema colateral para estar inserida na rede regular de

ensino e garantir que todas as pessoas venham a aprender juntas.
2.5 Politica Nacional de Educacéo Especial (1994)

Em 1994, o Brasil estipulou a Politica Nacional de Educacédo Especial, que tinha por
objetivo chamar a responsabilidade o Poder Publico dos diversos niveis e Organizacfes da
Sociedade Civil para a elaboracdo de planos de agdo que garantissem o atendimento
educacional ao alunado portador de necessidades especiais.

A politica brasileira condicionou o processo de integracédo instrucional a capacidade que
a pessoa com deficiéncia apresentava em acompanhar ou nao a sala de aula de ensino regular.
O documento (BRASIL, 1994, p. 19) estipulou que uma das modalidades de atendimento em
educacdo especial deveria ser na classe comum do ensino regular, na qual “também estdo
matriculados, em processo de integracdo instrucional, os portadores de necessidades especiais
que possuem condicBes de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas
do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos normais” Portanto, se a crianga ndo
fosse considerada apta aos padrdes de normalidade, ndo haveria o que se falar em inclusdo no
ensino regular para ela.

Perceba-se que mesmo diante da visao inclusivista da Declaracédo de Salamanca, que
influenciou internacionalmente varios paises, a politica brasileira adotou uma posi¢do em que
0 processo educacional ndo se centrava na satisfacdo das necessidades da crianca, devendo esta

se adaptar aos padrdes de ensino definidos pela escola.
2.6 Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n.° 9.394 (1996)

A Lei n.° 9394, de 20 de dezembro de 1996, tratou de estabelecer diretrizes e bases da
educacdo nacional. Esse ato normativo criou um capitulo (de nimero V) especifico para a
“educacao especial”, com a defini¢do, no artigo 58, de que ela ¢ entendida como a “modalidade
de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao”
(BRASIL, 1996).

A principio cumpre dizer que o0 ato regulatorio acabou por manter os antigos padrdes de
segregacado de ensino, ao estipular a existéncia de salas, classes ou servigos especializados para
aqueles que ndo conseguem se adaptar ao ensino da rede regular (art. 58, §2°). Por esse texto, a

responsabilidade pela inclusdo recai sobre a pessoa que ndo se enquadra nos padrdes de
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inteligéncia estipulados pela escola, ja que a escola ndo chama sobre si a responsabilidade pelo
fracasso escolar e ndo faz as adequacdes para receber as diferentes formas de aprendizado.
Apesar disso, 0 artigo 59 estipula ainda servigos adaptados em favor dos educandos com
“deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao”
(inciso 1), para os quais serdo elaborados “I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos
e organizagdo especificos, para atender as suas necessidades;” assim como a possibilidade de
terminalidade especifica para aqueles que ndo conseguirem concluir o ensino fundamental
(inciso II), em fungdo de “suas deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o

programa escolar para os superdotados;”, além de capacitar

Il - professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para
a integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV - educagdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida em
sociedade, inclusive condi¢fes adequadas para 0s que ndo revelarem capacidade de
inser¢do no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os 6rgdos oficiais afins,
bem como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artisticas,
intelectual ou psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis
para o respectivo nivel do ensino regular (BRASIL, 1996, Art. 59).

A terminalidade especifica se refere a possibilidade de o aluno que ndo conseguiu atingir
o nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, conclui-lo, mesmo que ndo sejam
alcancados os resultados esperados no inciso |, do artigo 32 da Lei. Dessa maneira, ainda que
ndo apresente “o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o
pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo” serd garantida a conclusdo do ensino
fundamental a esses alunos. Acrescenta-se ainda que esse certificado de conclusdo de
escolaridade deve vir acompanhado com historico escolar que exiba, “de forma descritiva, as
competéncias desenvolvidas pelo educando, bem como o encaminhamento devido para a
educacdo de jovens e adultos e para a educacdo profissional” (BRASIL, 2001, Art. 16).

Em relacdo a formacdo, tem-se que a Lei n.° 9.394/96 estabeleceu no inciso 111, do artigo
59, que os sistemas de ensino deverao assegurar aos alunos com deficiéncia, transtornos globais
e altas habilidades ou superdotagdo “professores com especializacdo adequada em nivel médio
ou superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integrag@o desses educandos nas classes comuns” (BRASIL, 1996, Art. 59,
).

Ademais, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), estabelecido pela Lei n.° 13.005/2014,
influenciado pelo documento assinado em Salamanca, estipulou metas e estratégias para a
educacdo nacional até o ano de 2024. Dentre essas metas e estratégias, esta a 4.3, que firma a
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necessidade de formacdo de professores para o atendimento educacional especializado nas
escolas urbanas, do campo, indigenas e de comunidades quilombolas.

2.7 Parametros Curriculares Nacionais (1997)

Os Parametros Nacionais Curriculares de 1997 constituem diretrizes para o Ensino
Fundamental em todo Pais, conforme nota introdutdria do documento:

Os Parametros Curriculares Nacionais constituem um referencial de qualidade para a

educacdo no Ensino Fundamental em todo o Pais. Sua funcéo é orientar e garantir a

coeréncia dos investimentos no sistema educacional, socializando discussoes,

pesquisas e recomendacdes, subsidiando a participacdo de técnicos e professores

brasileiros, principalmente daqueles que se encontram mais isolados, com menor
contato com a produgdo pedagogica atual (BRASIL, 1997, p. 10).

Nele fica estabelecida a necessidade de adequacdes curriculares para o atendimento da
diversidade na sala de aula, haja vista que:

A escola, ao considerar a diversidade, tem como valor maximo o respeito as diferengas

— nao o elogio a desigualdade. As diferencas ndo sdo obstaculos para o cumprimento

da acéo educativa; podem e devem, portanto, ser fator de enriquecimento (BRASIL,
1997, p. 60).

Dessa forma, consoante propde o documento, o professor em sala de aula deve se
atentar as diferencas culturais, historicas e pessoais de cada individuo para que se garanta
condicdes de qualidade de aprendizado a todos os alunos. Assim, esses parametros estabelecem
gue a equidade seja estabelecida por meio de “incrementos na intervengao pedagogica ou de

medidas extras que atendam as necessidades individuais” (BRASIL, 1997, p. 60).
2.8 Convencdo de Guatemala (1999)

Em 28 de maio de 1999, na cidade da Guatemala, foi realizada a Convencéo
Interamericana para a Eliminagdo de Todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia®. Na ocasido, também foi elaborado um documento, conhecido como
Declaracdo de Guatemala, com a descri¢do de agdes voltadas aos seus principais objetivos,
quais sejam, o de prevenir e eliminar todas as formas de discriminagdo contra as pessoas com
deficiéncia, bem como propiciar sua plena integracdo a sociedade (artigo 2°). Ele reafirmou que
a essas pessoas sdo garantidos os mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais que as
demais, incluindo ai, o direito de ndo serem discriminadas em razdo de sua respectiva

deficiéncia.

8Termo utilizado na Declaracdo de Guatemala.
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No decorrer do texto é possivel encontrar a definicdo do que seja a discriminacéo contra
a pessoa com deficiéncia. O artigo 1°, item 2, exp0e que:
a) o termo ‘discriminag@o contra as pessoas portadoras de deficiéncia’ significa toda
diferenciacdo, exclusdo ou restricdo baseada em deficiéncia, antecedente de
deficiéncia, conseqiiéncia de deficiéncia anterior ou percepcéo de deficiéncia presente
ou passada, que tenha o efeito ou proposito de impedir ou anular o reconhecimento,

gozo ou exercicio por parte das pessoas portadoras de deficiéncia de seus direitos
humanos e suas liberdades fundamentais (GUATEMALA, 1999, p. 2).

Ela ainda estabelece ser prioridade a &rea de prevencéo de todas as formas de deficiéncia
preveniveis; acdes voltadas a garantir a independéncia e qualidade de vida para essas pessoas e
para a sensibilizacdo da populacdo no que concerne a eliminacdo do preconceito, garantindo
assim, uma convivéncia respeitosa entre todos (item 2).

Ressalta-se, por fim, que a respectiva Declaracgéo foi ratificada integralmente, como nela
se contém, pelo Brasil, por meio do Decreto n.? 3.956, de 08 de outubro de 2001.

2.9 Férum de Dakar (2000)

Apds a Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, a Unesco realizou a analise das
metas estabelecidas em Jomtien. Para isso, fez alguns eventos, sendo a Conferéncia de
Educacdo para Todos nas Américas, em Santo Domingo, de 10 a 12 de fevereiro de 2000, um
deles. Nessa reunido, verificaram-se pontos positivos no cumprimento de alguns objetivos, e,
além disso, a necessidade de enfrentamento de outras questfes ainda ndo progredidas. Ao fim
do evento, os paises participantes, entdo, convocaram a comunidade internacional para a
construcdo de estruturas de apoio e incentivo aqueles que estavam com uma atuacao ineficiente.
Portanto, logo em seguida, em 26 a 28 de abril de 2000, na cidade de Dakar, Senegal, realizou-
se 0 Forum mundial de educacdo para todos, com participacao de 180 paises e 150 organizacGes
ndo governamentais para ratificar as metas estabelecidas anteriormente e prorrogar o prazo para
0 cumprimento delas para ate 2015.

Em Dakar também foi produzida uma declaragdo que explanou a situacdo das metas
anteriormente estabelecidas, bem como novos objetivos e estratégias foram tracados para
alcanca-las, tendo em vista o progresso insatisfatorio. De acordo com o item 5 do documento,
mais de 113 milhdes de criangas continuavam sem acesso ao ensino primario e 880 milhdes de

adultos permaneciam analfabetos, fatos salientados abaixo:

A Avaliacdo de EPT[9] 2000 demonstra que houve progresso significativo em muitos

® Educacéo para Todos (EPT)
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paises. Mas € inaceitavel que no ano 2000, mais de 113 milhdes de criancas
continuem sem acesso ao ensino primario, que 880 milhdes de adultos sejam
analfabetos, que a discriminacdo de género continue a permear 0s sistemas
educacionais e que a qualidade da aprendizagem e da aquisicdo de valores e
habilidades humanas estejam longe das aspiraces e necessidades de individuos e
sociedades. Jovens e adultos ndo tém acesso as habilidades e conhecimentos
necessarios para um emprego proveitoso e para participarem plenamente em suas
sociedades. Sem um progresso acelerado na direcdo de uma educacdo para todos, as
metas nacionais e internacionais acordadas para a reducdo da pobreza ndo serdo
alcancadas e serdo ampliadas as desigualdades entre nacdes e dentro das sociedades
(DAKAR, 2000, p. 1 — grifo nosso).

Ademais, o item 10 da declaracdo reconheceu a insuficiéncia de recursos de alguns
paises para alcancar a educacdo para todos. Diante disso, percebeu-se a importancia do
fortalecimento da vontade politica atrelada a necessidade de incentivos financeiros para a
implantacdo dos planos de universalizacdo da educacdo bésica. Assim, constatou-se que
recursos deveriam ser mobilizados pelas agéncias financeiras bilaterais e multilaterais, bem
como pelo Banco Mundial, em forma de doacéo para esses locais.

Importante ressaltar que a Declaracdo de Dakar enfatiza a educacdo como meio
necessario para o desenvolvimento sustentavel das nagdes, tornando-a essencial para “alcangar
a participacédo efetiva nas sociedades e economias do século XXI” (DAKAR, 2000, p. 1). A
prioridade emergencial é a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem e, como
exaustivamente se tem falado, a ideia é fazer com que o ensino esteja a servico do capital, pois
ao se universalizar somente o conhecimento bésico, incentiva-se que a classe trabalhadora
obtenha apenas 0 que carece para ser méo de obra.

Outro aspecto relevante nas diretrizes para a educagdo no novo milénio é um retorno
a maxima estabelecida por Adam Smith e que vem atravessando os tempos como a
devida candura e perene atualidade, segundo a qual, os trabalhadores deveriam
receber uma educacdo, porém em ‘doses homeopaticas’, o que significa 0 minimo
necessario para que o0s trabalhadores possam desempenhar suas funcgdes
manuais/praticas no processo de producdo. Presenciamos tal reedicdo pelo fato
mesmo de o documento somente levar em consideracdo a necessidade da
universalizacdo da educacdo bésica, priorizando a alfabetizacdo, o célculo e as
habilidades essenciais para a vida, deixando de fora, dessa forma, o ensino médio e o
ensino superior, que vao cair nas garras do setor privado. No Brasil, ndo podemos
deixar aqui de denunciar, 0 mecanismo mais escancarado de submisséo a essa politica
€ 0 PROUNI, que desvia verbas - que deveriam ser destinadas a melhoria e ampliacéo

do ensino superior publico — para instituicdes privadas (SOBRAL; SOUZA;
GIMENEZ, 2009, p. 180).

A educacdo, portanto, como fonte do saber e apropriacdo do conhecimento histérico
cultural mais uma vez ndo se situa na centralidade de uma politica desenvolvimentista. Pelo
contrario, resta evidente como sua principal finalidade, diante do cenario apresentado, que

existem acdes para liga-la constantemente aos anseios mercadologicos que sustentam o capital.
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2.10 Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (2000)

Em setembro de 2000, na sede das Na¢des Unidas, em Nova lorque, foram estabelecidos
oito objetivos internacionais de desenvolvimento humano, que resultaram na Agenda do
Milénio. Esse compromisso foi assumido por 189 lideres mundiais e, diferentemente de outros
documentos e conferéncias, o foco ndo estava no desenvolvimento econdmico, mas sim no
humano. Dessa forma, colocou-se “o bem-estar e a reducdo da pobreza no centro dos propositos
do desenvolvimento mundial, compartilhando uma motivacdo comum e um compromisso
legitimo com a dignidade humana, liberdade e igualdade de todos os individuos” (UNESCO,
2000, p. 4).

De acordo com a Declaracdo do Milénio, esses objetivos englobam: 1- Erradicar a
extrema pobreza e a fome; 2- Atingir o ensino basico universal; 3- Promover a igualdade entre
0S sexos e a autonomia das mulheres; 4- Reduzir a mortalidade infantil; 5- Melhorar a saude
materna; 6- Combater o HIV/AIDS, a maléria e outras doencas; 7- Garantir a sustentabilidade
ambiental; 8- Estabelecer uma parceria mundial para o desenvolvimento.

Dentre esses propdsitos, é possivel encontrar a meta 3 que expressa que todas as
criangas, até 2015, deveriam ter terminado o ciclo completo do ensino fundamental. Assim,
todos aqueles que foram historicamente excluidos dos sistemas de ensino até entdo, como, por
exemplo, as pessoas com deficiéncia, poderiam ver o compromisso dos Estados aderentes de

implantar acGes de governo voltadas a uma educacao universal.
2.11 Resolucdo n.° 02 — CNE/CEB (2001)

A Resolucdo n.° 2 de 11 de fevereiro de 2001 do Conselho Nacional de Educagéo/
Céamara de Educacédo Basica (CNE/CEB) instituiu as Diretrizes Nacionais para a educacgéo de
alunos que apresentem “necessidades educacionais especiais”?, na Educagio Bésica, em todas
as suas etapas e modalidades (Art. 1°).

Ela considera alunos com “necessidades educativas especiais” aqueles que, durante o
processo educacional, apresentem:

I - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitaces no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades curriculares,
compreendidas em dois grupos: a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica
especifica; b) aquelas relacionadas a condicBes, disfuncoes, limitagbes ou

deficiéncias; Il - dificuldades de comunicagdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizagdo de linguagens e codigos aplicaveis; Il - altas

10 Termo utilizado na Resolugéo n.° 2 do CNE/CEB 2001.
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habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem que os leve a dominar
rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes (BRASIL, 2001, Art. 5°).

Também estabelece que o atendimento escolar desses alunos deve ocorrer inicialmente
na educacdo infantil, nas creches e pré-escolas, assegurando-lhes os servigos de educagdo
especial, quando fique evidenciada a necessidade de atendimento educacional especializado,
mediante comunicacdo com a familia e comunidade (Art. 2°).

A definicdo de “educagdo especial” ¢ tracada por esta resolucdo como uma proposta
pedagogica que apoie, complemente e suplemente os servi¢os educacionais comuns, mediante
recursos e servicos educacionais especiais (Art. 3°). No entanto, pode atuar,
extraordinariamente, em forma substitutiva, quando o aluno apresentar a necessidade de um
atendimento tdo individualizado, de forma que o ensino comum ndo possa atendé-lo (Art. 10,
81°). Nesse caso, entdo, ele serd acolhido em escolas especiais publicas ou privadas
articuladamente, quando necessario, aos servicos de salde. Nota-se, portanto, que a regra € a
de que a educacdo especial ndo deve ser substitutiva (mas prevé essa possibilidade), e sim
colaborativa as classes comuns.

Outro ponto que merece ser citado, € o que se entende por “atendimento educacional
especializado”. No decorrer da resolucdo, nao € possivel encontrar de forma explicita o que
venha a ser esse atendimento. Diante disso, Kassar e Rebelo (2011, p. 10) explicam que embora
haja essa auséncia conceitual, implicitamente ¢ possivel compreender que se trata de “um
atendimento diferenciado, identificando-se com a educagio especial” e presente nos:

IV — servicos de apoio pedagogico especializado, realizado, nas classes comuns,
mediante:

a) atuacéo colaborativa de professor especializado em educacéo especial;

b) atuagdo de professores-intérpretes das linguagens e codigos aplicaveis;

c) atuacdo de professores e outros profissionais itinerantes intra e
interinstitucionalmente;

d) disponibilizacdo de outros apoios necessarios a aprendizagem, a locomogdo e a
comunicagao.

V — servi¢os de apoio pedagdgico especializado em salas de recursos, nas quais o
professor especializado em educacdo especial realize a complementacdo ou

suplementacdo curricular, utilizando procedimentos, equipamentos e materiais
especificos (BRASIL, 2001, art. 8°).

A resolugéo em questdo ainda determina que os sistemas de ensino devem matricular
todos, oferecendo uma educagdo de qualidade, organizando-se para o atendimento dos alunos
“com necessidades educacionais especiais” em classes comuns do ensino regular (Art. 7°). Para
IS0, a escola necessita promover adaptacdes arquitetonicas, capacitacdo profissional, aquisicéo

de materiais, “acessibilidade aos conteudos curriculares, mediante a utiliza¢do de linguagens e
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cbdigos aplicaveis, como o sistema Braille e a lingua de sinais, sem prejuizo do aprendizado da
lingua portuguesa” (Art. 12, §2°) e eliminagdo de qualquer tipo de barreira, entre outras agoes,
que favorecam a inclusao.

Por fim, o referido documento normativo confirmou a ideia da Declaracdo de
Salamanca que é de fornecer a educacao a todos, na rede regular de ensino, sendo, também,
importante observar que se nao aplicado com cautela, pode dar azo a segregacao por permitir a

“educagdo especial” em formato substitutivo para os casos extraordinarios.

2.12 Convencao sobre a Pessoa com Deficiéncia (2006)

Em 13 de dezembro de 2006, na cidade de Nova lorque, a Organizacdo das Nacdes
Unidas adotou a Convencdo sobre a Pessoa com Deficiéncia, que produziu um documento de
cinquenta artigos, com o proposito de “promover, proteger e assegurar o desfrute 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 inerente dignidade” (ONU, 2006, p. 21).

No predambulo da Declaracdo da Pessoa com Deficiéncia, item 5, é exposto o conceito
de pessoa com deficiéncia, fazendo com que mereca destaque nessa pesquisa, uma vez que no
documento se preceitua uma defini¢do social sobre o tema. De acordo com o dispositivo, ela “¢
um conceito em evolucéo e que a deficiéncia resulta da interagéo entre pessoas com deficiéncia
e as barreiras atitudinais e ambientais que impedem sua plena e efetiva participacdo na
sociedade em igualdade de oportunidades com as demais pessoas” (ONU, 2006, p. 16). Nota-
se que qualquer justificativa limitante ndo recai sobre a pessoa ou questdes patoldgicas, mas
sim sobre a sociedade que ndo se adequa as necessidades de cada individuo que dela faz parte.

No que tange a educacéo, o artigo 24 da Convencao a estabelece como um direito as
pessoas com deficiéncia, devendo ser exercido sem discriminacdes, com igualdade de
oportunidades e de forma inclusiva em todos os niveis. Também se institui que os Estados
participantes deverdo garantir que nenhuma pessoa seja excluida do ensino regular, gratuito e
de qualidade, sob a alegacdo de deficiéncia e ainda que “medidas de apoio individualizadas e
efetivas sejam adotadas em ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social,
de acordo com a meta de inclusdo plena” (ONU, 2006, p. 55). Para isso, indica a adogéo de
algumas medidas, tais como: facilitacdo do aprendizado do Braille, lingua de sinais ou outra
forma que facilite essa comunicagdo, favorecendo potencialmente o desenvolvimento

académico e social.
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Outra medida que deve ser adotada pelos Estados aderentes & Convengdo se refere ao
compromisso de se empregar professores com formacao especifica, inclusive aqueles com
deficiéncia, além de fornecer capacitacdo para o atendimento educacional inclusivo.

Ainda sobre a formacéo de professores voltada a inclusdo, Caiado (2009) elucida que:

[...] anunciam-se conteddos sem mencionar a necessidade de superar formagdes
aligeiradas e nas mdos de empresas que tomam a educagdo enquanto um negocio que
visa o0 lucro; contrapondo-se a um projeto de formagao s6lida e comprometida com
uma educacdo que é um direito de todos os homens enquanto projeto de emancipagéo.
Mas ndo se pode negar que para a formacdo dos professores a Convencdo
problematiza aspectos importantes como: a mudanga de foco na definicdo da
deficiéncia que muda do individuo para as barreiras sociais; a acessibilidade entendida
enquanto condi¢bes de acesso ao meio fisico, a informacdo e comunicagdo; a

educacdo ser assumida como um direito e ndo um privilégio ou caridade; a pessoa
com deficiéncia ter o direito a voz e a participacéo social (CAIADO, 2009, p. 08).

Dessa maneira, 0 documento indica que o Estado deve adotar uma politica educacional
de incluséo, com capacitacdo adequada e com reconhecimento de que deve ser ele o sujeito a
ser modificado para receber o aluno com deficiéncia, restando evidente que a educagdo nao se
trata de uma atividade filantrpica, mas de um direito pertencente a pessoa com deficiéncia.

Né&o se pode deixar de falar que a Convencao da Pessoa com Deficiéncia foi ratificada
pelo Brasil, por meio do Decreto Legislativo n.° 186, de 09 de julho de 2008 e promulgada em
25 de agosto de 2009, com o Decreto n.° 6.949, de 25 de agosto de 2009, passando a ter natureza
constitucional, conforme autorizado pelo artigo 5° 83° da atual Constituicdo Federal. Essa
situacdo demonstra a importancia do documento, ja& que com a adocdo dessa natureza, a
Convencao passa a estar acima das demais normas do ordenamento juridico brasileiro. Portanto,
todas as outras leis e atos normativos devem respeitar e estar de acordo com ela, sob pena de

incidir em inconstitucionalidade, com sua respectiva anulacao.

2.13 Politica Nacional da Educacéo Especial na Perspectiva Inclusiva (2008)

Trata-se de um documento elaborado pelo Ministério da Educacdo/Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo, que apresenta diretrizes para a
construcdo de uma Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva, na
promogédo de uma educacdo de qualidade a todos. Sua elaboragdo parte de uma “visdo dos
direitos humanos e do conceito de cidadania fundamentado no reconhecimento das diferengas
e na participacao dos sujeitos” (BRASIL, 2008, p. 9). Portanto, busca-se trazer uma nova
orientacdo a partir da ratificacdo da Convencao Internacional sobre os Direitos da Pessoa com

Deficiéncia no ordenamento juridico brasileiro com valor constitucional.
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Esse documento é composto, inicialmente, pela descricdo de marcos historicos e
normativos referentes a educagdo da pessoa com deficiéncia, depois traz um diagnostico da
“educagdo especial”, de 1998 até 2006, posteriormente trata do publico alvo dessa educagao e,
na parte final, apresenta as Diretrizes da Politica Nacional de Educacdo Especial da
Perspectiva Inclusiva.

A Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva tem como objetivo
a insercdo de todos os alunos nas classes comuns, devendo as instituicdes educacionais
voltarem-se as necessidades desses educandos, inclusive, devendo-se garantir a formacéo de
professores para o atendimento educacional especializado e aos demais profissionais da
educacdo para haja a inclusdo escolar. Tal politica gere

[...] o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas escolas
regulares, orientando os sistemas de ensino para promover respostas as necessidades
educacionais, garantindo: transversalidade da educacéo especial desde a educacédo
infantil até a educacdo superior; atendimento educacional especializado; continuidade
da escolarizac@o nos niveis mais elevados do ensino; formagao de professores para o
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educacdo para a
inclusdo escolar; participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade urbanistica,
arquitetbnica, nos mobiliarios e equipamentos, nos transportes, na comunicacdo e

informacdo; e articulagdo intersetorial na implementacdo das politicas publicas
(BRASIL, 2008, p. 14, item V).

Ja o item V do documento estabelece como publico alvo da educacdo especial os
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Conforme Bueno (2011) explicita, essa politica parece restringir o
amplo alcance indicado no artigo 5° da Resolugdo n.° 2 do CNE, uma vez que néo inclui nesse
grupo os outros alunos que historicamente séo excluidos da seletividade escolar.

Em suas diretrizes (item V1), explica-se que “educagdo especial” ¢ uma modalidade de
ensino que perpassa por todos os niveis de ensino, com a realizagdo de atendimento educacional
especializado, disponibilidade de recursos, servigos, bem como orientagdes quanto ao processo
pedagOgico necessario as turmas comuns de ensino regular. Também demonstra que a funcédo
do atendimento educacional especializado deve “identificar, elaborar e organizar recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos
estudantes, considerando suas necessidades especificas” (BRASIL, 2008, p. 15).

A atualizagdo desse documento, em 2014, trouxe um diagndstico da “Educagdo
Especial”, feito pelo Censo Escolar, registrando “uma evolug¢do nas matriculas, de 337.326 em
1998 para 843.342 em 2013, expressando um crescimento de 150%. No que se refere ao

ingresso em classes comuns do ensino regular, verifica-se um crescimento de 1.377%, passando
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de 43.923 estudantes em 1998 para 648.921 em 2013” (BRASIL, 2014, p. 7). Portanto, esses
dados demonstram que a politica inclusiva se mostra fundamental na evolucdo das matriculas
nas escolas regulares.

Ele ainda ressalta a importancia de ambientes heterogéneos para a promoc¢do da
aprendizagem de todos os alunos, exigindo-se para isso uma acdo pedagdgica voltada para a
eliminacdo de situagdes de excluséo.

Por fim, esse documento ndo teve natureza legal, mas serviu como instrumento
orientador de politicas publicas educacionais, em uma perspectiva inclusiva, trazendo como
diretriz central a ideia de que a “educagdo especial” deve atuar em cardter complementar ou

suplementar ao ensino nas salas comuns e ndo de forma substitutiva.
2.14 Decreto n.° 6.571 (2008)

O Decreto n.° 6.571/2008 posteriormente revogado pelo Decreto n.° 7.611/2011, foi um
ato normativo que dispds sobre o atendimento educacional especializado, regulamentou o
paragrafo Unico do art. 60 da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e acrescentou
dispositivo ao Decreto n.° 6.253, de 13 de novembro de 2007.

Ele reafirmou a ideia do documento elaborado pelo Ministério da Educacao/Secretaria
de Educacgdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo, na defesa de que a “educagio
especial” deveria ser inclusiva, de forma complementar ou suplementar a rede regular de
ensino.

Também trouxe a concepgao das salas de recursos multifuncionais que sdo “ambientes
dotados de equipamentos, mobilidrios e materiais didatico e pedagogicos para a oferta do
atendimento educacional especializado” (BRASIL, 2008, Art. 3°, §1°). Dessa maneira, elas
visam o fortalecimento da educacéo inclusiva, porque vao viabilizar a apropriacao e produgéo
de conhecimento dos alunos da educacgéo especial nas salas comuns de escolas regulares.

Outra questdo a ser levantada é a do financiamento dessa educacdo. De acordo com o
artigo 8° do Decreto n.° 7.611/2011, para efeito da distribuicdo do Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica (FUNDEB), “serd admitida a dupla matricula dos
estudantes da educacdo regular da rede publica que recebem atendimento educacional
especializado” (BRASIL, 2011, Art. 8°). Assim, a escola que oferecer a educagdo especializada

ird receber o FUNDEB? em dobro para cada aluno matriculado concomitantemente nos dois

1 Em conformidade com artigo 2°, da Portaria Interministerial n.° 4 de 27 de dezembro de 2019, o valor minimo
nacional por aluno referente ao FUNDEB, para o exercicio de 2020, ficou definido em R$ 3.643,16 (trés mil,
seiscentos e quarenta e trés reais e dezesseis centavos).
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tipos de ensino. Verifica-se, pois, que esse financiamento duplicado da educacao é uma forma

de incentivar a escola inclusiva.
2.15 Resolucéo n.° 4 — CNE/CEB (2009)

A Resolucdo n.° 4, do CNE/CEB, de outubro de 2009, instituiu as Diretrizes
Operacionais para 0 Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Bésica, modalidade
Educacdo Especial. Estipulou que, para a implementacdo do Decreto n.° 6.571/2008, os
sistemas de ensino deveriam matricular os alunos da “educagdo especial” no ensino regular e
no Atendimento Educacional Especializado. Este, por sua vez, seria ofertado nas salas “de
recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento Educacional Especializado da rede
publica ou de instituigdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos”
(BRASIL, 2009, Art. 1°).

Mais uma vez, confirma-se o0 objetivo inclusivo da educacdo especial, uma vez que o
referido documento, no artigo 2° adota a posicdo de que o Atendimento Educacional
Especializado tem natureza complementar ou suplementar ao ensino comum. Assim, ele se
utilizara de recursos, servigos e estratégias para a eliminacdo de barreiras e a consequente
participacdo plena desse aluno na sociedade, bem como potencializar o desenvolvimento de seu
aprendizado.

Também se mantém, na resolucdo, a previsdao do FUNDEB dobrado para as escolas que
receberem os alunos matriculados concomitantemente no ensino regular e no atendimento
especializado.

Importa mencionar que por esse documento o atendimento especializado deve ser
institucionalizado no projeto politico pedagdgico da escola, que, conforme expde Veiga (2010,
p. 1) deve “nortear a organizagao do trabalho”, de forma que sua constru¢ao deve ser a “primeira
acao fundamental”, e que quando

Concebido na perspectiva da sociedade, da educacéo e da escola, ele aponta um rumo,
uma dire¢do, um sentido especifico para um compromisso estabelecido coletivamente.
Ao ser claramente delineado, discutido e assumido coletivamente, o projeto constitui-
se como processo €, ao fazé-lo, reforca o trabalho integrado e organizado da equipe

escolar, assumindo sua fungdo de coordenar a a¢do educativa da escola para que ela
atinja o seu objetivo politico-pedagégico (VEIGA, 2010, p. 1).

Toda a comunidade escolar deve trabalhar para atender as diretrizes, metas e métodos
ali previstos. Portanto, se h& um compromisso para o atendimento de objetivos voltados a uma
educacdo inclusiva, as atividades realizar-se-40 para o atingimento desse fim construido

democraticamente.
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2.16 Decreto n.° 7.611 (2011)

O Decreto n.° 7.611, de 17 de novembro de 2011, dispds sobre a educacdo especial, 0
atendimento educacional especializado e determinou outras providéncias, dentre elas a de
revogar o Decreto n.° 6.571/2008. No entanto, apesar de trazer essa revogacao, o ato normativo
de 2011 manteve as ideias do anterior (2008), em especial no que se refere a recomendacao de
que o atendimento educacional especializado viesse a atuar de forma complementar ou
suplementar ao do ensino regular. Também manteve os mesmos objetivos, publico alvo, a
necessidade das salas de recursos multifuncionais e o recurso FUNDEB dobrado, ratificando o

antigo decreto.

2.17 Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Béasica de 2013

As Diretrizes Nacionais Curriculares Nacionais da Educacdo Béasica de 2013 tratou de
estabelecer, no artigo 29, que todos os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo deveriam ser matriculadas nas classes
comuns do ensino regular e no atendimento educacional especializado. Também definiu como

principios orientadores da Educacdo Especial:

I — o pleno acesso e a efetiva participacdo dos estudantes no ensino regular;

Il — a oferta do atendimento educacional especializado;

Il — a formacdo de professores para 0 AEE e para o desenvolvimento de praticas
educacionais inclusivas;

IV — a participacdo da comunidade escolar;

V — a acessibilidade arquitetdnica, nas comunicagdes e informagdes, nos mobiliérios
e equipamentos e nos transportes;

VI — a articulagdo das politicas publicas intersetoriais (BRASIL, 2013, Art. 29, §3°).

Ademais, assentou o dever de os sistemas e as escolas criarem todas as condic¢des para

que os professores desenvolvessem as politicas pablicas inclusivas.

2.18 Declaracéo de Incheon e Marco de Acdo para a Implementacdo do Objetivo de

Desenvolvimento Sustentavel 4

A Declaragao de Incheon foi um documento resultante do Forum Mundial de Educacéo
ocorrido na Coréia do Sul, entre 19 e 22 de maio de 2015, com o principal objetivo de debater

acerca e buscar a oferta de uma educacéo inclusiva, de qualidade, com equidade e oportunidade
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de acesso a todos, nos variados niveis de ensino, bem como criar estratégias para 0s proximos
15 anos na area.

O evento contou com a organizacdo da UNESCO e participacdo do UNICEF, do Banco
Mundial, do Fundo de Populacdo das Nacdes Unidas (UNFPA), do Programa das Nacdes
Unidas para o Desenvolvimento das Nac¢des Unidas (PNUD), da ONU Mulheres e do Alto
Comissariado das Nagdes Unidas para os Refugiados (ACNUR), e mais de 1.600 participantes
de diversos paises, incluindo “[...] mais de 120 ministros, chefes ¢ membros de delegagdes,
lideres de agéncias e funcionarios de organizacbes multilaterais e bilaterais, além de
representantes da sociedade civil, da profissdo docente, do movimento jovem e do setor privado
[...]” (UNESCO, 2015, p. 2).

Ela reafirmou o disposto na Declaracédo de Jomtien (1990) e Dakar (2000) em ter como
principio uma “educagio para todos”. Ademais, ficou estabelecida a nova visdo para a educagao
rumo a 2030, que, de acordo com o documento, € incentivar os estados membros a estabelecer
uma educacdo inclusiva, igualitaria, de qualidade, com oportunidade de aprendizado ao logo da
vida para todos.

Posteriormente, em 04 de novembro de 2015, foi finalizado o “Marco de Ac¢ado da
Educagdo 20307, que, adotado por 184 Estados-membros e pela comunidade educacional,
tratou de oferecer coordenadas e orientacGes aos governos para a implementacéo da Declaragédo
de Incheon. Assim,

O Marco de Ag¢do aponta como traduzir na pratica e nos ambitos nacional, regional e
global o compromisso firmado em Incheon. Ele visa a mobilizar todos os paises e
parceiros em torno do ODS sobre educacao e suas metas, além de propor formas de
implementar, coordenar, financiar e monitorar a Educacdo 2030 para garantir
oportunidades de educacdo de qualidade inclusiva e equitativa assim como de
aprendizagem ao longo da vida para todos. Ele também propde estratégias indicativas,
nas quais 0s paises possam se basear para desenvolver planos e estratégias
contextualizados, que levem em consideracdo realidades nacionais, capacidades e

niveis de desenvolvimento diferentes e respeitem politicas e prioridades nacionais
(UNESCO, 2015, p. 12).

O documento reafirma que a educacdo € um direito universal, devendo ser ofertada de
forma gratuita e compulsoria, que deve alcangar todas as pessoas de modo que ninguem fique
excluido dela, sendo esta um bem publico de responsabilidade do Estado e, ainda, que a sua
respectiva efetividade esteja vinculada a igualdade de género.

Portanto, o Marco Acdo 2030 traz como foco a incluséo e equidade, devendo todas as
pessoas, principalmente os grupos marginalizados, tais como as pessoas com deficiéncias,
criancas, os pobres, indigenas, entre outros em situacdo de vulnerabilidade, terem direito a uma

educacéo de qualidade ao longo da vida.
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2.19 Lei n.° 13.146 - Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (2015)

A Lei n.° 13.146 de 06 de julho de 2015, também denominada por Estatuto da Pessoa
com deficiéncia, instituiu a Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia.

Esse estatuto estabeleceu diversos temas e direitos relacionados a incluséo. Dentre eles,
é possivel verificar, no capitulo 1V, o direito a educagao. Segundo o documento, “¢ dever do
Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade assegurar educacao de qualidade a
pessoa com deficiéncia, colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia e
discriminagdo” (BRASIL, 2015, Art. 27, pardgrafo Unico). Assegura-se, ainda, um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida (art. 27, caput).

Contudo, apesar de se estabelecer o dever de uma educagdo inclusiva, o estatuto nao
informa se essa perspectiva deve se dar preferencialmente na rede regular ou exclusivamente
na rede regular.

Outra questdo que merece ser apresentada se refere a proibicdo quanto a cobrar valores

adicionais para a matricula de alunos com deficiéncia nas institui¢ces particulares.
2.20 Decreto n.° 10.502 (2020)

O Decreto n.° 10.502 de 30 de setembro de 2020 tratou de instituir a Politica Nacional
de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida com o
objetivo de implementar “programas e a¢des com vistas a garantia dos direitos a educacao e ao
atendimento educacional especializado aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao” (BRASIL, 2020, art. 1°).

A politica consagrada pelo decreto objetiva a valorizacdo da educacdo especial como
um processo de contribuicdo para a autonomia e desenvolvimento da pessoa, bem como sua
efetiva participagédo na sociedade. Ademais, tem como um de seus principios a adogdo de uma
politica educacional inclusiva, que é definida como um

IV — [...] conjunto de medidas planejadas e implementadas com vistas a orientar as
praticas necessarias para desenvolver, facilitar o desenvolvimento, supervisionar a
efetividade e reorientar, sempre que necessario, as estratégias, os procedimentos, as
acles, 0s recursos e 0s servicos que promovem a inclusdo social, intelectual,
profissional, politica e os demais aspectos da vida humana, da cidadania e da cultura,
0 que envolve ndo apenas as demandas do educando, mas, igualmente, suas

potencialidades, suas habilidades e seus talentos, e resulta em beneficio para a
sociedade como um todo (BRASIL, 2020, Art. 2°, 1V).

A educacdo especial, por sua vez, é conceituada como uma modalidade de ensino

ofertada preferencialmente na rede regular para o publico acima citado.
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Contudo, ao mesmo tempo em que o Decreto estipula a implantagcdo de uma politica
inclusiva, ele menciona a possibilidade de que a “educagdo especial” seja ofertada em
ambientes separados dos demais alunos, ao mencionar que ela se da “preferencialmente” na
rede regular de ensino e ndo unicamente ali. Assim, ele prevé a existéncia de escolas
especializadas para os que ndo se beneficiarem em seu desenvolvimento quando inseridos nas
escolas inclusivas (Art. 2° VI).

A existéncia de uma opcdo de sistema paralelo ao ensino regular foi justificada pelo
governo como um poder de escolha dado aos familiares desses alunos, quando eles entenderem
que a escola inclusiva ndo é a mais apropriada a crianca. Para o governo responsavel pelo
dispositivo, as escolas comuns ndo sdo capazes de, na pratica, atender todos os tipos de
individualidades requeridas pelos alunos, em especial nos casos de deficiéncias mais graves.
Para essa politica, a alternativa de um ambiente especializado significa a concessdo de mais
oportunidades aos alunos.

Nesse sentido, é possivel perceber a adogdo de um paradigma em que a escola nao tem
0 dever de se ajustar as necessidades do aluno, a fim de incluir absolutamente todos. Pelo
contrario, o decreto, no artigo 3°, VI, sinaliza a participacdo de uma equipe multidisciplinar no
processo de escolha da familia sobre a alternativa educacional mais adequada para o educando.
Portanto, caso o estudante ndo tenha as habilidades esperadas por determinada instituicdo de
ensino regular, devera procurar a alternativa que mais se encaixe a ele.

Diante da possibilidade de um ensino paralelo, a Rede Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia, composta por 20 entidades da Sociedade Civil, manifestou repudio ao referido
decreto. Para ela, essa politica regride para um paradigma antigo de segregacao e que ja havia
sido superado pelas politicas anteriores. Entende-se que “A inclusio é o tinico caminho possivel
para uma educacdo de qualidade, capaz de garantir a equidade nas condi¢Ges de aprendizagem
e de fazer cessar a discriminagdo em relagdo a estudantes com deficiéncia” (REDE-IN, 2020).

Nesse mesmo sentido, a Associagdo Brasileira de Satde Coletiva (ABRASCO) também
expediu uma nota de repudio, trazendo como um dos argumentos o fato de que:

Na Educacdo Inclusiva ndo se deseja ou espera a separagao entre sujeitos ou grupos,
ao contrario, compreende-se que todas as pessoas tém a possibilidade de acessar e
participar de um modelo de educacdo em comum, verdadeiramente emancipatério e
igualitario, sem que seja negada a convivéncia cotidiana entre as pessoas com e sem
deficiéncia na mesma escola e sala de aula, garantindo acesso ao atendimento
educacional especializado e, consequentemente, aos recursos e tecnologias capazes
de potencializar o processo de ensino e aprendizagem, quando necessario e pertinente,
atendendo as singularidades de cada aluno. As perspectivas que a antecedem eram
pautadas em l6gicas de correcdo e de normalizagdo de seus corpos e funcdes, contexto

em que possibilidades de reconhecimento das diferengas como valor eram negadas. O
Decreto n.° 10502/2020 é considerado um retrocesso por retomar tais perspectivas ha
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décadas superadas nos estudos sobre educacdo e na legislacdo internacional que a
ampara, incluindo os tratados internacionais dos quais 0 pais é signatario (ABRASCO,
2020).

As entidades pro-inclusdo asseveram que a “equidade” levantada pelo Decreto, no
sentido de criar ambientes paralelos, pode gerar discriminacGes e contraria a esséncia da
educacdo inclusiva proposta pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), que é de adotar
politicas que observem as diferencas pessoais de cada individuo para a elaboracao de estratégias
que visem a insercao de todos em um espago comum.

Também demonstram preocupagdo com o incentivo feito a criacdo das escolas especiais,
pois isso pode fazer com que o pais “volte a terceirizar a Educagao Especial, alocando recursos
publicos em instituicdes privadas, em detrimento da continuidade e da ampliacdo dos
investimentos na escola publica comum” (LEPEDE, 2020, p. 2). Eles defendem que as
instituicOes especializadas devem atuar amparando a escola comum, dentro da perspectiva
inclusiva. Ademais, entendem que a possibilidade de escolha entre a escola comum e a especial
pode abrir espaco para recusas infundadas de gestores, sem qualquer respaldo técnico, em
receber os educandos com deficiéncias.

Alega-se que o decreto viola a inclusdo, uma vez que os documentos normativos
inclusivistas valorizam a criacdo de ambientes heterogéneos, inserindo todos os alunos na sala
de aula comum. Considera-se que a diversidade em um mesmo ambiente é capaz de trazer um
crescimento social e educativo para todos. Isso principalmente porque mostra para as criancas,
desde muito cedo, que uma sociedade democratica é formada por pessoas diferentes, e que elas
possuem o direito de pertencé-la em sua integralidade.

Por fim, cabe mencionar que a eficacia do Decreto foi suspensa, em dezembro de 2020,
por decisdo do Supremo Tribunal Federal, em sede de liminar proferida na Acdo Direta de
Inconstitucionalidade (ADI) n.° 6.590. De acordo com a deciséo, o referido ato normativo, ao
regulamentar a Lei n.° 9.394/1996, inovou no ordenamento juridico, pois houve a implantacéo
de uma nova politica publica educacional, 0 que somente poderia ser feito por meio de lei.
Também se alegou que essa nova perspectiva contrariava as propostas para a educagao especial
até entdo vigentes, que se voltavam ao modelo inclusivista, conforme compromisso assumido

pelo Brasil com a Convencdo Internacional das Pessoas com Deficiéncia.
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CAPITULO Il

ANALISE DA INCLUSAO NA REALIDADE ESCOLAR

“Mais investimento na formagdo de professores e
comunidade pedagdgica, na luta contra o preconceito e
acessibilidade arquitetdnica e tecnologica” (Professor(a),
P26).

Conforme exposto no capitulo Il, verifica-se a existéncia de uma diversidade de
conferéncias internacionais e documentos normativos favoraveis a educacdo da pessoa com
deficiéncia, em especial aquela voltada a inclusdo. Diante disso, pergunta-se: o que os dados
censitarios e as vozes dos professores revelam sobre a implantacdo das politicas publicas de
inclusdo da pessoa com deficiéncia na educacédo basica? Para responder a esse questionamento,
a pesquisadora analisou de forma comparativa o0 nimero de matriculas dos alunos da educacéo
especial de 2000 até 2020, no intuito de averiguar se as politicas normativas de inclusdo estavam
influenciando o0 aumento do nimero de matriculas. Posteriormente, coletou-se dados, por meio
de entrevistas com professores da educacdo basica da rede regular de ensino, porque se entende
gue o docente tem um papel essencial no processo de inclusdo. Sobre essa importancia, 0s
pesquisadores Dellani e Moraes (2012) mencionam que:

Também é importante destacar o papel do professor, diante dos alunos com
necessidades educacionais especiais, em colaborar com o desenvolvimento integral
do aluno, respeitando as diferencas e valorizando as potencialidades de cada um;
oferecer um espago em que o aluno possa aprender e se perceber como sujeito ativo
na construcdo do conhecimento, por meio de atividades individualizadas e também
em grupo, para que haja uma cooperagao entre 0s alunos e para que esse processo se
desenvolva de forma conjunta, pois é na relagdo com o outro que o sujeito se constitui
e se transforma; trabalhar em parceria com a equipe especializada que acompanha o

aluno, dentro e/ou fora da escola, bem como com as respectivas familias, com o intuito
de ampliar as possibilidades de inclusdo (DELLANI; MORAES, 2012, p. 8-9).

Assim, por ser instrumento de materializacdo da educacdo inclusiva, ligando as
propostas das politicas publicas de inclusdo a realidade escolar, procurou-se ouvir o que 0s

entrevistados tinham a dizer sobre o0 processo inclusivo nesse contexto escolar.

3.1 Diagnostico da Educacao Especial: Numero de Matriculas da Educacédo Especial no
periodo de 2000 até 2020

Para a andlise da realidade das politicas educacionais, tema deste estudo, sdo
apresentados abaixo graficos comparativos do total de matriculas da Educacéo Especial, nas



68

escolas especializadas ou classes exclusivas nas escolas comuns (regulares) e nas classes
comuns, todos elaborados pela pesquisadora. Os dados utilizados foram retirados do
levantamento realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) nos periodos de 2000 a 2020 (BRASIL, 2020).

Gréfico 1 - Total de Matriculas da Educacdo Especial — de 2000 a 2020

MATRICULAS DA EDUCACAQ ESPECIAL

Total de Matriculas na Educacéo Especial - anos 2000 a 2020
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Fonte: Grafico elaborado pela autora a partir dos dados obtidos - INEP (2020).

Tolal de rrainculas na Educagdo Ezpecial

O Gréfico 1 mostra a evolucao do nimero total de matriculas na educacédo especial em
tanto escolas comuns, como em escolas especializadas e salas exclusivas de escolas comuns
(regulares), no periodo entre 2000 e 2020.

Como pode ser observado (Grafico 1), no ano 2000, foram realizadas 382.215
matriculas na educagdo especial. Esse nUmero manteve histérico de crescimento nos anos
seguintes. De 2001 a 2006, foram efetuadas, respectivamente, 404.743, 448.601, 504.039,
566.317, 640.317 e 700.624 matriculas. Em 2007, 2008 e 2009 foram realizadas,
respectivamente, 654.606, 695.699 e 639.718 matriculas na educagéo especial.

A partir de 2010, consolida-se uma tendéncia de crescimento na quantidade de
matriculas na educacdo especial que se manteve até o ano de 2020. Nesse periodo, foram
efetuadas, em cada ano, respectivamente, 702.603, 752.305, 820.433, 886.815, 930.683,
971.372, 1.066.446, 1.181.276, 1.250.967 e 1.308.900 matriculas.



Gréfico 2 - Evolucdo Percentual do Nimero de Matriculas da Educacdo Especial - 2000 a 2020
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Fonte: Grafico elaborado pela autora a partir dos dados obtidos - INEP (2020).

O Grafico 2 (que possui linha de progresso idéntica a do Grafico 1) demonstra a
evolucdo percentual da quantidade de matriculas na educacdo especial tendo como base o ano
2000. No periodo de 20 anos, houve um aumento de 242% nas matriculas da educacdo especial.

Grafico 3 - Total de Matriculas da Educacdo Especial em Escolas Especializadas ou em Classes Exclusivas de
Escolas Comuns (regulares) — de 2000 a 2020
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Fonte: Gréfico elaborado pela autora a partir dos dados obtidos - INEP (2020).

O Gréfico 3, acima, evidencia o0 nimero de matriculas da educacédo especial em escolas

especializadas ou em classes exclusivas de escolas comuns (regulares).
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No ano 2000, foram realizadas 300.520 matriculas. De 2001 a 2004 foram efetuadas,
respectivamente: 323.399, 337.897, 358.898, 371.383, com é&pice em 2005 apresentando
378.074 matriculas, decréscimo a partir de 2006, com 375.488, e sequenciada queda em 2007,
2008 e 2009, anos que alcancaram 348.470, 319.924, 252.687 matriculas.

De 2010 a 2020 foram efetuadas, em cada ano, respectivamente, 218.271, 193.882,
199.656, 194.421, 188.047, 179.700, 174.886, 169.637, 166.615, 160.162, 156.025 de
matriculas, significando uma constante reducdo delas nas escolas especializadas ou classes

exclusivas de escolas comuns.

Grafico 4 - Evolugdo Percentual do Nimero de Matriculas da Educacdo Especial em Escolas Especializadas ou
em Classes Exclusivas de Escolas Comuns — de 2000 a 2020
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Fonte: Grafico elaborado pela autora a partir dos dados obtidos - INEP (2020).

O Grafico 4 apresenta o0 nimero, em percentual, de matriculas da educacéo especial em
escolas especializadas ou em classes exclusivas de escolas comuns.
Entre os anos 2000 e 2005, houve um aumento na ordem de 25,81% nas matriculas,

passando de 300.520 para 378.074 matriculas. No entanto, a partir do ano de 2006, inicia-se
uma reducdo no numero de matriculas nessas espécies de institui¢des/classes, atingindo, em
2020, 156.025 matriculas, uma queda de 48,08% em relacdo ao ano 2000 e de 58,73% em

relacdo ao ano de 2005.



Gréfico 5 - Total de Matriculas da Educacdo Especial em Classes Comuns — 2000 a 2020
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Fonte: Grafico elaborado pela autora a partir dos dados obtidos - INEP (2020).

O Graéfico 5 expbe o0 numero de matriculas da educacéo especial nas classes comuns.

No ano 2000, foram realizadas 81.695 matriculas. De 2001 a 2006, foram efetuadas,
respectivamente em cada ano, 81.344, 110.704, 145.141, 195.370, 262.243, 325.136 matriculas.
Jaem 2007, 2008 e 2009 foram realizadas, pela ordem, 306.136, 375.775, 387.031 matriculas.
De 2010 a 2020 foram efetuadas, em cada ano, 484.332, 558.423, 620.777, 648.921, 698.768,
750.983, 796.486, 896.809, 1.014.661, 1.090.805, 1.152.875 matriculas, significando um

aumento delas nas classes comuns.

Grafico 6 - Evolugdo Percentual do N.° de Matriculas da Educacdo Especial em Classes Comuns — 2000 a 2020
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Fonte: Grafico elaborado pela autora a partir dos dados obtidos - INEP (2020).
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O Gréfico 6 exibe, percentualmente, 0 aumento das matriculas da educacédo especial em
classes comuns.

Se no ano 2000 houve 81.695 matriculas nesse tipo de classe, em 2020 esse nimero
chegou a 1.152.875, isto é, um aumento de 1.311,19%, o que significa que, em 20 anos, as

matriculas na Educacéo Especial em classes comuns cresceram mais de 14 vezes.

Gréfico 7 - Evolucdo das Matriculas na Educacdo Especial: Classes Comuns x Escolas Especializadas ou Classes
Exclusivas em Escolas Comuns — de 2000 a 2020
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Fonte: Grafico elaborado pela autora a partir dos dados obtidos - INEP (2020).

O Gréfico 7 apresenta um quadro comparativo dos dados expostos nos Gréaficos 3 a 6,
mostrando, de forma conjunta, a evolugdo do numero de matriculas da Educacgdo Especial em
escolas especializadas ou em classes exclusivas de escolas comuns (regulares) e em classes
comuns.

Percebe-se que até o ano de 2007, as matriculas nas escolas especializadas ou em classes
exclusivas em escolas regulares eram maioria, mas a partir de 2008 esse cenario se inverte,
sendo que de 2010 em diante, o nimero de matriculas da educagéo especial em classes comuns
cresce sensivelmente em contraposicao as matriculas em escolas especializadas ou em classes
exclusivas de escola regulares, que mantém a tendéncia de queda.

Por todo o exposto, os graficos acima demonstram que o numero de matriculas da
Educacao Especial apresentou crescimento nos ultimos anos, haja vista que em 2000 o total era
de 382.215 (trezentos e oitenta e dois mil e duzentos e quinze) alunos e, em 2020, esse

guantitativo chegou a 1.308.900 (um milh&o, trezentos e oito mil e novecentos). Essa realidade
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retrata, de forma quantitativa, o reflexo dos movimentos e documentos internacionais nas
politicas educacionais brasileiras que agem em prol da universalizacdo da educacdo. Isso
porque, desde a Declaracdo Universal de Direitos Humanos, em 1948, ha a proclamacédo da
igualdade entre os homens e a definicdo de que a educacdo é um instrumento para o
reconhecimento dos demais direitos da pessoa humana.

A partir de 1990, ap6s a Conferéncia Mundial de Educacgao para Todos, realizada em
Jomtien, na Tailandia, houve a crescente preocupacao em garantir o direito a educacao a todos,
inclusive as pessoas com deficiéncia. Cabe ressaltar, no entanto, que essa universalizacdo da
educacdo ndo objetivava apenas questdes humanitarias, mas principalmente a formar capital
humano para o atendimento das necessidades mercadolégicas, conforme apresentado em
momento anterior nesta pesquisa.

Em um primeiro periodo, de 2000 até 2007, ha um aumento do nimero de matriculas
nas escolas especializadas ou classes exclusivas, de 300.520 (trezentos mil, quinhentos e vinte)
para 348.470 (trezentos e quarenta e oito mil e quatrocentos e setenta). Conforme explanado
nos capitulos | e Il, entendia-se que as pessoas com deficiéncia ndo eram capazes de
acompanhar os demais alunos em uma sala heterogénea. Assim, elas eram direcionadas ao
ensino e servicos segregados, ou seja, as classes exclusivas ou escolas especializadas. A
responsabilidade de adequagdo ndo recaia sobre a escola, mas na pessoa com deficiéncia,
segundo modelo integracionista.

Apds o ano de 2008 é possivel perceber o aumento constante de matriculas da educacgéo
especial nas classes comuns de escolas regulares e a correspondente diminui¢do nas escolas
especializadas ou classes exclusivas. Nesse ano 348.470 (trezentos e quarenta e oito mil e
quatrocentos e setenta) alunos estavam em classes especiais, e em 2020, esse montante era de
menos da metade, 156.025 (cento e cinquenta e seis mil e vinte e cinco). J& 0 nimero de alunos
nas classes comuns, em 2008, que era de 375.775 (trezentos e setenta e cinco mil e setecentos
e setenta e cinco), em 2020 passou para 1.152.875 (um milh&o, cento e cinquenta e dois mil e
oitocentos e setenta e cinco) alunos.

Esse crescimento mais significativo nas salas comuns a partir de 2008 justifica-se
porque nesse ano, conforme demonstrado no capitulo 11, houve a implantagdo de uma Politica
Educacional voltada a inclusdo. De acordo com o documento elaborado pelo Ministério da
Educacao/Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo (2008), a
educacdo especial ndo deveria mais atuar de forma substitutiva, mas complementando ou

suplementando o ensino comum. Por essa nova perspectiva, as salas comuns passaram a ter o
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dever de se adequar as necessidades de aprendizado dos diferentes alunos, em observéancia ao
modelo inclusivista. Conforme afirma Mittler (2003),
[...] no campo da educacdo, a inclusdo envolve um processo de reforma e de
reestruturacdo das escolas como um todo, com o objetivo de assegurar que todos 0s

alunos possam ter acesso a todas as gamas de oportunidades educacionais e sociais
oferecidas pela escola (MITTLER, 2003, P. 25).

Importante mencionar que, apesar de o numero total de matriculas da educacéo especial
(classes comuns e classes especializadas) ter aumentado 242,5% de 2000 a 2020 (926.685 —
novecentos e vinte e seis mil, seiscentos e oitenta e cinco), o Censo Demografico de 2010
revelou que, proporcionalmente, o nivel de escolaridade das pessoas com deficiéncia alcangou
um indice inferior ao das pessoas sem deficiéncia.

Assim, ao analisar a instrucdo da populacdo de 15 anos ou mais, no referido ano,
verifica-se que o percentual de pessoas com deficiéncia sem instrucdo ou com ensino
fundamental incompleto era de 61,1%; enquanto que o referente as pessoas sem deficiéncia,
chegava a 38,2%. Em relacdo a formacao no ensino médio completo e superior incompleto das
pessoas com deficiéncia, essa percentagem era de 17,7%, e o das sem deficiéncia de 29,7%.
Por fim, no que tange ao ensino superior completo, das com deficiéncia, o percentual era de
6,7%, e os das pessoas sem deficiéncia era de 10,4% (BRASIL, 2010).

3.2 Entrevistas com os Professores

3.2.1 METODOLOGIA DA ENTREVISTA

A escolha dos docentes se deu pela técnica de ‘“amostragem por acessibilidade”,
conforme conceituado em momento anterior. Por essa modalidade, o0s sujeitos se apresentam
mais disponiveis para participacdo na pesquisa, facilitando o acesso da coleta de dados. Cabe
ressaltar que a adogéo dessa metodologia se deu em razdo da pandemia do COVID19*?, uma
vez que para conter o avango do virus, no pais, as autoridades governamentais declararam
situacdo de calamidade publica (BRASIL, 2020) e determinaram isolamento social, com
fechamento das instituicdes de ensino, do comércio e locais religiosos, o que dificultou o acesso

presencial para a elaboracao deste estudo.

12De acordo com o Ministério da Saude, a “Covid-19 é uma infecgéo respiratéria aguda causada pelo coronavirus
SARS-CoV-2, potencialmente grave, de elevada transmissibilidade e de distribui¢do global” (BRASIL, 2021).
Disponivel em: <https://www.gov.br/saude/pt-br/coronavirus/o-que-e-o-coronavirus>. Acesso: 03/08/21.
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Assim, tendo em vista essa limitagdo, a pesquisadora solicitou a coordenadora do curso
de Pedagogia do Unicerrado, bem como discentes da Po6s-Graduagdo Stricto Sensu em
Educacao da Pontificia Universidade Catdlica de Goias (PUC/GO), o contato de professores da
educacdo basica do ensino regular.

A partir dessa listagem foi enviado aos entrevistados, por e-mail, um formulério,
elaborado no Google Forms, dividido em secdes. A primeira e a segunda continham
informacdes basicas sobre o projeto, como o objeto da pesquisa, a problematica, os objetivos e
0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). O prosseguimento da pesquisa se
vinculou a aceitacdo deste Gltimo. As proximas se¢des se referiam as questdes relativas ao perfil
socioecondmico dos sujeitos participantes e as entrevistas semiestruturadas.

De tal modo, tendo em vista a dificuldade apresentada e a disponibilidade de os
professores prontamente participarem da pesquisa, a escolha da presente metodologia se
justificou.

Antes da efetivacdo das entrevistas, as perguntas e o objeto da pesquisa passaram por
analise e autorizacdo do Comité de Etica da Plataforma Brasil, conforme parecer n.° 4.422.762,
de 20 de novembro de 2020. Com o preenchimento desse requisito elas foram realizadas logo
em seguida - entre 1° e 31 de dezembro de 2020.

Nesse sentido, o objetivo geral desta pesquisa buscou analisar 0 que os dados censitarios
e as vozes dos professores revelam sobre as politicas publicas de inclusdo da pessoa com
deficiéncia na educacdo béasica. Ja os objetivos especificos pretenderam compreender: a) as
concepcdes sobre a escola inclusiva e publico alvo; b) as principais dificuldades enfrentadas
pelos docentes no processo de incluséo; c) possibilidade de aplicacdo do processo inclusivo; d)
sentimentos do professor em relacdo a inclusao, €; e) sugestdes de melhoria para a inclusao da
pessoa com deficiéncia;

Os critérios de inclusdo dos participantes foram:

a) ser ou ter sido professor da educacdo bésica da rede regular de ensino;

b) concordar com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE.
3.2.2 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

Inicialmente, os entrevistados da pesquisa foram 29 professores. No entanto, um dos
participantes, ao final da entrevista, ndo concordou com a coleta, estudo, sistematizagédo e

publicizacdo dos dados. Portanto, para o estudo, tém-se: 28 professores.
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Desse total, 0 maior nimero era: do sexo feminino (71,4%); entre 36 e 45 anos (46,4%);
branco (53,1%); casado (42,9%); tinha filhos (60,7%); viveu a maior parte da vida na zona
urbana (92,9%); com renda familiar de 5 até 8 salarios minimos (32,1%); professor de escola
publica (85,7%); com tempo de atuacdo superior a 25 anos de docéncia (29,6%). Dados

exibidos nos Gréaficos de 8 a 14:

Graéfico 8 - Divisao por sexo

Sexo

28 respostas

@® Masculino
@® Feminino

Fonte: Gréfico elaborado pelo Google Forms, a partir dos dados coletados pela pesquisadora.

Do total de participantes, 20 eram do sexo feminino, correspondendo 71,4%, e 8 do sexo
masculino, refletindo 28, 6% (Grafico 8).

Grafico 9 - Idade

Qual sua idade?

28 respostas

Até 25 anos
De 26 a 35 anos
de 36 a 45 anos 12 (42,9%)

de 46 a 55 anos

mais de 56 anos

0,0 25 5,0 75 10,0 12,5

Fonte: Grafico elaborado pelo Google Forms, a partir dos dados coletados pela pesquisadora.
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Em relacdo a idade (Grafico 9) dos participantes, doze tinham entre 36 e 45 anos; dez
entre 46 e 55 anos; quatro de 26 a 35 anos e dois com mais de 56 anos.

Gréfico 10 - Raca

Vocé se considera

28 respostas

pardo 9 (32,1%)

negro 5 (17,9%)

branco 13 (46,4%)

indio

outro

Fonte: Grafico elaborado pelo Google Forms, a partir dos dados coletados pela pesquisadora.

De 28 participantes, 13 se consideravam brancos; 9 pardos; 5 negros e 1 outro (Gréafico
10).

Graéfico 11 - Estado Civil

Qual seu estado civil?

28 respostas

Casado (a) 12 (42.9%)

Solteiro (a) 6 (21,4%)

Mora junto 5 (17,9%)
Vitvo(a) 2(7,1%)
Divorciado (a) 3(10,7%)

Separado (a)
Prefere ndo responder

0,0 2,5 5,0 7,5 10,0 12,5

Fonte: Grafico elaborado pelo Google Forms, a partir dos dados coletados pela pesquisadora.

Quanto ao estado civil (Grafico 11), 12 participantes eram casados; 6 solteiros; 5 moram

junto; 2 viavos; 3 divorciados.
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Grafico 12 - Filhos

Tem filhos?

28 respostas

Sim 17 (60,7%)

N&o 11 (39,3%)

o
(4]
_
o
—
(9]

20

Fonte: Grafico elaborado pelo Google Forms, a partir dos dados coletados pela pesquisadora.

No que tange a filiacdo (Gréfico 12), 17 tinham filhos e 11 ndo tinham.

Gréfico 13 - Onde viveu

Onde vocé viveu a maior parte de sua vida?
28 respostas

Zona urbana 26 (92,9%)

Zona Rural

(=]
_
o
[
o

30

Fonte: Grafico elaborado pelo Google Forms, a partir dos dados coletados pela pesquisadora.

Dos participantes, 26 viveram a maior parte da vida na zona urbana e 2 na zona rural
(Gréfico 13).
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Gréfico 14 - Renda

Qual a renda de sua familia?
28 respostas

Até 1 salario
Mais de 1 até 2 salarios minimos
Mais de 2 até 3 saldrios minimos

Mais de 3 até 5 salarios minimos

Mais de 5 até 8 salarios minimos 9 (32,1%)
Mais de 8 até 10 salarios mini...
Mais de 10 salarios minimos 4(14,3%)
0 2 4 6 8 10

Fonte: Gréfico elaborado pelo Google Forms, a partir dos dados coletados pela pesquisadora.

Quanto a renda familiar, nove professores disseram receber entre 5 e 8 salarios minimos;
seis de 3 a 5 salarios minimos; trés recebem entre 2 e 3 salarios minimos; trés alcancaram
ganhos entre 8 e 10 salarios minimos, e; trés recebem de 1 a 2 salarios minimos (Gréfico 14).

Cabe observar que esses dados socioecondmicos coincidem com a realidade do pais,
por mostrarem que a maioria dos professores da educacéo basica é formada por mulheres.

Em 2020, foram registrados 2,2 milhGes de docentes na educacao béasica brasileira. O
ensino fundamental concentra a maior parte dos professores: 1.378.812 (63%). Do
total de docentes que atuam nos anos iniciais do fundamental, 85,3% tém nivel
superior completo. Em todas as etapas de ensino da educac¢do bésica, as mulheres séo
maioria (96,4% na educacdo infantil, 88,1% nos anos iniciais do ensino fundamental,

66,8% nos anos finais do ensino fundamental e 57,8% no ensino médio) (BRASIL,
2020).

Essa realidade reflete a construcdo histérica que permitiu considerar o magistério uma
profissdo “dita feminina”, como extensao do lar. Conforme Louro (1997) expde, os homens,
em meados do século X1X, comecaram a deixar as salas de aula na busca por profissdes mais
rentaveis. Nesse momento surge, sob criticas, a “feminizacdo” da docéncia. Segundo a autora,
as posicGes contrérias a insercdo da mulher nesse espaco se davam porque alguns as
consideravam desprovidas de inteligéncia para isso. Ja os favoraveis, entendiam que o mais

acertado era a educacdo das criangas ficar sob os cuidados das mulheres, uma vez que o
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magistério deveria representar a extensdo da maternidade e os alunos os filhos espirituais
(LOURO, 1997).

Por conseguinte, além do magistério ligar-se a ideia de extensdo da maternidade, essa
concepcao também apresenta consequéncias financeiras.

Almeida (1996) informa que, ainda que o magistério seja nobre, essa fungdo é mal
remunerada e pouco valorizada pela sociedade, sendo exercida essencialmente por mulheres,
as quais, dada a estruturacédo social, auferem renda reconhecidamente inferior a dos homens,

por ndo serem consideradas chefes de familia.

Portanto, ser professora representava um prolongamento das fungdes domésticas e
instruir e educar criangas, sob 0 mascaramento da missao e da vocagdo inerentes as
mulheres, significava uma maneira aceitavel de sobrevivéncia, na qual a conotacéo
negativa com o trabalho remunerado feminino esvaia-se perante a nobreza do
magistério (ALMEIDA, 1996, p.74)

Por fim, hd que se observar também que a profissdo de professora € escolhida
socialmente como uma fungdo feminina, pois se entende que assim ha a possibilidade de a
mulher conciliar as tarefas domésticas, do lar e dos filhos, com a sala de aula, por ter horarios
mais flexiveis. Porém, diante dos baixos salarios, essas mulheres acabam por acumular varios

empregos, gerando uma dupla ou até tripla jornada para elas, sem qualquer rede de apoio.
3.2.3 RESULTADOS E DISCUSSAO

No decorrer da pesquisa percebeu-se também a necessidade de averiguar a
materializacdo das politicas publicas na pratica docente. Entdo, buscou-se refletir o que os
professores entendiam por escola inclusiva; as principais dificuldades em desenvolver as
politicas publicas de inclusdo; possibilidade de aplicacdo desse processo, e ainda; sentimentos
e sugestoes de melhoria.

Portanto, com base na fala dos docentes, participes deste estudo, procurou-se

compreender as seguintes questdes:

a.1 O que vocé entende por escola inclusiva?

P1. A educagdo inclusiva possibilita aos alunos com alguma
deficiéncia uma educacdo especial. A professora regente tem o
auxilio de uma professora de apoio, os alunos da inclusdo tém
acesso as atividades e avaliagdes diferenciadas. Estes alunos
estardo junto com outros alunos, néo identificados com
nenhuma deficiéncia.

P2. Uma escola que inclui, insere as individualidades de cada
individuo matriculado.



P3.
P4,

P5.
P6.

P7.

P8.

P9.
P10.

P11.
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Possibilitar a todos/as as mesmas aprendizagens.

Uma escola que inclua as diferencas e lidem uns com outros
com amor.

Uma escola aberta e que abraca e ensina todos os alunos.

E a escola onde respeita e promove os direitos de todos que ali
frequenta, seja alunos, funcionarios, visitantes.

Aquela que deve estar apara a integrante interagir com todo
aluno interdependente de qualquer diferenca q ele possa ter em
relacdo a maioria.

A escola que respeita, acolhe e direciona TODOS!

Pouco.

E aquela que possibilita a entrada e permanéncia de estudantes
portadores de deficiéncia fisica e/ou cognitiva, conferindo a
eles oportunidade de aprendizagem e incluséo social.

Agquela que inclui todos, respeitando as diferencas.

Preparada para compreender e atender as necessidades do
aluno através de atividades e corpo docente adequado.
Acolher a todos que a procuram.

Sinceramente, nada.

Escola Inclusiva € aquela que da condicBes equitativas
escolares para o aluno com deficiéncia.

Garantir 0 acesso a educacdo ao maior numero possivel de
estudantes, considerando as necessidades especificas de cada
um.

Agquela que possibilita que todas e todos tenham acesso a
escola.

Aquela que recebe o aluno com deficiéncia, o acolhe e respeita
seu tempo no processo ensino aprendizagem.

Ensino diferenciado para alunos especiais.

E a escola que recebe todos os alunos incluindo alunos com
deficiéncia, que dependem de profissionais especializados para
adequar as normas dessa nova lei na educag&o.

Uma escola que prepara todos os ambientes escolares para
receber todas e todos alunos, e forma a comunidade escolar
para atuar como protagonistas da construcdo de saberes
coletivos.

Mesmo individuos com necessidades especiais devem ter 0s
mesmos direitos de estudar em escolas "normais”.

Uma escola que proporciona condi¢des de igualdade para
todos os estudantes.

Que respeita e acolhe todos alunos.

Incluir o aluno deficiente nas atividades educativas.

Respeito a diversidade social e cultural.

Acolhimento as diferencas e aos diferentes.

Escola Regular onde todos tenham condigdes de acesso,
permanéncia e condicOes de aprendizagem para todos.

a.2 O que vocé entende por pessoa com deficiéncia?
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Todos os individuos que s&o portadores de uma limitacdo, seja
ela emocional, fisica, de integracdo entre varios outros ...
Aquela pessoa que apresenta certas limitagOes fisicas e
mentais.

Aguela que necessita de algum apoio, suporte, de
acessibilidade, ou com deficiéncia.

Pessoa com deficiéncia é aquela que possui impedimento
fisico, intelectual que coibe a pessoa de viver normalmente em
sociedade.

E a pessoa que tem determinada restricao, seja fisica ou mental.
Aquela com algum tipo de limitacdo fisica/motora ou
intelectual.

Uma pessoa que possui limitagdes que devem ser levadas em
consideracao.

Pessoa com limitagdes fisicas ou mentais.

E aquela pessoa que possui dificuldade fisica ou cognitiva; de
locomocgdo ou compreensao da realidade que a cerca.

Que tem algum tipo de deficiéncia.

Qualquer patologia fisica ou mental.

Pessoas com certas dificuldades motoras ou fisicas.

Uma pessoa que existe para aprender e ensinar.

Alguém que tem uma limitacéo fisica.

Uma pessoa que carece de algum cuidado especifico.

Pessoa com deficiéncia é aquela que apresenta dificuldades em
suas acOes, seja motora ou cognitiva, pois essa deficiéncia pode
ser mental ou fisica.

Nada.

Pessoa portadora de alguma necessidade ou adaptacgéo social.
Uma pessoa que possui alguma necessidade especial ou uma
capacidade intelectual acima do esperado.

Pessoas que contam com limitacGes fisicas e que ndo
conseguem concorrer com igualdade de condicdes.

Tenha alguma deficiéncia fisica ou psiquica.

Pessoa com algum grau de comprometimento fisico ou
intelectual.

Algum tipo de limitacdo, que requer mediacao, seja humana ou
material.

Que necessita um pouco mais de atengéo e carinho.

Pessoa que precisam de apoio para fazer atividade normais do
dia a dia.

Pessoas que tem limitagbes permanentes fisicas, sensoriais
(visual ou auditiva), intelectuais e Transtornos do Espectro
Autista.

Pessoa que apresenta em sua condic¢do, uma dificuldade fisica
ou motora que a impede de fazer as mesmas coisas que a
maioria das criancas.

Que precisa de cuidados diferenciados, mas que pode ter uma
vida normal
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a.3 Quais sdo as principais dificuldades encontradas para a recep¢do de alunos com

deficiéncia?

P1.
P2.

P3.

P4.
P5.
P6.

P7.

P8.
P9.
P10.

P11.
P12.

P13.
P14.

P15.
P16.
P17.

P18.
P109.
P20.

p21.

p22.
P23.

P24.
P25.
P26.
P27.

Comunicacéo, elaboracéo de atividades e avaliacéo.
Formacdo de todos membros da instituicdo diante do que seria
deficiéncia. Visdo do que é deficiéncia e do que é limitacdo.
Ja comeca na acessibilidade. E se ha dificuldades na estrutura
fisica da unidade escolar imagina as outras dificuldades
existentes.

O medo de ndo dar conta de ser inclusiva.

Acredito que seja a adaptacéo das atividades.

O olhar diferenciado (aceitacdo), estrutura fisica, falta de
formacdo profissional.

Tempo, e ndo remuneracgdo para poder lidar melhor com esse
aluno.

Quantidade de criancas, falta de tempo individual.

Medo de ndo conseguir chegar ate eles...

Sdo muitas, visto que ha uma heterogeneidade de deficiéncias.
Desse modo, as dificuldades vdo desde dar atencéo especial
necessaria, visto que numa sala de aula ha outros alunos,
precisa-se dar conta dos contetdos programaticos, até adaptar
tarefas, avaliacGes, entre outros pormenores.

A escola néo estar adaptada as necessidades de cada um.
Conhecimento especifico e demanda de tempo na sala de aula
com 30 alunos.

A crenca de incapacidade por parte de alguns familiares.
Todas, principalmente quando ndo tem Professora de apoio.
Fico completamente perdida.

Medo de trabalhar com a pessoa com deficiéncia.

As diferentes especificidades.

A adequacao espacial, infraestrutura adaptada as necessidades
de cada especificidade.

Desde a falta de estrutura nos prédios.

Diagnostico especifico.

Minha maior experiéncia é dentro da rede privada de ensino,
as instituicbes privadas as vezes fogem dessa realidade,
"incluséo”, pois terd novas despesas em cursos preparatorios
para atender esses novos alunos.

Praticas pedagoOgicas que possam orientar melhor os
profissionais da educacgéo para aplicagdo do trabalho efetivo.
Ambientes preparados para os tipos diferentes de deficiéncias.
A inclusdo precisa ser trabalhada caso a caso, nesse sentido, a
professora de apoio € extremamente importante, vejo a
auséncia dessa profissional como maior dificuldade para a
recepc¢do dos estudantes.

Falta de formag&o continuada.

Profissionais capacitagéo e estrutura fisica adequada.

Suporte da coordenagéo.

Adaptacdo de contetdo.
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A dificuldade de comunicacao.

a.4 Voceé acha que é possivel receber o aluno com deficiéncia na rede regular de ensino?

P1.
P2.

P3.
P4.
P5.
P6.
P7.

P8.
P9.

P10.
P11.
P12.
P13.
P14.

P15.
P16.

P17.
P18.

P19.
P20.
p21.
p22.
P23.
p24.
pP25.
P26.
p27.

Sim.

E possivel com politicas inovadoras. Da foram como esta
estamos muito no inicio.

Com certeza.

Sim, desde que se tenha suporte pedagdgico e humano.

Claro.

Sim.

Depende do caso. No meu ponto de vista, ha “inclusdes” que
mais excluem do que incluem. H& alunos que necessitam de
atendimento prioritario e sem salas regulares é impossivel
fazé-lo como deveria. E algo que deveria ser repensado. Quem
sabe um momento do aluno de inclusdo na escola regular e
outro em escola especial!? Quem sabe para eles um ensino de
tempo integral? Uma parte para trabalhar a interacao, outra a
cognicao!

Sim.

Sim, a partir do momento que o professor tem uma mente
aberta para o “novo, para as novas formas e ferramentas de
ensino. Caso contrario a inclusdo ndo acontece, 0
tradicionalismo é um método que ainda faz parte de nossa
sociedade, da nossa cultura. Abomino.

Depende da deficiéncia. Algumas sim.

Jé& recebemos.

Sim.

Sim.

N&o. Falta formacdo por parte dos professores regentes. Os
professores de apoio tém uma formagdo minima.

Sim.

Para receber esses alunos, os profissionais devem passar por
treinamentos que atendam os Varios tipos de deficiéncia, assim
se torna possivel recebe-los. Serd um trabalho amplo, para
vencer 0 preconceito e desenvolver a aceitacdo entre outros
alunos.

Sim.

O melhor seria o ensino e sala especifico com profissionais da
salde e educacdo capacitados.

Sim, claro.

Sim.

Sim.

Sim.

Sim, temos que atuar na realidade que temos.

Claro.

N&o.

Acredito muito nisso.

Sim.
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Na minha opinido ndo! Na&o existe inclusdo e sim
“socializa¢ao”.

a.5 Voce se sente preparado para receber aluno com deficiéncia?

P1.

P2.

P3.

P4,

P5.
P6.
P7.

P8.
P9.

P10.
P11.
P12.
P13.
P14.
P15.
P16.

P17.
P18.

P109.

P20.

N&o.

N&o. Porque ndo h& formacgdo especificas para deficiéncias
especificas. As formacOes sdo gerais. Eu pergunto como
trabalhar com cego surdo cego de 6 anos?

Sim, porque tenho amor pelo proximo e corri atrds do meu
preparo.

Sim, mais vai depender muito da dificuldade do estudante e as
condicbes que a escola vai oferecer para prestar o bom
atendimento com materiais pedagdgicos adaptados para cada
realidade.

Sim.

Sim. Pois procuro fazer cursos na area.

N&o. Tenho alunos com deficiéncia e minha sensacdo é de
tristeza ao ver que poderia fazer mais, porém falta capacitagédo
e tempo. O professor ¢ muito cobrado com conteddos,
disciplinas, burocracia (registros) e vejo que ndo consigo
atendé-los como deveriam...

Depende da deficiéncia.

Sim, porque tenho uma abertura de mente para com as
particularidades, tempo E forma de aprendizagem de cada
individuo, sou extremamente contra ao ensino uniforme de
uma escola tradicionalista, com um U(nico formato de
avaliacdo. Tudo na vida é um processo ...

Dependendo do grau de deficiéncia. N&o.

Sim. Tenho uma nova viséo e trabalho de forma diversificada.
Sim, pois sou professora por exceléncia.

Sim. Busco atualiza¢Bes constantes.

N&o. A falta de uma formacdo especializada ndo permite
seguranca, conhecimentos e habilidades para trabalhar com a
educacéo inclusiva.

N&o. Sdo muitas especificidades e eu ndo tive formacdo para
lidar com todas elas.

Minha preparacdo ndo foi especializada e nem reformulada
para trabalhar com a educacao inclusiva, embora tive apenas a
parte tedrica, de forma geral, em meu curso superior.

N&o.

N&o. A sociedade finge que atende e faz adaptacdo, poucos
profissionais tém tdo interesse e preparo. Eles necessitam
adaptacao e nos na escola recebemos formagéo para ensinar o
componente curricular especifico.

Sim, porque busquei conhecimento e apoio para trabalhar com
tal clientela.

Sim. A barreira foi quebrada com a incluséo dos alunos com
deficiéncia nas escolas Publicas ndo especializadas.
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Néo.

Por que estamos aprendendo a lidar/respeitar e buscar
alternativas pedagdgicas para que o aluno se sinta acolhido no
ambiente escolar.

Sim, porque tenho tido formacgdo pessoal e profissional
voltadas para a area.

Sim, porque ndo ha diferenga nas escolas precisa ser inclusiva.
N&o.

Sim, pois estudo sempre para melhor recebé-los.

Né&o. Falta de preparacéo e de ajuda por parte da gestdo escolar
e da gestdo administrativa da educacéo.

N&o me sinto preparada.

a.6 Na sua opiniéo, o que poderia ser feito para melhorar o processo de inclusao?

P1.

P2.

P3.

P4.

P5.

P6.

P7.

P8.
P9.

P10.
P11.

P12.
P13.
P14.
P15.

P16.

P17.

Formac&o e preparacdo psicoldgica para todos os profissionais
da instituicdo, trabalho de formiguinha, nossa cultura é muito
tradicionalista ainda, onde o normal sdo todos com
rendimentos iguais.

Formacdo Continuada dos educadores regentes e professores
de apoio.

Cada escola deveria passar um processo de checklist de
critérios para inclusao, seriam infraestrutura basica, jogos.
Melhorando as politicas publicas.

Preparacdo dos funcionarios, principalmente os professores;
adaptacGes do espaco fisico, acessos a materiais pedagdgicos
especificos.

O proprio governo ter formacdo permanente aos profissionais
da educacéo.

Melhorar as pessoas, 0 conhecimento em relagéo aos desafios.
Cursos especificos nas unidades escolares.

O que jéa relatei acima. Quem sabe um momento do aluno de
inclusdo na escola regular e outro em escola especial!? Quem
sabe para eles um ensino de tempo integral? Uma parte pra
trabalhar a interagdo, outra a cognicao!!

Formacdo e o governo incentivar.

Em primeiro lugar adequar as instituicbes. Preparar
profissionais ou contratar profissionais da area.

Ter salas interdisciplinares e um professor de apoio.
Formacao.

Capacitar um maior numero possivel de professores.
Melhorar a formacdo de professores, bem como de recursos
especificos para lidar com tais alunos.

O processo de inclusdo, executado com formacdo, sera um
avango na educacdo brasileira trazendo grandes beneficios a
sociedade, dando aos portadores de alguma deficiéncia um
jeito novo de viver, incluindo-os na educacao basica.

Cursos para professoras de area, porque na minha perspectiva,
ndo existe inclusdo se a crianca sO interage com a professora



P18.
P19.
P20.

P21.
p22.

P23.

p24.

p25.

P26.

p27.

p28.

87

de apoio. A professora regente ndo compreende o que fazer,
muito menos as criancas.

Preparar e ter professor especifico.

Formacdo dos professores e toda comunidade escolar.

Tudo que estéa sendo feito € muito importante, e com o tempo,
as proprias pessoas com deficiéncia poderdo ocupar seus
lugares de fala na sociedade. Nada melhor que o proprio
individuo para deliberar acerca das praticas que podem
melhorar sua vida em sociedade.

Formacdo desde a licenciatura.

O oferecimento de capacitacdo profissional por parte do
estado.

Maior atencdo a arquitetura e diversidade nos materiais
didaticos pedagogicas.

Cursos de capacitacao.

N&o sei dizer.

Mais investimento na formacdo de professores e comunidade
pedagdgica, na luta contra o preconceito e acessibilidade
arquitetdnica e tecnoldgica.

Leis mais claras em favor do deficiente, e uma visdo menos
mercadoldgica da educacao.

Comecar tudo de novo! Tudo que esta sendo tratado como
inclusdo n&o é incluséo!

a.7 Vocé recebe ou recebeu algum aporte financeiro para realizar cursos de formacao

voltados a inclusdo?

P1.
P2.
P3.
P4.
P5.
P6.
P7.
P8.
P9.
P10.
P11.
P12.
P13.
P14.
P15.
P16.

P17.
P18.
P109.
P20.
P21.
p22.

Néo.
N&o.
Néo.
Nunca.
Néo.
N&o.
Nunca.
N&o.
Néo.
N&o.
Néo.
N&o.
Néo.
Nenhum.
Néo.
Minha escola ndo se adequou a este planejamento para preparar
os profissionais para atender esses alunos.
N&o.
Néo.
Nunca.
N&o.
N&o.
N&o.
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De forma parcial, sim. Em 2010, fiz um curso em Goiénia, com
toda logistica pela SEDUC.

N&o.

N&o.

A Especializacdo em AEE foi uma parceria entre a secretaria
municipal de Educacdo de Goiania e a Universidade Federal
do Ceara.

N&o.

N&o.

a.8 Voceé recebeu alguma formacéo para acolher alunos com deficiéncia?

P1.
P2.
P3.
P4.
P5.
P6.
P7.

P8.

P9.
P10.
P11.
P12.
P13.
P14.
P15.
P16.

P17.
P18.

P109.
P20.
p21.
p22.
p23.
P24.
p25.
P26.
p27.

Né&o

Sim.

Sim.

Sim.

Sim.

N&o.

Durante a graduacao ndo. Fala-se muito em inclusdo, mas sua
prética ainda é uma realidade distante de quase maioria de
escolas e profissionais da educacéo.

N&o.

Sim.

O bésico.

Sim.

N&o.

Sim.

Nenhuma

Sim.

Durante esse periodo nédo recebi preparacdo e nem alunos com
deficiéncia.

N&o.

Somente na universidade, na escola ou secretaria de educagéo
ndo recebi.

Sim.

Sim.

Sim.

Sim.

Néo.

Né&o

Fiz especializagcdo em AEE.

Né&o;

Né&o, mas fiz cursos para aprender

a.9 Voceé possui formacéo na atividade em que leciona?

P1.
P2.

Sim.
Sim.
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P3. Sim.
P4.  Sim.
P5. Sim.
P6. Sim.
P7. Sim.
P8. Sim.
P9. Sim.
P10. Especifica ndo. Apenas cursos aleatorios.
P11. Sim.
P12. Sim.
P13. Sim.
P14. Sim.
P15. Sim.
P16. Sim.
P17. Sim.
P18. Sim.
P19. Sim.
P20. Sim.
P21. Sim.
P22. Sim.
P23. Sim.
P24. Sim.
P25. Sim.
P26. Sim.
P27. Sim.

P28. Sim, com certeza. Jamais ministraria uma aula para a qual eu
ndo fosse capacitada.

3.2.4 PROBLEMATIZACAO DA REALIDADE APRESENTADA PELOS PROFESSORES

3.2.4.1 a) Concepcdes sobre a escola inclusiva

Pelas respostas apresentadas sobre o conceito de escola inclusiva, percebe-se que a
grande parte dos professores a conceituou como uma escola democratica, que deve receber
todos os alunos, oportunizando o respectivo acesso, permanéncia e condi¢des de aprendizagem
de cada pessoa. Ademais, a maioria dos participantes se posicionou no sentido de que essa
escola deveria melhor se adequar para a satisfazer as necessidades de cada um, conforme

sobressai nas falas abaixo:

Preparada para compreender e atender as necessidades do aluno atraveés
de atividades e corpo docente adequado. (P18)

Uma escola que proporciona condi¢cdes de igualdade para todos os
estudantes. (P19)
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Uma escola que prepara todos os ambientes escolares para receber todas
e todos alunos, e forma a comunidade escolar para atuar como
protagonistas da construcdo de saberes coletivos. (P20)

Essa visdo de que sobre a escola deve recair a responsabilidade de se adequar as
demandas de todos os alunos, encontra-se em consonancia com o que propdem Mantoan (2003,
2006) e Sassaki (2006, 2009). Para esses tedricos, a escola deve receber a todos,
independentemente de suas condigdes fisicas, econdmicas e culturais. Assim, “as escolas
inclusivas propdem um modo de organizagdo do sistema educacional que considera as
necessidades de todos os alunos e que ¢ estruturado em funcdo dessas necessidades”
(MATOAN, 2003, p. 16).

Ressalta-se, ainda, que alguns professores relacionaram “escola inclusiva” como aquela
que deve incluir as “pessoas com deficiéncia”, deixando de mencionar que ela deve receber,
ndo somente esse grupo, mas também todos os outros educandos que, de alguma forma, néo se
encaixam nos padrdes de “normalidade” esperados e sao historicamente excluidos do meio
social. Assim, para um dos entrevistados, a Escola Inclusiva deve “Incluir o aluno deficiente

nas atividades educativas” (P25), ou, ainda, segue a interpretagdo de que ¢

aquela que possibilita a entrada e permanéncia de estudantes portadores
de deficiéncia fisica e/ou cognitiva, conferindo a eles oportunidade de
aprendizagem e inclusdo social. (P10)

[...] aquela que da condicBes equitativas escolares para o aluno com
deficiéncia. (P15)

Aquela que recebe o aluno com deficiéncia, o acolhe e respeita seu
tempo no processo ensino aprendizagem. (P18)

Em observancia ao que expde Reis (2013) sobre a amplitude da educacdo especial
proposta pela Conferéncia de Salamanca:

A diversidade, portanto, ndo se refere mais apenas aos alunos que apresentam algum

tipo de deficiéncia, mas, sim, a todos que também possuem alguma dificuldade para

aprender. Essa concepgdo consolida a proposta de uma educagdo para ‘“TODOS’, e

ndo para ‘ALGUNS’, constituindo-se em um dos mais importantes documentos da

perspectiva inclusiva nos sistemas regulares de ensino, embora concentra énfase na
educacdo especial (REIS, 2013, p. 117).

Nesse sentido, os entrevistados ndo mencionaram que a escola inclusiva é aquela que
deve se preparar para receber todos os alunos, inclusive pobres, os indios, meninos e meninas

de rua, quilombolas, entre outros (UNESCO, 1990). De forma que, para eles, como segue:
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A educacdo inclusiva possibilita aos alunos com alguma deficiéncia
uma educacdo especial. A professora regente tem o auxilio de uma
professora de apoio, os alunos da inclusdo tém acesso as atividades e
avaliacOes diferenciadas. Estes alunos estardo junto com outros alunos,
néo identificados com nenhuma deficiéncia. (P1)

E aquela que possibilita a entrada e permanéncia de estudantes
portadores de deficiéncia fisica e/ou cognitiva, conferindo a eles
oportunidade de aprendizagem e incluséo social. (P10)

Escola Inclusiva é aquela que da condi¢es equitativas escolares para o
aluno com deficiéncia. (P15)

Portanto, conforme demonstrado pela Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994),
Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos (UNESCO, 1990) e por Mantoan (2003, 2006),
Sassaki (2006), Mittler, (2003), dentre outros autores defensores da inclusédo, esta ndo deve se
restringir as pessoas com deficiéncia, mas estar preparada para receber todas as pessoas,
independentemente de origem, raca, cor, cultura, etc.

Cabe observar ainda que alguns participantes mostravam uma concepcao de que a escola
inclusiva tem um papel apenas acolhedor, passivo, no sentido de ter somente que receber esses
alunos, sem o 6nus de se adequar as necessidades de cada um. Aspecto importante, descortinado
nas seguintes falas:

Acolhimento as diferencas e aos diferentes. (P21)
Acolher a todos que a procuram. (P23)
Que respeita e acolhe todos alunos. (P24)

Por fim, dois professores disseram “ndo saber nada” ou “pouco” sobre a escola
inclusiva: “Sinceramente, nada” (P14); “Pouco” (P9).

Situacdo essa que traz certa preocupacao, ja que escola inclusiva é uma realidade que
deve ser vivida por todos os professores do ensino regular, tendo em vista a positivagdo do
processo inclusivo no ordenamento juridico brasileiro e da existéncia de varios movimentos
sociais voltados a essa perspectiva escolar.

No que tange as respostas apresentadas sobre o conceito de pessoa com deficiéncia, os
professores se utilizaram da concepgao legal (Lei n.° 13.143) para conceituar “pessoa com
deficiéncia”, qual seja “aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua
participagdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigdes com as demais pessoas”
(BRASIL, 2015).
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Essa percepcéo revela, ainda que, alguns docentes, adotaram uma perspectiva médica
para o tema, pois entenderam ser a pessoa com deficiéncia é alguém dependente do cuidado
dos outros, para a superacdo de limitacdes existentes nela mesma. Um deles relacionou a pessoa

com deficiéncia com aquela que tem algum tipo de patologia. Note-se:

Aquela pessoa que apresenta certas limitaces fisicas e mentais. (P2)
Pessoa com deficiéncia é aquela que possui impedimento fisico,
intelectual que coibe a pessoa de viver normalmente em sociedade.
(P4)

Qualquer patologia fisica ou mental. (P11)

Que necessita um pouco mais de atengéo e carinho; (P24)

Pessoa que precisam de apoio para fazer atividade normais do dia a
dia. (P25)

Pessoas que tem limitacdes permanentes fisicas, sensoriais (visual ou
auditiva), intelectuais e Transtornos do Espectro Autista. (P26)

Que precisa de cuidados diferenciados, mas que pode ter uma vida
normal. (P28)

Nenhum deles, ainda que entendam que a escola tem a responsabilidade de se preparar
para receber o aluno, trouxe a percepg¢éo social de que as limitagdes ndo estdo na pessoa com
deficiéncia, mas sim na propria escola. Mittler (2003) explica que:

O modelo social de deficiéncia baseia-se ha proposi¢do de que a sociedade e as suas
instituicGes é que sdo opressivas, discriminadoras e incapacitantes e que a atencgéo,
portanto, precisa estar direcionada para a remogdo dos obsticulos existentes a
participacdo das pessoas com deficiéncia na vida em sociedade e para mudanca

institucional, ou seja, para a mudanca de regulamentos e de atitudes que criam e
mantém a exclusdo (CANPBELL; OLIVER, 1996 apud MITTLER, 2003, p. 26).

N&o € o0 aluno, segundo a tedrica Mantoan (2003), que precisa superar as suas limitacoes,
porque estas ndo pertencem a ele, mas ao processo de ensino, que visa atender um padrdo de
“normalidade” ¢ se esquece da heterogeneidade da sala de aula.

No modelo inclusivo, dentre as mudancas esperadas de uma escola inclusiva, tem-se a
adocdo de terminologias corretas, segundo Mittler (2003) e Sassaki (2006, 2009). Assim, o0
significado do termo “pessoa com deficiéncia” ndo deve estar atrelado a ideia de doenga ou
fragilidade. O propdsito é a remocdo das barreiras sociais, que impedem a participacdo da

pessoa com deficiéncia na sala de aula ou em sociedade.
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3.2.4.2 b) Principais dificuldades do professor

Quando questionados sobre as principais dificuldades em receber os alunos com
deficiéncia, os participantes relataram, em sua maioria, questdes relacionadas a acessibilidade
(estrutural, comunicacional e pedagogica), falta de formacdo e de professor de apoio.

No que tange a acessibilidade, as Leis n.° 10.098/2000 e 13.146/2015 estabelecem uma
definico para esse termo, mostrando situagdes relacionadas a questdes estruturais,
arquitetonicas e fisicas para que a pessoa com deficiéncia venha a utilizar bens e servicos com
seguranga e autonomia.

Possibilidade e condicdo de alcance para utilizagdo, com seguranca e autonomia, de
espacos, mobiliérios, equipamentos urbanos, edificacdes, transportes, informacéo e
comunicacdo, inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como de outros servigos e
instalagBes abertos ao publico, de uso publico ou privados de uso coletivo, tanto na

zona urbana como na rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida
(BRASIL, 2000, Art. 2°; BRASIL, 2015, Art. 3°).

Infere-se dessas leis que as escolas precisam, por exemplo, construir rampas, portas
largas, implantar elevadores, entre outras adequacdes estruturais para a plena liberdade fisica
do individuo.

Ressalta-se, no entanto, que, conforme propde Sassaki (2009), a acessibilidade nao se
restringe a adequac6es arquitetbnicas, mas também, sob o paradigma da inclusdo, ela observa
mais cinco dimensdes: comunicacional, instrumental, programatica, atitudinal e metodoldgica.

A dimensdo comunicacional se refere a eliminacdo de barreiras na comunicagao com 0s
educandos. Em consonancia ao art. 12, da Resolugéo n.° 2 do CNE/CEB de 2001, tem-se que:

§ 20 Deve ser assegurada, no processo educativo de alunos que apresentam
dificuldades de comunicacédo e sinalizacdo diferenciadas dos demais educandos, a
acessibilidade aos contedos curriculares, mediante a utilizacdo de linguagens e
cadigos aplicaveis, como o sistema Braille e a lingua de sinais, sem prejuizo do
aprendizado da lingua portuguesa, facultando-lhes e as suas familias a opgdo pela

abordagem pedagogica que julgarem adequada, ouvidos o0s profissionais
especializados em cada caso (BRASIL, 2001, Art. 12, §29).

Assim, é preciso se utilizar da lingua de sinais, para ensinar surdos; textos em braile, ou
com letras ampliadas para pessoas cegas e aquelas com baixa visao; tecnologias assistivas, bem
como outras ferramentas que facilitam a comunicacdo entre o professor e o educando no
processo de ensino.

A dimens&o instrumental se refere aos instrumentos utilizados no processo de incluséo.
Trata-se, pois, de materiais que facilitam o acesso a informacéo pela pessoa com deficiéncia.

Diante disso, cite-se a existéncia de livros em braile nas bibliotecas, 1apis ou outras ferramentas
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acessiveis, que permitem a anotagdo das informacdes do livro ou de outro objeto educativo
(SASSAKI, 2009).

A dimensdo programatica é a revisdo de documentos normativos, como portarias,
regulamentos, e leis, com o objetivo de findar com as barreiras excludentes, que possam
“impedir ou dificultar a participag@o plena de todos os alunos, com ou sem deficiéncia, na vida
escolar” (SASSAKI, 2009, p. 5).

A atitudinal é aquela que tem como objetivo transformar a sociedade para que ela se
torne mais democratica e menos preconceituosa. Nas palavras desse teorico, essa dimensao da
acessibilidade € a

Realizacdo de atividades de sensibilizacdo e conscientizacdo, promovidas dentro e
fora da escola a fim de eliminar preconceitos, estigmas e esteredtipos, e estimular a
convivéncia com alunos que tenham as mais diversas caracteristicas atipicas

(deficiéncia, sindrome, etnia, condicdo social etc.) para que todos aprendam a evitar
comportamentos discriminatdrios (SASSAKI, 2009, p. 6).

Assim, dimensdo atitudinal propde a formacdo de uma sociedade democrética, que
combate preconceitos, estigmas e estere6tipos.

Ja a dimensdo metodologica, apresentada por Sassaki (2009), se refere a eliminacédo de
barreiras nas técnicas e métodos de ensino e aprendizado, uma vez que ele defende as diferentes
habilidades dos alunos. No campo da educacdo, a essa dimensao se propde o

Ensino e aplicacdo dos 15 estilos de aprendizagem; aprendizado e aplicacdo da teoria
das inteligéncias multiplas; utilizacdo de materiais didaticos adequados as
necessidades especiais etc. Todos os integrantes da comunidade escolar devem ser
informados e capacitados a respeito da Teoria das Inteligéncias Multiplas a fim de que

a sua aplicacdo se torne uma pratica comum em toda a escola. Professores e alunos
tém, no uso das inteligéncias multiplas, o fator sine qua non do sucesso do ensino e

da aprendizagem (SASSAKI, 2009, p. 4).

Nesse sentido, em uma sala heterogénea, ha que se observar os talentos de cada aluno,
partindo-se da premissa de que todos possuem algum tipo de habilidade, conforme propde a
Teoria das Inteligéncias Multiplas, de Howard Gardner (SASSAKI, 2006). N&o existe apenas
uma forma de aprender e ensinar, pois ndo ha somente um tipo de inteligéncia. Conforme expde
Sassaki (2006), as categorias de inteligéncias multiplas incluem, segundo Gardner (2005, 2003,
2000, 1999, 1995, 1994) e “outros estudiosos (Antunes, 1999; Wolman, 2001; Gelb, 2003;
Albrecht, 2006; Bizan, 2005; Edwards, 2005, Gazzaniga e Heartherton, 2005; Ballestero-
Alvarez, 2004)”, as habilidades:

I6gico-matematica: habilidade de usar o raciocinio e nimeros efetivamente;
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verbal-linguistica: habilidade no uso da palavra oral;

corporal-cinestésica: habilidade no uso do corpo todo para expressar ideias e
sentimentos;

musical: habilidade para ritmo, melodia, harmonia e tom da musica;

interpessoal: habilidade de perceber e compreender o interior das pessoas;
intrapessoal: habilidade de perceber e compreender o interior de si mesmo;
visuoespacial: habilidade para perceber e usar o mundo visual e espacialmente;
naturalista: habilidade de reconhecer e usar produtivamente a fauna e a flora;
espiritual/existencialista: habilidade de fazer as perguntas sobre o significado da vida,
da existéncia humana e de entrar em contato com Deus;

pictografica: habilidade de entender e expressar ideias e sentimentos por meio de
desenhos;

politica: habilidade de entender e praticar conceitos e valores de cidadania;
ética/moral: habilidade de discernir os aspectos éticos e morais da conduta moral e de
agir de acordo com a verdade e a bondade (SASSAKI, 2006, p. 131-132).

Stainback e Stainback (1999, p. 148) explicam que nas salas de aula onde séo aplicadas
essa teoria, existem mais chances de se obter resultados positivos no aprendizado de todos os
alunos, incluindo aqueles que “foram classificados ¢ rotulados como tendo diferencas e
deficiéncias, como estando sob risco ou dificeis de ensinar”.

Com a aplicagdo dessa teoria no contexto escolar, a dificuldade de preparar atividades
e avaliagdes suscitada por alguns docentes entrevistados como “Comunicag¢ao, elaboragdo de
atividades e avaliagdo” (P1) e “[...] adapta¢do das atividades” (P.5), pode ser superada.

Isso porque nessa perspectiva, a definicdo e a préatica da avaliacdo da aprendizagem
mudam por completo, uma vez que o aluno ndo é submetido, ao final do ano letivo, a testes
finais sobre o que se aprendeu. Sassaki (2006, p. 134) explica que a avaliagdo deve “[...] servir
menos para mostrar as falhas do aluno e mais para mostrar onde o ensino precisa melhorar,
onde o professor pode mudar suas abordagens educativas, onde a escola deve se reestruturar
melhor”.

O ensino ndo pode se engessar a um modelo Unico e padronizado, mas antes deve se
diversificar para atender a todos, nas suas diferentes necessidades. Mantoan (2003) dispde que:

Para ensinar a turma toda, parte-se do fato de que os alunos sempre sabem alguma
coisa, de que todo educando pode aprender, mas no tempo e do jeito que lhe é préprio.
Além do mais, é fundamental que o professor nutra uma elevada expectativa em

relagdo a capacidade de progredir dos alunos e que ndo desista nunca de buscar meios
para ajuda-los a vencer os obstaculos escolares (MANTOAN, 2003, p. 38).

Portanto, no modelo inclusivo, o professor busca saber as habilidades de cada aluno para
garantir o sucesso no aprendizado de todos, independentemente das caracteristicas fisicas,

culturais e financeiras dos discentes.
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J& quando questionados sobre as principais dificuldades encontradas para a recepg¢éo do
aluno com deficiéncia, de 28 respostas apresentadas pelos participantes, 4 atrelaram a

dificuldade de implantar o processo inclusivo a falta de formacéo ou capacitacdo. Quais sejam:

Formacdo de todos membros da instituicdo diante do que seria
deficiéncia. Visdo do que ¢ deficiéncia e do que é limitacédo (P2);
Conhecimento especifico e demanda de tempo na sala de aula com 30
alunos (P12);

Falta de formacdo continuada (P24);

Profissionais capacitacdo e estrutura fisica adequada (P25).

Segundo Glat e Nogueira (2003), o despreparo dos professores e demais agentes
educacionais em lidar com o pablico da educacdo especial tem sido exaustivamente apresentado
como barreira a inclusdo. Para que esta venha a ocorrer, Terra e Gomes (2013) explicam que o
processo de inclusdo deve acompanhar o aprimoramento e formacdo continuada dos
professores.

Em observéancia a essa necessidade, a legislacao estabeleceu a formacao dos professores
como um direito da pessoa com deficiéncia e como um dever do préprio Estado. Assim, de
acordo com a Lei n.° 13.146/2015 (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), art. 27, X e XI, € dever
do Estado a

X - adogdo de praticas pedagogicas inclusivas pelos programas de formagdo inicial e
continuada de professores e oferta de formagdo continuada para o atendimento
educacional especializado;

X1 - formagdo e disponibilizagdo de professores para o atendimento educacional

especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes e de
profissionais de apoio (BRASIL, 2015, Art. 27, X e XI);

Outro dispositivo legal que também menciona sobre a formacao de professores é a Lei

n.° 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional). Segundo esse dispositivo:

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotac&o:

I11- professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para
a integracdo desses educandos nas classes comuns;

Importante mencionar que, sobre o significado de capacitacdo, a Resolucdo n.° 2 de

2001, do Conselho Nacional de Educacao, esclarece que:

§ 1° Sdo considerados professores capacitados para atuar em classes comuns com
alunos que apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que comprovem
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que, em sua formacéo, de nivel médio ou superior, foram incluidos contetidos sobre
educacdo especial adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores para: | -
perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a educacéo
inclusiva;. Il - flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes areas de conhecimento de
modo adequado as necessidades especiais de aprendizagem; Il - avaliar
continuamente a eficacia do processo educativo para o atendimento de necessidades
educacionais especiais; IV - atuar em equipe, inclusive com professores
especializados em educacédo especial (grifo nosso).

§ 2° S&o considerados professores especializados em educacédo especial aqueles que
desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais especiais
para definir, implementar, liderar e apoiar a implementacdo de estratégias de
flexibilizacdo, adaptacédo curricular, procedimentos didaticos pedagdgicos e praticas
alternativas, adequados ao atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em equipe,
assistindo o professor de classe comum nas praticas que sdo necessarias para
promover a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais (BRASIL,
2001, Art. 18, 81° e 2° - grifo nosso).

Percebe-se que os dispositivos da referida Resolucdo ndo estabelecem, de forma
expressa, nenhuma exigéncia de qualificacdo especial, em nivel superior, para os professores
atuarem no atendimento especializado ou para a inclusdo desses alunos nas salas de aulas
comuns, bastando uma simples formacdo em nivel médio. Em conformidade com Souza e
Pietro (2002, p. 131) citados por Pietro (2006, p. 56-57), “[...] tal constata¢do causa estranheza,
quando se trata de formacdo de um profissional que, além do dominio das habilidades exigidas
para o exercicio profissional no ensino comum, devera ter qualificagdo para concretizar o
‘especial’ da educacdo”. Nesse sentido, pelo texto da lei, ndo € indispensavel formagao superior
para que o docente venha a trabalhar com o publico da educacéo especial.

Mencione-se, também a existéncia do Plano Nacional de Educacdo (PNE), estabelecido
pela Lei n.° 13.005/2014, que estipulou metas e estratégias para a educa¢do nacional até o ano
de 2024. Entre essas metas e estratégias a 4.3 firma a necessidade de formacdo de professores
para o atendimento educacional especializado nas escolas urbanas, do campo, indigenas e de
comunidades quilombolas.

Nesse contexto, ndo se pode deixar de falar da Emenda Constitucional n.° 95, de 2016,
gue congelou os gastos publicos pelo prazo de 20 anos, influenciando diretamente nos
investimentos na educacgédo, em especial na efetivacdo das metas e estratégias do PNE. O que
prejudicou o direito social a educacéo de criancas, adolescentes e jovens (BRZEZINSKI, 2018).

Portanto, conforme se observa, a inclusdo ndo se restringe a insercdo do aluno nas
escolas regulares e em razdo das determinagdes legais, mas também compreende a existéncia
de um professor capacitado para recebé-lo (PRAIS; ROSA, 2017) e investimento financeiro
para que isso ocorra. Nesse mesmo sentido, Reis; Eufrasio; Bazon (2010) entendem que:

[...] para que a inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais
(NEE) ocorra de forma efetiva, ndo basta inseri-los no ambiente da escola regular, é
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preciso também assegurar-lhes a entrada no processo de ensino-aprendizagem. Um
dos fatores importantes para essa inclusdo ocorra diz respeito a preparagdo de
professores, tanto na sua formacéo inicial quanto na formacdo continuada, seja por
interesse proprio ou por incentivo da instituicdo em que ele trabalha (REIS;
EUFRASIO; BAZON, 2010, p. 2).

Glat e Nogueira (2003, p. 25) explicam que ¢ preciso garantir a “oferta de uma formagao
que possibilite aos professores analisar, acompanhar e contribuir para o aprimoramento dos
processos regulares de escolariza¢do, no sentido de que possam dar conta das mais diversas
diferengas existentes entre os alunos”.

Desse modo, apesar de ser uma dificuldade enfrentada pelos professores e essencial para
uma inclusdo de qualidade, conforme os tedricos citados, a formagéo € garantida por meio de
politicas publicas regulatdrias.

Outra adversidade apresentada por um dos participantes foi a auséncia de professores
de apoio nas salas de aula (questdo a.3) quanto a recepcdo dos alunos com deficiéncia relata
que as dificuldades sdao “Todas, principalmente quando nao tem Professora de apoio. Fico
completamente perdida” (P14).

Nesse interim, de acordo com a Lei n.° 13.146/2015, incumbe ao poder publico
assegurar a oferta de profissionais de apoio escolar (BRASIL, 2015, Art. 28, XVII), sendo este
entendido como a

[...] pessoa que exerce atividades de alimentagdo, higiene e locomogéo do estudante
com deficiéncia e atua em todas as atividades escolares nas quais se fizer necesséria,
em todos os niveis e modalidades de ensino, em instituicdes publicas e privadas,

excluidas as técnicas ou os procedimentos identificados com profissGes legalmente
estabelecidas (BRASIL, 2015, Art. 3°, XIl11).

A Resolucdo n.° 02/2001, que tracou diretrizes para a Educacédo Especial na Educacéo

Bésica também estipulou como servicos de apoio pedagdgico especializado os:

IV — servicos de apoio pedagogico especializado, realizado, nas classes comuns,
mediante:

a) atuacdo colaborativa de professor especializado em educacéo especial;

b) atuacdo de professores-intérpretes das linguagens e codigos aplicaveis;

c) atuacdo de professores e outros profissionais itinerantes intra e
interinstitucionalmente;

d) disponibilizacdo de outros apoios necessarios a aprendizagem, a locomogdo e a
comunicagao.

V — servicos de apoio pedagégico especializado em salas de recursos, nas quais 0
professor especializado em educacdo especial realize a complementacdo ou
suplementacdo curricular, utilizando procedimentos, equipamentos e materiais
especificos; (BRASIL, 2001).

Contudo, mesmo diante de normas determinando a existéncia de servigos e professores

de apoio, é possivel perceber a falta desses profissionais no ambiente escolar.
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Sobre o0 apoio, cabe mencionar ainda a interpretagdo de Mantoan (2003) referente ao
artigo 205 da Constituicdo Federal que prescreve o dever de o Estado com a educacdo ser
efetivado mediante a “promocao de atendimento educacional especializado, preferencialmente
na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988, Art. 205). Para essa autora (2003), isso ndo se refere
aos moldes que a educacdo inclusiva deve ser proposta, mas sim aos servicos de apoio, que
devem ser oferecidos de forma complementar as funcbes dos professores da sala de aula
comum.

Os servicos de apoio especializados, tais como os de intérpretes de lingua de sinais,
aprendizagem do sistema braile e outros recursos especiais de ensino e de

aprendizagem, ndo substituiriam, como ainda ocorre hoje, as funcdes do professor
responsavel pela sala de aula da escola comum (MANTOAN, 2003, p. 25).

No contexto, esse apoio pedagdgico pode ser entendido como instrumentos, que vado
desde profissionais até recursos facilitadores do processo de inclusdo do aluno no ensino

comum, que devem permitir a acessibilidade e excluir as barreiras excludentes.
3.2.4.3 c) Possibilidade de aplicagdo do processo inclusivo

Sobre a possibilidade de aplicacdo do processo inclusivo, verifica-se pelas respostas
apresentadas que 18 (dezoito) participantes entenderam ser possivel a insercdo do aluno na sala
comum; 6 (seis) responderam pela possibilidade da incluséo, condicionando esta a algum fator;
4 (quatro) afirmaram ndo ser possivel a inclusdo, significando que a maioria entendeu pela

possibilidade de a inclusao ser possivel.

Gréfico 15 - Possibilidade de ocorrer a inclusdo do aluno com deficiéncia no Ensino Comum
Possibilidade de ocorrer a inclusao

N3o é possivel14%

E possivel ocorrer a
inclusdo64%

Inclusdo condicionada
22%

= E possivel ocorrer ainclusdo = Inclusdo condicionada N3do é possivel

Fonte: Grafico elaborado pelo Google Forms, a partir dos dados coletados pela pesquisadora nas entrevistas.
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Assim, entre aqueles que condicionaram a incluséo a algum fator, observa-se que os
motivos condicionantes perpassaram por razdes de: (1) posicao do professor frente ao novo; (I1)
pela necessidade de tratamento prioritario, ja que segundo o opinante, isso em uma sala regular
se torna impossivel; (I11) necessidade de suporte pedagdgico; (IV) politicas inovadoras; (V)

capacitacdo do docente e, por fim, (V1) ao grau de deficiéncia da pessoa.

c.1.1 Possibilidade de incluséo e (I) posicéo do professor frente ao novo

Mantoan (2003) explica que a inclusdo encontra barreiras por parte de alguns
professores, pois a maioria deles tem uma visdo funcional do ensino “e tudo o que ameaga
romper o esquema de trabalho pratico que aprenderam a aplicar em suas salas de aula €
inicialmente rejeitado” (MANTOAN, 2003, p. 41).

De acordo com um dos professores, a inclusdo somente seria possivel se o docente

estivesse disposto a dar espaco as diferentes formas de ensinar. Veja:

Sim, a partir do momento que o professor tem uma mente aberta para o
“novo”, para as novas formas e ferramentas de ensino. Caso contrario a
inclusdo ndo acontece, o tradicionalismo é um método que ainda faz
parte de nossa sociedade, da nossa cultura. Abomino. (P9)

A sala inclusiva, segundo essa tedrica, exige que o professor palestrante que ensina toda
a turma de maneira expositiva em um processo de ditar e copiar dé espaco para um docente que
constréi o conhecimento juntamente com seus alunos, interagindo e descobrindo as
possibilidades de cada um.

Nesse sentido, as “[...] inovag¢des educacionais como a inclusdo abalam a identidade
profissional e o lugar conquistado pelos professores em uma dada estrutura ou sistema de
ensino, atentando contra a experiéncia, 0s conhecimentos e o esforco que fizeram para adquiri-
los” (MANTOAN, 2003, p. 41).

Portanto, conforme a estudiosa defende, o professor precisard estar aberto as novas

concepgdes de ensino, devendo romper com 0s esquemas tradicionais j& adotados.

c.1.2 Possibilidade de incluséo e (I1) excluséo do aluno

Em uma das respostas apresentadas um dos professores explicou que a inclusdo poderia

ocorrer, mas desde que isso ndo incidisse em exclusdo da pessoa na sala de aula, pois,

Depende dos casos. No meu ponto de vista, ha "inclusGes" que mais
excluem do que incluem. Ha alunos que necessitam de atendimento
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prioritario e em salas regulares é impossivel fazé-lo como deveria. E
algo que deveria ser repensado. Quem sabe um momento do aluno de
inclusdo na escola regular e outro em escola especial!? Quem sabe para
eles um ensino de tempo integral? Uma parte pra trabalhar a interacéo,
outra a cognicao!! (P10)

Mittler (2003) alerta sobre a necessidade de se reformar as escolas para que se garanta
aos alunos todas as “[...] oportunidades educacionais e sociais oferecidas pela escola” (p. 25),
evitando-se a segregacdo e o isolamento dentro do préprio ambiente escolar.

Mantoan (2003) defende pela modificacdo radical, completa e sistematica da escola, de
forma que o ensino de qualidade alcance a todos, nao deixando absolutamente ninguém de fora
do processo de aprendizado e alerta que

[...] um dos argumentos sobre a impossibilidade pratica da inclusdo total aponta os
casos de alunos com deficiéncias severas, multiplas, notadamente a deficiéncia mental
e 0s casos de autismo.

A Constitui¢do, contudo, garante a educacdo para todos e isso significa que é para
todos mesmo e, para atingir o pleno desenvolvimento humano e o preparo para a

cidadania, entende-se que essa educacdo ndo pode se realizar em ambientes
segregados (MANTOAN, 2003, p. 22).

Nesse sentido, a pessoa com deficiéncia ndo pode ser inserida na escola apenas para a
formacdo de um dado estatistico, pois é preciso que ela possa se apropriar de tudo que
instituicdo de ensino possa oferecer. Assim, conforme propGe esses autores, € indispensavel
modificar o que for necessario para alcancar as demandas requeridas pela diversidade de

sujeitos ali inseridos, evitando-se discriminacdes e exclusdes.

c.1.3 Possibilidade de inclusédo e (111) necessidade de apoio pedagdgico e humano

Segundo foi apresentado em momento anterior, a legislacdo (Lei n.° 13.146/2015;
Resolugdo n.° 2/2001; Constituicdo Federal, Art. 205) impde ao Estado o dever de assegurar a
oferta de profissionais de apoio para a implantacao da escola inclusiva.

No entanto, de acordo com a resposta dos entrevistados, ha a necessidade de apoio, ndo
somente pedagogico, mas também humano. Para o entrevistado P4 a resposta foi “Sim, desde
que se tenha suporte pedagdgico e humano™.

Stainback e Stainback (1999) também asseveram que 0 apoio é um grupo de pessoas
reunidas para debater os problemas, solucdes e técnicas voltadas a ajudar professores e alunos
no processo de inclusdo. Essa equipe deve ser composta tanto por professores quanto pelo
restante da comunidade, como pais, psicélogos, terapeutas, diretores e até outros alunos de

classe. Esses tedricos salientam a importancia de a escola fomentar a no¢ao de comunidade
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escolar nos alunos, onde todos se ajudam mutuamente e entendem que o direito de viver em
sociedade pertence a sujeitos que sdo diferentes entre si. Isto é,
Nas comunidades que dao apoio a seus membros, todos tém responsabilidades e
desempenham um papel de apoio aos outros. Cada individuo € um membro importante
e digno da comunidade e contribui para o grupo. Este envolvimento ajuda a estimular
a auto-estima, o orgulho pelas realizacGes, o respeito mituo e uma sensacao de estar
entre os membros da comunidade (STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 225).
Eles alertam ainda que o apoio é para todos. Assim, as escolas precisam formar redes
de apoio interessadas em ajudar todos os membros da comunidade ou da sala de aula, sem que
isso seja direcionado a uma pessoa especifica, sob pena de essa conduta gerar discriminacéo.
Portanto, o apoio pedagdgico e humano suscitado pelo participante da pesquisa, se
refere a um direito protegido, legal e constitucionalmente, e serve para que o aluno néo seja
apenas inserido na sala de aula, mas realmente venha a vivenciar um ensino de qualidade,

podendo refletir isso nas proprias relacdes sociais.

c.1.4 Possibilidade de incluséo e (1V) politicas inovadoras

Outra condicionante a inclusdo, levantada por um professor, se referiu a necessidade de
se criar politicas inovadoras e acrescenta “Da forma como estd estamos muito no inicio” (P2).

Conforme foi apresentado no capitulo Il, ha uma diversidade normativa voltada a
educacdo da pessoa com deficiéncia e a inclusdo. Verificou-se que alguns documentos, como a
Lein.°9.394/96, trataram de adotar uma posicéo integracionista, permitindo a insercao do aluno
na classe comum somente se ele fosse capaz de acompanhar a turma. J& outros, como a
Convencao da Pessoa com Deficiéncia, que traz uma posicdo inclusivista, define como crime
toda forma de exclusdo em raz&o da deficiéncia.

No entanto, é importante observar que, conforme estudos realizados nesta pesquisa, a
simples positivacdo do direito & educagdo ndo tem se mostrado suficiente para a materializagdo
da inclusdo. Bites (2009) informa que os ajustes realizados pelo governo brasileiro se deram no
campo da legislacdo, mas essas a¢6es ndo foram eficientes para melhorar a préatica do processo
de inclus@o. De acordo com a pesquisadora, ap6s analisar o processo de inclusdo de escolas
regulares estaduais de Goias e do municipio de Goiania durante os anos de 2007 e 2008, houve
a constatacgdo da presenca de alunos com deficiéncia, inseridos na sala de aula comum, mas que
estavam alheios ao processo de aprendizado e excluidos da interacdo com os demais colegas de

sala.
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Também Silveira (2017), em pesquisa realizada sobre as politicas publicas de inclusdo
na rede comum publica de ensino na cidade de Jatai/GO, observou que:
Apesar de as pessoas com deficiéncia estarem ja ha algum tempo asseguradas por leis,
isto ndo significa que estas sejam realmente implementadas, tanto no cotidiano das
instituicGes educacionais como nos diversos espagos sociais. Sem que ocorra a

mudanca de algumas concepces, como de homem, sociedade e deficiéncia, ndo sera
possivel a implementacdo de uma educacdo inclusiva (SILVEIRA, 2017, p. 81).

Percebe-se, portanto, apds a anélise dessas pesquisas, que a dificuldade ndo estd na
inovacdo de politicas regulatorias, mas na respectiva materializacdo dos dispositivos
normativos no contexto escolar.

Com efeito, a educacdo inclusiva exige muito mais que levar os alunos com
necessidades especiais para a escola regular, como no caso de Mario, Miguel e tantos
outros. Requer a adocdo de medidas de suporte & inser¢do social desses individuos a
educacdo e profissionalizacdo. Mais ainda, quando for o caso, exige a oferta de
servicos de apoios especificos e permanentes na escola regular, provimento de
recursos materiais e humanos, revisdo da proposta educativa no que tange aos
conteldos e formas de gestdo do processo educativo, favorecimento da mudanca de

atitudes com vistas a receber e a manter esses alunos na escola comum (BITES, 2009,
p. 292).

Nesse sentido, percebe-se que a inovacdo nas politicas publicas foi importante para
transformar o modelo escolar a partir de um processo de segregacéo até chegar a inclusdo. No
entanto, a inovacdo nas politicas ndo deve ocorrer somente no aspecto legal, mas também deve
incidir em todas as outras formas que visem a eliminacdo de barreiras; nas praticas de ensino;
nos recursos pedagdgicos, para que a inclusao ocorra de forma efetiva na préatica e venha atender
a todas as necessidades dos alunos (MANTOAN, 2003).

c.1.5 Possibilidade de incluséo e (V) formacao

Entre as condicionantes para a implantacéo para o processo de incluséo, foi apresentada
a necessidade de formacéo voltada & educacdo inclusiva. Segundo Mantoan (2003), essa falta
de preparo do professor é frequentemente suscitada como argumento resistente a inclusao.

Na presente pesquisa verificou-se que essa capacitacdo/formacdo, além de ser
considerada como um fator condicionante a inclusdo da pessoa com deficiéncia no ensino
comum, também emergiu como uma dificuldade para a implantacéo desse processo.

De acordo com cartilha da Politica Nacional de Educacéo Especial de 2020, lancada
pelo governo federal, “tdo importante quanto o nimero de educandos atendidos ¢ o nimero dos
professores da educacédo basica que tém alguma formacéo para atuar com educandos do publico
alvo da educagdo especial” (BRASIL, 2020, p. 24).
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Porém, mesmo diante do reconhecimento dos proprios docentes sobre a importancia da
capacitacdo dentro da Politica Nacional de Educacdo Especial, bem como a existéncia de
determinac6es legais (Lei 9.394/96 e Resolucdo n.° 2 de 2001) a estabelecendo como um direito
da pessoa com deficiéncia, quando questionados sobre a existéncia de formacao adequada para
atendimento do publico da educacdo especial, de 28 respostas, somente 13, ou seja, menos da
metade, afirmaram positivamente ter algum tipo de capacitacdo voltada a esse fim. Além
disso, de 28 respostas sobre ter recebido algum apoio financeiro para a realizacéo de
cursos de formacdo voltados a inclusdo, somente 2 entrevistados responderam
positivamente. Insta dizer que foi possivel encontrar, até mesmo, 1 docente atuando sem
possuir formacdo na area.

Essas respostas também refletem a realidade do pais, porque demonstram que existe
pouca capacitacdo voltada ao publico da educacéo especial, seja nas escolas especializadas, seja
pelos professores atuantes da escola regular. Conforme é apresentado no documento elaborado
pela Politica Nacional, somente 5,8% dos docentes atuantes na educacao basica possuem algum
tipo de formacdo continuada sobre educacdo especial e, 42,3% dos professores atuantes
diretamente com alunos da educacdo especial possuem formacao especifica nessa area (MEC,
2020).

Isso demonstra, portanto, uma contradi¢do entre o que prope as politicas publicas e a
realidade educacional brasileira, vez que essa formacdo de professores tem se mostrado

ineficiente.

c.1.6 Possibilidade de incluséo e (V1) grau de deficiéncia do aluno

Quanto ao docente que condicionou a inclusdo ao grau de deficiéncia do aluno (P10),
percebe-se os reflexos do modelo integracionista e médico nessa concepgao, assim, “Depende
da deficiéncia. Algumas sim. ”

Por esta perspectiva, a pessoa com deficiéncia somente poderia ser incluida no ensino
regular, se a deficiéncia ndo a impedisse de alcancar um certo grau de normalidade esperado
pelo modelo de escolarizagdo proposto. Os servi¢cos médicos, entdo, estariam postos a auxiliar
as pessoas com deficiéncia nesse processo de melhoria.

Ressalta-se, no entanto, que de acordo com Sassaki (2006), esse modelo ndo garante de
forma efetiva a participacao social de todos com igualdade de oportunidades, pois ele ndo exige
da sociedade as mudangas necessarias para que a inclusdo ocorra. O direito de ser sujeito ativo
somente é garantido a uma porcentagem da populacdo, que se encaixa nos modelos

padronizados, uma vez que
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a integracéo social, afinal de contas, tem consistido no reforgo de inserir na sociedade
pessoas com deficiéncia que alcancarem um nivel de competéncia compativel com os
padrdes sociais vigentes. A integracao tinha e tem o mérito de inserir a pessoa com
deficiéncia na sociedade, sim, mas desde que ela esteja de alguma forma capacitada a
superar as barreiras fisicas, programaticas e atitudinais nela existentes (SASSAKI,
2006, p. 33).

Condicionar a inclusdo ao grau de normalidade de um aluno, acabaria por exigir,
primeiramente, um preciso diagnostico da dificuldade de aprendizado da crianga, depois, uma
equipe capacitada para dizer que aquela crianga ndo tem condigdes para aprender, de nenhuma
maneira que 0 ensino comum possa oferecer.

Um dos professores, ao entender ndo ser possivel a inclusdo, sugeriu que “0 melhor
seria 0 ensino e sala especifico com profissionais de salude e educacdo capacitados”,
demonstrando que a deficiéncia esta relacionada a uma patologia, dependendo esse aluno de
apoio médico para que a inclusdo ocorra. Trata-se, pois, de uma compreensdo incompativel com
a inclusao, ja que a deficiéncia ndo é uma doenca.

Portanto, reforca-se a importancia da formagéo que prepare o professor dentro de uma
perspectiva inclusiva, fazendo com que o processo de inclusdo deixe de ser um aporte
terapéutico, como aconteceu com o0s educadores especiais, no passado (nas Santas Casas de

misericérdia), para ser um aporte pedagdgico (BEYER, 2005).

c.1.7 Possibilidade de incluséo e aprendizado e (VI1) socializacdo

Outro ponto que se destaca nas respostas apresentadas € que um dos entrevistados
mencionou nao ser possivel receber o aluno com deficiéncia na escola comum, porque, segundo
ele “n&o existe inclusdo e sim socializagdo” (P5).

Essa resposta vai ao encontro do que Pietro (2006) alerta sobre o equivoco que se faz
ao associar a finalidade da escola da pessoa com deficiéncia como um local de socializagéo,
guando, na verdade, deveria ser também de aprendizado. De acordo com a autora, 0s docentes
devem ser preparados para ultrapassar essa concepgdo, capacitando-os para identificar as
habilidades de cada sujeito e, assim, promover as adequacdes necessarias para um €nsino
democraético.

Conforme também expde Mantoan (2006), o ensino deve respeitar as possibilidades de
cada aluno, ainda que se trate de uma pessoa com deficiéncia mais severa, uma vez que € direito

de todos ocupar a sala de aula comum. Para esta autora,
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Embora haja pessoas com deficiéncias bastante significativas, ndo podemos esquecer
que, como alunos, elas ttm o mesmo direito de acesso & educacdo, em ambiente
escolar ndo segregado, que os seus pares com deficiéncias menos severas e 0s alunos
sem deficiéncia da mesma faixa de idade. A participacdo de alunos severamente
prejudicados nas salas de aula de escolas comuns deve ser, portanto, garantida para
que eles possam se beneficiar do ambiente regular de ensino e aprender conforme suas
possibilidades (MANTOAN, 2006, p. 205).

Esta ultima tedrica informa que a escola atual se sente ameacgada com a inclusdo, porque

0 processo inclusivo rompe com os paradigmas criados pela escola tradicional que traz modelos

de aprendizado definidos, excludentes e que marginalizam as diferengas (MANTOAN, 2006).

De modo que

Os alunos do ensino fundamental estdo organizados por séries, o curriculo é
estruturado por disciplinas e o seu conteddo é selecionado pelas coordenagdes
pedagdgicas, pelos livros didaticos, enfim, por uma ‘inteligéncia’ que define os
saberes e a seqliéncia em que devem ser ensinados.

E certo que o ensino basico, como um todo, é prisioneiro da transmissdo dos
conhecimentos académicos e 0s alunos, de sua reproduc¢do, nas aulas e nas provas. A
divisdo do curriculo em disciplinas como Matematica, Lingua Portuguesa e outras
fragmenta e especializa os saberes e faz de cada matéria escolar um fim em si mesmo,
e ndo um dos meios de que dispomos para esclarecer o mundo em que vivemos e para
entender melhor a nés mesmos (MANTOAN, 2003, p. 26-27).

Por conseguinte, o processo inclusivo defendido por Mantoan (2003; 2006) prescreve a

ruptura de um ensino hierarquizado, fragmentado, especializado em saberes e que ndo observa

as diferencgas. Na incluséo questiona-se 0 modelo de compreensao padronizado e se valoriza as

diferentes formas do saber, uma vez que a escola tem que estar acessivel a diversidade das

pessoas. Diferencas essas que nao se restringem a sala de aula, mas refletem a heterogeneidade

da prépria sociedade. Para ela, negar ensino a essas diferencas é acreditar em um aluno virtual

e abstrato que existe apenas dentro dos muros da escola.

3.2.4.4 d) Quando questionados sobre estarem preparados para receber o aluno com deficiéncia,

os professores responderam que:

Sobre o questionamento de estarem preparados para receber o aluno com deficiéncia,

verifica-se que de 28 docentes, 13 disseram estar preparados; 12 disseram que “ndo” e 3 que

“depende”.
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Graéfico 16 -  Preparados para receber o aluno com deficiéncia

Professores pesquisados

= Preparados = Ndo preparados = Depende

Fonte: Gréfico elaborado pela autora, a partir de dados coletados pela pesquisadora nas entrevistas.

Percebe-se que 46,42%, se sentem preparados para receber o aluno com deficiéncia e

alguns acrescentam 0s motivos:

Sim, porque tenho amor pelo préximo e corri atras do meu preparo. (P3)
Sim; (P5)

Sim. Pois procuro fazer cursos na area. (P6)

Sim, porque tenho uma abertura de mente para com as particularidades,
tempo e forma de aprendizagem de cada individuo, sou extremamente
contra ao ensino uniforme de uma escola tradicionalista, com um dnico
formato de avaliacdo. Tudo na vida € um processo; (P9)

Sim, porque tenho uma abertura de mente para com as particularidades,
tempo E forma de aprendizagem de cada individuo, sou extremamente
contra ao ensino uniforme de uma escola tradicionalista, com um dnico
formato de avaliacdo. Tudo na vida é um processo. (P11)

Sim, pois sou professora por exceléncia; (P12)

Sim. Busco atualizag¢Ges constantes. (P13)

Sim, porque busquei conhecimento e apoio para trabalhar com tal
clientela. (P19)

Sim. A barreira foi quebrada com a incluséo dos alunos com deficiéncia
nas escolas Publicas ndo especializadas; (P20)

Por que estamos aprendendo a lidar/respeitar e buscar alternativas
pedagogicas para que o aluno se sinta acolhido no ambiente escolar;
(P22)

Sim, porque tenho tido formacéao pessoal e profissional voltadas para a
area. (P23)

Sim, porque ndo ha diferenca nas escolas precisa ser inclusiva; (P24)
Sim, pois estudo sempre para melhor recebé-los. (P26)
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As justificativas apresentadas envolveram questdes relacionadas a sentimentos de amor
ao proximo; capacitacdo por iniciativa prépria e compreensdo de que a escola atual deve ser
aquela que rompe com as barreiras excludentes e recebe a todos, independentemente das
caracteristicas pessoais de cada aluno. Estes ultimos, nota-se, adotaram uma posicdo
inclusivista da educagdo, mostrando entender que a escola deve estar apta para receber a
diversidade de alunos. Um dos professores levantou, também, a necessidade de romper com 0s
padrdes de ensino tradicionalistas.

No entanto, apesar de a inclusdo ser uma proposta das politicas publicas, 12 (dose), ou

seja, 42,85% dos professores ndo se sentem preparados para fazer parte do processo envolvido.

Né&o. (P1)

N&o. Porque ndo ha formacdo especificas para deficiéncias
especificas. As formacgdes sdo gerais. Eu pergunto como trabalhar
com cego surdo cego de 6 anos? (P2)

N&o. Tenho alunos com deficiéncia e minha sensacéo é de tristeza
ao ver que poderia fazer mais, porém falta capacitacdo e tempo. O
professor € muito cobrado com conteddo, disciplinas, burocracia
(registros) e vejo que ndo consigo atendé-los como deveriam (P7)
N&o. A falta de uma formacéo especializada ndo permite seguranca,
conhecimentos e habilidades para trabalhar com a educacdo
inclusiva. (P14)

N&o. Sdo muitas especificidades e eu ndo tive formacdo para lidar
com todas elas. (P15)

Minha preparacdo ndo foi especializada e nem reformulada para
trabalhar com a educagéo inclusiva, embora tive apenas a parte
teorica, de forma geral, em meu curso superior. (P16)

Né&o. (P17)

Ndo. A sociedade finge que atende e faz adaptacdo, poucos
profissionais tém t&o interesse e preparo. Eles necessitam adaptacao
e nés na escola recebemos formacdo para ensinar 0 componente
curricular especifico. (P18)

Né&o. (P21)

Né&o. (P25)

Né&o. Falta de preparacéo e de ajuda por parte da gestdo escolar e da
gestdo administrativa da educacéo. (P27)

N&o me sinto preparada. (P28)

Alguns docentes alegaram que se sentiam assim, porque ndo possuiam formacao ou
capacitacao necesséria para lidar com as diferentes especificidades exigidas por cada aluno, em
decorréncia da deficiéncia.

Por fim, percebe-se que 3 (trés) professores disseram estar preparados para receber o

aluno, dependendo do grau de deficiéncia.
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Sim, mais vai depender muito da dificuldade do estudante e as
condicdes que a escola vai oferecer para prestar o bom atendimento com
materiais pedagogicos adaptados para cada realidade. (P4)

Depende da deficiéncia; (P8)

Dependendo do grau de deficiéncia. N&o. (P10)

Tais respostas revelam os reflexos do modelo integracionista na concepgdo dos
professores. Conforme ja foi explanado, esse modelo permite a inclusdo do aluno com
deficiéncia na sala de aula comum caso venha a alcancar os padrdes de normalidade esperados
pela escola. Se ela ndo alcanca a competéncia necessaria para estar no mesmo ambiente escolar
que os demais alunos ditos “normais”, esse discente ¢ direcionado as salas ou instituigdes

especializadas.

3.2.4.5 e) Quando questionados sobre sugestdes de melhoria para o processo de inclusdo, 0s

professores responderam que:

Quando questionados sobre as sugestdes de melhoria do processo de inclusdo, quase
70% (setenta por cento) dos professores participantes mencionaram a necessidade de
preparacdo, capacitacdo ou formacdo dos profissionais da educacéo.

Essa questdo também foi citada como uma das dificuldades e, até mesmo, como
condicionante do processo de inclusdo. Também foi levantada como um fator que, na auséncia,
deixava o professor inseguro para receber os alunos com deficiéncia.

Nesse contexto, percebe-se a relevancia que o docente da a essa preparacdo, mas isso
também pode demonstrar a ideia tradicionalista, ou mais confortavel, que os professores
possuem sobre a educacao das pessoas com deficiéncia. I1sso porque a educagédo da pessoa com
deficiéncia, conforme demonstrada nessa pesquisa, foi proposta anteriormente em ambientes
segregados, longe dos demais alunos ditos “normais”. Entdo, nesse modelo, ndo havia a
necessidade de o professor das escolas regulares se capacitarem para receber o aluno com
deficiéncia, vez que a necessidade de adequacdo néo recai na instituicdo de ensino, mas sim no
proprio aluno. Nesse caso, o docente ndo era compelido a aceitar o aluno “diferente”, porque
existiam instituicdes especializadas para educacao dessas pessoas.

No entanto, na proposta inclusivista, todos os professores precisam estar preparados
para receber todos os alunos, sejam eles com deficiéncia ou ndo, atendendo as demandas de
cada um, em razdo das politicas publicas regulatérias que demandam esse dever.

Nesse sentido, importante relembrar que, segundo foi demonstrado em momento

anterior, a posi¢do dos tedricos Glat e Nogueira (2003), Terra e Gomes (2013), Reis, Eufrasio
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e Bazon (2010), Martins et al. (2017), Souza e Pietro (2002), é a de que a formacdo e a
capacitacdo do docente séo importantes para a qualidade do processo de incluséo.

Em contrapartida, cabe apresentar o posicionamento de Mantoan (2003), no sentido de
que a formacdo deve superar aspectos instrumentais de ensino e ndo se restringir a uma
especializacdo, extensdo ou extensdo, com terminalidade especifica e emissdo de certificados.
Para ela, a preparacdo de um professor deve romper com os paradigmas tradicionais de almejar
capacitar o docente para um publico especifico. Essa tedrica, inclusive, tece criticas a intencao
de criar habilitacGes especificas para a educacdo inclusiva, pois, ela entende que o docente deve
ser preparado para trabalhar com todos os alunos e ndo para lidar com um publico especifico.
Assim, a estudiosa argumenta que

No caso de uma formacao inicial e continuada direcionada a inclusao escolar, estamos
diante de uma proposta de trabalho que ndo se encaixa em uma especializacdo,
extensdo ou atualizacdo de conhecimentos pedagdgicos. Ensinar, na perspectiva
inclusiva, significa ressignificar o papel do professor, da escola, da educacdo e de
praticas pedagdgicas que sdo usuais no contexto excludente do nosso ensino, em todos
0s seus niveis. Como j& nos referimos anteriormente, a inclusdo escolar ndo cabe em
um paradigma tradicional de educacéo e, assim sendo, uma preparagdo do professor
nessa direcdo requer um design diferente das propostas de profissionalizacdo
existentes e de uma formacgdo em servigco que também muda, porque as escolas nao

serdo mais as mesmas, se abracarem esse novo projeto educacional (MANTOAN,
2003, p. 43).

Ela alerta para a necessidade de se questionar os modelos de formacdo existentes, de
forma que os profissionais da educacdo sejam preparados na “perspectiva de uma abertura
incondicional as diferencas e de um ensino de qualidade” (MANTOAN, 2003, p. 44).

Assim, tendo em vista a ineficiéncia das politicas publicas de formacédo de professores
voltadas a inclusdo, ja que, na pratica, conforme demonstrado pelos dados do MEC (2020) e
nas entrevistas realizadas nessa pesquisa, poucos professores possuem essa capacitacao.
Portanto, ainda que ineficiente, esse requisito ndo pode ser obstaculo ou condicionante para a
efetivacdo do modelo educacional inclusivo, sob pena de violagdo do direito constitucional a
educacéo.

Observa-se, ainda, outra importante sugestao para a melhoria do processo inclusivo, que
para um dos professores, envolve a que o ensino se volte a uma visdo menos mercadologica.
Conforme expressou, sdo necessarias “Leis mais claras em favor do deficiente, ¢ uma Vvisdo
menos mercadolodgica da educagdo.” (P27)

Mantoan (2006) adverte quanto a necessidade de abolir a visdo mercadoldgica da
educacdo que idealiza uma sala de aula homogénea, com alunos competitivos, produtivos e

eficientes. Para ela, € preciso trazer uma reorientacdo escolar, para que elas se baseiem em um
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processo de ensino que valorize a justica social, a igualdade, a democracia e que gere uma
sociedade néo discriminatoria.

A adocdo dos principios propostos por essa tedrica a respeito da escola inclusiva se
mostra contraria a escola indicada pelo Banco Mundial, na qual ha a reducdo de custos para o
Estado com os gastos da educacgéo especial e de preparagédo de mao de obra.

Conforme se verifica na Declaragdo de Salamanca, as:

[...] escolas regulares que possuam tal orienta¢do inclusiva constituem os meios mais
eficazes de combater atitudes discriminatdrias criando-se comunidades acolhedoras,
construindo uma sociedade inclusiva e alcangando educacéo para todos; além disso,
tais escolas proveem uma educagdo efetiva a maioria das criancas e aprimoram a
eficiéncia e, em ultima instancia, o custo da eficcia de todo o sistema educacional
(UNESCO, 1994, p. 1).

Nas palavras de Silveira (2017):

Verifica-se nessa passagem a preocupacéo com o custo eficécia (leia-se beneficio, que
foi o termo primeiramente usado) do sistema educacional. Esta Declaracéo deixa claro
que, diante do alto custo em manter instituicBes especializadas, as escolas comuns
devem acolher a todos, independente de suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras (SILVEIRA, 2017, p. 67).

Souza e Plestsch (2017), ao analisarem as influéncias dos organismos internacionais na
educacdo brasileira, informam que a intencionalidade do Banco Mundial era utilizar da
educacdo para o combate da pobreza, capacitando os sujeitos para ser mao de obra do capital e,
além disso, reduzir custos do Estado com assisténcia social e escolas especiais.

Em outras palavras, esta ideia indica que a educacéo é um direito fundamental basico
e a chave para o desenvolvimento e para a erradicagéo da pobreza, e somente 0 acesso
a uma educacéo de qualidade pode redimensionar as possibilidades de vida de uma
pessoa com deficiéncia, bem como sua insercdo nas atividades laborais futuras.
Portanto, o ndo acesso a educacdo pode levar a um agravamento da situacdo de
pobreza. Além disso, pode acabar por representar um alto custo para a economia dos

paises, tanto pelo gasto com assisténcia social como pela falta de mdo de obra
produtiva (UNESCO, 2001A, 2003a, 2005, 2009) (SOUZA; PLESCH, 2017, p. 5).

Assim, a inclusdo escolar ndo pode ser entendida como uma estratégia econémica, para
reducédo de custos estatais, pois a “inclusdo genuina nao significa a inser¢do dos alunos com
deficiéncia em classes do ensino regular sem apoio para professores ou alunos. Em outras
palavras, o principal objetivo do ensino inclusivo ndo é economizar dinheiro: & servir
adequadamente todos os alunos” (STANINBACK; STAINBACK, 1999, p. 30).
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve por objetivo geral a problematizacdo das politicas publicas de
inclusdo no contexto escolar da educacgéo basica. Para isso, foi necessario percorrer a construcao
histérica da educacdo da pessoa com deficiéncia no Brasil e a influéncia de Organismos
Internacionais, como a do Banco Mundial na formatacdo das politicas publicas educacionais
brasileiras. Também conhecer aspectos conceituais, apresentando definigdes e diferencas entre
inclusdo e integracdo. Em um segundo momento, cuidou-se de apresentar 0s movimentos
internacionais e as politicas publicas regulatérias que marcaram o processo de democratizagédo
da educacdo, voltados a inclusdo. Por fim, analisou-se os reflexos das politicas publicas
inclusivas na realidade escolar, por meio de dados censitarios e entrevistas com professores.
Para tanto, utilizou-se como metodologia a pesquisa de campo em uma abordagem qualitativa.

Diante de tudo que foi pesquisado e dos registros histéricos encontrados, verificou-se
que a pessoa com deficiéncia passou inicialmente por um momento de total excluséo social,
ocorrido no periodo colonial para alcancar nos dias que se seguem, 2021, posicao de tema em
debate, onde ha a defesa pela inclusdo. Assim, até 1835, ndo havia o que se falar em educacao
para essas pessoas (MARTINS, 2015), ndo sendo estas consideradas sujeitos de direitos.

Posteriormente, com a génese da Declaracdo Universal de Direitos Humanos, em
1948, comecaram a surgir varios movimentos que deram as pessoas com deficiéncia o direito
de pertencer a sociedade e que marcaram a Educacdo Especial, tais como a Convencéo sobre
os Direitos da Crianca, a Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos (1990), a Declaracao
de Salamanca (1994), a Politica Nacional de Educacdo Especial (1994), o F&rum
Internacional Consultivo sobre Educacgdo para Todos (1996), Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n.° 9.394 (1996), a Conveng¢do de Guatemala (1999), o Forum de Dakar
(2000), a Resolucdo CNE/CEB n.° 2 (2001), a Convencgdo Sobre a Pessoa com Deficiéncia
(2006), a Politica Nacional da Educacéo Especial na Perspectiva Inclusiva (2008) e o Decreto
n.° 10.502 (2020).

Percebeu-se que os movimentos internacionais e a diversidade normativa sobre a
Educacéo Especial foram importantes para a insercéo da pessoa com deficiéncia na sala de aula,
pois isso refletiu positivamente no nimero de matriculas até 2008, em salas exclusivas ou
escolas especializadas, e, apds esse ano, nas salas de aula comuns de escolas regulares.

De acordo com os dados coletados a partir de relatérios elaborados pelo Instituto Anisio
Teixeira (INEP), no periodo de 2000 a 2020, esse quantitativo de matriculas revelou
crescimento, mostrando que em 2000 o total era de 382.215 (trezentos e oitenta e dois mil e
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duzentos e quinze), chegando em 2020 a 1.308.900 (um milh&o, trezentos e oito mil e
novecentos) de alunos especiais nas escolas.

A partir de 1990 apds a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em
Jomtien, na Tailandia, houve um aumento de matriculas nas escolas especializadas ou classes
exclusivas, pois, passaram de 300.520 (trezentos mil, quinhentos e vinte) para 348.470
(trezentos e quarenta e oito mil e quatrocentos e setenta) alunos. Nesse momento, notou-se a
adocdo do modelo integracionista na educacéo, pois, de acordo com essa Vviséo, os discentes
que fugiam dos padrdes esperados de normalidade deveriam ser inseridos em ambientes
segregados, com um ensino especifico voltado para eles, até que estivessem aptos a inser¢cao no
ensino comum.

Apds o ano de 2008, constatou-se a ampliacdo constante de matriculas na Educacdo
Especial nas escolas regulares e a correspondente diminuicdo nas escolas especializadas ou
classes exclusivas. Nesse ano, existiam 348.470 (trezentos e quarenta e oito mil e quatrocentos
e setenta) alunos nas classes especiais, e, em 2020, esse nimero foi de 156.025 (cento e
cinguenta e seis mil e vinte e cinco). Ja o quantitativo nas classes comuns, em 2008, que era de
375.775 (trezentos e setenta e cinco mil e setecentos e setenta e cinco), subiu, em 2020, para
1.152.875 (um milh&o, cento e cinquenta e dois mil e oitocentos e setenta e cinco). Esse
aumento ocorreu em resposta a politica estabelecida pelo Ministério da Educacéo/Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo, que propds uma perspectiva
inclusiva para educacdo brasileira.

Cumpre esclarecer que diferente da visdo integracionista, na inclusdo, as escolas
regulares devem receber todos os alunos, com suas diferentes especificidades. A escola, 0s
professores e demais agentes da educacao, nesse caso, precisam se adequar as necessidades do
aluno para fornecer um ensino de qualidade a todas as pessoas que se encontrem em sala de
aula.

No entanto, segundo Souza e Pletsch (2017), o modelo inclusivo escolar atendeu as
intencdes neoliberais. Os autores explanam que os Organismos Internacionais aliados aos
anseios capitalistas tinham por objetivo & formagéo de um sujeito autdnomo, socialmente util,
que contribuisse economicamente para 0 desenvolvimento do pais. Ademais, como visto, a
insercdo da pessoa com deficiéncia na escola era financeiramente mais favoravel, ja que o gasto
estimado com a inser¢do das criangas nas escolas regulares era “sete a nove vezes mais
econdmico do que coloca-las em escolas especiais” (WORD BANK, 2003, p. 2 citado por
SOUZA; PLETSH, 2017, p. 5).
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Por essa visdo, a educacdo se ligava a inser¢do do individuo na economia para sua
respectiva sobrevivéncia. O aprofundamento teérico, cultural e social deixava de ser a fungéo
primordial da escola para dar espago a uma formacdo puramente mercadologica, conforme
proposto pelo Banco Mundial, na Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, realizada
em 1990, em Jomtien, na Tailandia (EVANGELISTA; SHIROMA, 2006 e LIBANEO, 2019),
com a democratizacdo do ensino e, posteriormente, em 1994, na Conferéncia Mundial de
Educacédo Especial, na Espanha, sob a perspectiva inclusiva. Portanto, de acordo com esses
pesquisadores, é possivel perceber a influéncia desses Organismos Internacionais na educacao
brasileira, inclusive a pessoa com deficiéncia.

Relativo ao exposto um dos docentes pesquisados sugeriu como melhoria do processo
de inclusdo “uma visdo menos mercadologica da educagdo” (P.27).

Longe desse aspecto econdmico, os defensores da inclusdo como Mantoan (2003; 2006),
Sassaki (2006), Aranha (2002), Costa (2012) e Fonseca (2003), entendem que todos 0S
individuos, independentemente das suas caracteristicas pessoais, sejam elas fisicas, culturais,
financeiras, entre outras, possuem o direito de pertencer a qualquer ambiente que os demais
membros da sociedade, devendo esta realizar as adequacgdes necessarias para que todos sejam
inseridos. Esses teoricos, portanto, rechacam a abordagem integracionista e veem na inclusdo a
Unica e legitima forma de fornecer a educagéo.

Segundo Sassaki (2006, p. 40), para incluir todas as pessoas, “a sociedade deve ser
modificada a partir do entendimento de que ela € que precisa ser capaz de atender as
necessidades de seus membros”. Na inclusdo ndo ha espago para analise de aptiddo do sujeito.
Pelo contrario, ele € incluido e a sociedade se modifica para que a pessoa com deficiéncia ou
qualquer outro sujeito efetivamente exerca todos os seus direitos.

Portanto, em decorréncia dos dados bibliograficos e censitarios, buscou-se ainda
verificar a realidade da inclusdo escolar por meio de entrevistas com professores.

Logo no questionario socioecondémico percebeu-se que a maioria dos professores da
educacéo basica € do sexo feminino e com filhos, situacdo que coincide com a realidade do pais
e corresponde ao fendmeno da feminizacdo da docéncia. Conforme Louro (1997) expde, esse
acontecimento decorre de uma construcdo cultural que considera 0 magistério uma fungéo
feminina. Isso porque se entende que ela deve ser ocupada por mulheres, ja que seria uma
extensdo do lar e, também, porque tal fungéo, ao apresentar horarios de trabalho mais flexiveis,
permitiria a acumulagdo das atribui¢es domésticas, historicamente exercidas pelas mulheres,
com o trabalho fora do lar. Por conseguinte, em razao dessas caracteristicas, apesar de ser uma

funcdo nobre e necessaria, é pouco valorizada social e financeiramente.
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Quando verificadas as vozes dos professores sobre aspectos conceituais relacionados a
incluséo, foi possivel problematizar que eles, em sua maioria, entenderam que a escola inclusiva
é aquela democratica, que deve se adaptar para receber os alunos. No entanto, constatou-se que
alguns docentes restringiram o publico desse modelo escolar a pessoa com deficiéncia, sem
mencionar as demais criangas excluidas socialmente, como 0s meninos e meninas de rua,
quilombolas, negros, indios, entre outros. Dois professores, mesmo atuando na escola regular,
confessaram “saber nada” ou “muito pouco” sobre a escola inclusiva.

Em relacdo ao que os professores tinham a dizer sobre a possibilidade de a inclusédo
ocorrer nas escolas, a maior parte demonstrou ser favoravel a esse processo. No entanto, foi
possivel vislumbrar posi¢des que condicionaram a incluséo ao grau de deficiéncia do aluno e
ainda aquelas contrarias, como por exemplo os professores (as), que disseram: “Depende da
deficiéncia. Algumas sim” (P10) ¢ “N&o. Falta formacao por parte dos professores regentes.
Os professores de apoio tém uma formacdo minima” (P14).

Essas opinides demonstraram reflexos do modelo integracionista nos professores, uma
vez que o aluno diferente, na visdo deles, ndo teria aptiddo para aprender junto aos demais
colegas de sala enquanto ndo se capacitasse para isso.

Outra questdo que pode ser observada diz respeito a existéncia de muitas dificuldades
em torno da tarefa recente de receber o aluno com deficiéncia no contexto do ensino regular,
seja por questdes relacionadas a acessibilidade estrutural, comunicacional e pedagdgica, ou pela
falta de apoio do Estado e da propria sociedade para a implantacdo desse modelo escolar.

Vale destacar, dentre as adversidades apresentadas pelos participantes, a falta de
formacdo ou capacitacdo para atender o publico da Educacéo Especial, que foi repetidas vezes
lembrada. Além disso, essa mesma tematica também foi apontada como condicionante a
inclusdo e, igualmente, apresentada como sugestdo para o aprimoramento desse processo.

Isso vai exatamente ao encontro do que Glat e Nogueira (2003) perceberam. De acordo
com esses teoricos, a variedade de leis, tratados e convengdes internacionais, embora traga um
direcionamento textual para a implantacdo de politicas educacionais inclusivas no Brasil e
reconhecimento de direitos aos historicamente excluidos, tais documentos ndo possuem forca
suficiente para que essas politicas sejam aplicadas e implantadas.

N&o basta a existéncia de uma variedade normativa referente a incluséo, pois, € preciso
criar mecanismos para que as politicas publicas regulatorias ocorram na realidade. A
quantificacdo de numero de matriculas ndo é suficiente para que a inclusdo ocorra.

Educacdo Inclusiva ndo consiste apenas em matricular o aluno com deficiéncia em
escola ou turma regular como um espaco de convivéncia para desenvolver sua
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‘socializacdo’. A inclusdo escolar s6 ¢ significativa se proporcionar o ingresso e
permanéncia do aluno na escola com aproveitamento académico, e isso s6 ocorrera a
partir da atengdo as suas peculiaridades de aprendizagem e desenvolvimento (GLAT;
PLETSCH; FONTES, 2007, p. 344).

Pode-se refletir, com base no exposto, que a sociedade civil e a sociedade politica
necessitam caminhar juntos na construcdo de mecanismos e valores ndo segregacionistas,
integrando o individuo com deficiéncia no mesmo espaco escolar com os demais alunos sem
deficiéncia. A sociedade deve agir desde o inicio da formacéo das criancas até a escolha de suas
representacdes governamentais, para que adentrem no poder, autoridades com planos de
governo voltados a inclusdo e a efetivagdo de direitos sociais. A sociedade politica, por sua vez,
deve se responsabilizar pela efetivacdo das politicas publicas voltadas a esse tema, bem como
pelos atos legislativos e pelas politicas de valorizacdo da formacéo do professor.

A responsabilidade pelo processo inclusivo ndo deve recair exclusivamente sobre 0s
professores, cabendo ao Estado assegurar 0 acesso e a permanéncia de todos os alunos nas salas
comuns, cumprindo com as determinagdes legais em atendimento as peculiaridades de todos
(MANTOAN, 2006). Nesse sentido, vale trazer a memdria a fala do docente P4, que considerou
ser possivel a ocorréncia do processo de inclusdo, mas desde que “se tenha um suporte
pedagdgico e humano”, ou seja, para ele, conforme se permite inferir, € preciso também o
suporte que vai desde profissionais e recursos que permitem a acessibilidade até uma rede de
apoio.

Mittler (2003) informa que a inclusdo implica também no direito de os professores
receberem preparacdo apropriada na formacéo inicial ou durante a atividade de docéncia. De
acordo com esse tedrico, “eles também merecem apoio de seus diretores e das autoridades
locais, assim como dos coordenadores de necessidades especiais da escola e dos servigos
externos de apoio a escola” (MITTLER, 2003, p. 36)

Isto €, ndo basta chegar ao conhecimento do professor uma infinidade de atos
normativos sobre politicas de incluséo se ele ndo recebe o apoio necessario para a implantacéo
desse processo na escola. Por conseguinte, o ente estatal deve fomentar programas de
capacitacao e viabilizar mecanismos para que o professor consiga se adequar as exigéncias da
educacdo inclusiva.

Mediante o apoio esperado, tem-se a seguranca de que o professor fara um curso de
capacitacdo durante o ano letivo e essas horas ndo serdo descontadas dos dias trabalhados ou
que sera garantido o direito a licenca remunerada durante esse periodo, conforme delineado no
artigo 67, 11 da Lei n.° 9.394/96.
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Nesse contexto, constatou-se que a inclusdo se trata de uma tarefa &rdua, uma vez que

o0 docente esharra em limitagdes fisicas, financeiras, dentre outras, inerentes a propria escola
publica. Conforme expdem Libaneo, Oliveira e Toschi (2012):

Com efeito, sendo notoria a precariedade de grande parte das escolas publicas, até

mesmo no caso das criancas sem deficiéncia, em relacdo as instalagdes fisicas,

estrutura e organizagdo do ensino brasileiro: aspectos legais e organizacionais

equipamentos, organizacdo curricular e pedagodgica e formagdo profissional dos

professores, o que dizer do atendimento aos alunos com necessidades especiais?

Alguns educadores entendem que fechar os olhos a essa falta de condicdes fisicas e

pedagogicas e insistir em seguir ao pé da letra a Declaracdo de Salamanca pode

representar descaso com a real situacdo das escolas, dos alunos e de seus professores

e até contribuir para dupla exclusdo escolar, a das criangas com deficiéncia e a das
criangas sem deficiéncia. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p.369).

Portanto, a andlise bibliogréfica, juntamente com o estudo dos dados censitarios e
entrevistas com os professores, permitiu refletir que o processo inclusivo esbarra em diferentes
dificuldades que véo desde problemas inerentes a propria escola até questfes relativas a falta
de formacao, mostrando uma contradicdo entre o que é proposto nos documentos normativos e
a realidade escolar.

No entanto, isso ndo deve impedir que a inclusdo aconteca ou que ocorra por razdes
econémicas (economizar dinheiro), mas sim porque o direito de participar da sala de aula
regular é voltado a todos os individuos. Também ndo se pode permitir que uma politica
integracionista, como propde o Decreto 10.502/20, volte a prosperar na realidade escolar,
revelando assim um verdadeiro retrocesso para a educacgéo brasileira.

As dificuldades encontradas ndo devem validar falas carregadas de desconhecimento
sobre os movimentos e lutas em prol da inclusdo, como aquela proferida pelo atual Ministro da
Educacao divulgada no dia 19/08/20 pela Rede Globo, no site “gl.globo.com”. De acordo com
ele, ha criancas com “um grau de deficiéncia que ¢ impossivel a convivéncia”. Tais falas devem,
portanto, ser repudiadas por toda sociedade.

Se ha dificuldades na implantacdo do modelo inclusivista, como as vozes dos
professores alertaram, a presente pesquisa também revelou que a maioria defende e apoia a
inclusdo. N&o apenas referente a isso, vigora um ordenamento juridico que a respalda. Por
conseguinte, é preciso solucionar essas questdes, investindo na escola e nos professores,
fornecendo todo o apoio esperado aos docentes e as criancas.

Assim, a educacéo é direito de todos, independentemente das demandas exigidas por
cada individuo. Conforme expbe Brzezinsk (2018), o direito social a educacdo deve ser
efetivado, garantindo-se a prestacdo do ensino de forma estatal, laica, democrética, inclusiva,
obrigatoria e gratuita a todos.
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Trata-se, pois, de garantir a justica social e valores democraticos, permitindo a incluséo
de todos na sociedade, reafirmando-se que a pessoa com deficiéncia deve ser incluida na sala

de aula regular e a escola deve se adequar para que isso ocorra de forma qualitativa.
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APENDICE A - QUESTIONARIO ENTREVISTA COM PROFESSORES

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE GOIAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: ESTADO, POLITICAS E INSTITUICOES EDUCACIONAIS

Vocé esta participando de uma pesquisa empirica “educacdo da pessoa com deficiéncia no en-
sino médio: da legislacao a realidade”.

Este questionario deve ser respondido por professores da rede publica do ensino médio.

Para as questBes a seguir, procure ndo rasurar, a fim de que ndo haja davidas em relacdo a
transparéncia dos dados que ora pretendo levantar.

Conto com sua colaboracéo e agradeco antecipadamente sua presteza.
Instituicdo de Ensino:

Nome:

Data:

DADOS SOCIODEMOGRAFICOS:

01- Sexo:

() Masculino () Feminino

02- Qual sua idade:

() Até 25 anos () De 26 a 35 anos () de 36 a 45 () de 46 a 55 () mais de 56
03- Vocé se considera:

() pardo negro () branco () indio () outro

04- Qual seu estado civil?

() Solteiro

()Casado

() Mora junto

()Viuvo

() Divorciado

()Separado

()Prefere nédo responder

05- Tem filhos?
() Sim () ndo
Se sim, quantos?

06- Onde vocé foi criado a maior parte de sua vida?
() Zona Urbana (') Zona Rural



07- Qual a renda de sua familia?

() Até 1 salério

() Mais de 1 até 2 salarios minimos;
() Mais de 2 até 3 salarios minimos;
() Mais de 3 até 5 salarios minimos;
() Mais de 5 até 8 salarios minimos;
() Mais de 8 até 10 salarios minimos;
() Mais de 10 sal&rios minimos;

08- Formacao (marque todos os itens que competem a sua formacéo):

Doutorado. Curso

Mestrado. Curso

Especializagdo. Curso

Ensino Superior Completo. Curso

Ensino Superior Incompleto
Ensino Médio

Ensino Médio Magistério

09- Qual disciplina vocé leciona?

132

10 — Voce é professor de:
() escola publica

() escola privada

() escola publica e privada

11- A guanto tempo vocé atua como professor (a)?
()dela5anos()6al0anos()11al5anos
()16 a 20 anos () 21 a 25 anos () mais de 25

12- Ha quanto tempo vocé atua nessa unidade escolar?

13- O que vocé entende por escola inclusiva?

14- O que vocé entende por pessoa com deficiéncia?
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15- Vocé recebeu alguma formacdo para acolher alunos com deficiéncia?

16- Quais séo as principais dificuldades encontradas para a recepg¢éo de alunos com deficién-
cia?

17- Vocé recebe ou recebeu algum aporte financeiro para realizar cursos de formacéo volta-
dos & incluséo?

18- Vocé se sente preparado para receber aluno com deficiéncia? Por qué?

19- Vocé acha que é possivel receber aluno com deficiéncia na rede regular de ensino?

20- VVocé possui formacéo na atividade em que leciona?

21-Na sua opinido, o que poderia ser feito para melhorar o processo de inclusao?

22- Qual sua carga horéria de trabalho semanal?

23- VVocé possui mais de um emprego?

24- Qual o seu tempo destinado as atividades de lazer?
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Eu autorizo a coleta, estudo, sistematizacdo e publicizagéo dos resultados dos dados declara-
dos resguardando o anonimato.

Local e Data

Assinatura
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APENDICE B- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E CONSENTIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esté sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), do Projeto de Pesquisa sob
o titulo “Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia na Educagdo Basica da rede regular: da legislacédo
a pratica”. Meu nome ¢ Tamyres Borges Cardoso Macedo, sou o responsavel pela pesquisa,
mestranda em Educacdo. Apos receber os esclarecimentos e as informacdes a seguir, no caso
de aceitar fazer parte do estudo, este documento devera ser assinado em duas vias, sendo a
primeira de guarda e confidencialidade do pesquisador responsavel e a segunda ficara sob sua
responsabilidade para quaisquer fins. Em caso de recusa vocé podera retirar seu consentimento
e ndo sera penalizado de forma alguma. Em caso de davida sobre a pesquisa, vocé podera entrar
em contato com a pesquisadora Tamyres Borges Cardoso Macedo, no telefone: (62) 981521807
ou por meio do e-mail . Caso haja ddvida sobre a ética aplicada a pesquisa, vocé podera entrar
em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Pontificia Universidade Catélica de
Goias, localizado na Avenida Universitaria, N° 1069, Setor Universitario, Goiania-Goiés,
telefone: (62) 3946-1512, funcionamento: 8h as 12h e 13h as 17h de segunda a sexta-feira. O
CEP ¢é uma instancia vinculada & Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) que por
sua vez € subordinado ao Ministério da Saude (MS). O CEP é responsavel por realizar a analise
ética de projetos de pesquisa, sendo aprovado aquele que segue os principios estabelecidos pelas
resolucdes, normativas e complementares.

PESQUISADORA: Tamyres Borges Cardoso Macedo sob a orientagdo da Doutora Teresa
Cristina Barbo Siqueira.

JUSTIFICATIVA, OBJETIVOS E PROCEDIMENTOS: esse trabalho se justifica por sua
importancia constitucional, vez que se trata de um direito fundamental da pessoa humana ter
acesso a educacdo, independentemente das limitagdes pessoais de cada individuo. Dessa
maneira, as pessoas com deficiéncia possuem o direito de serem incluidas na rede regular de
ensino, de forma que isso se concretize na pratica. Tem por objetivo: verificar se as politicas
publicas educacionais de inclusdo garantem de forma efetiva a educacdo da pessoa com
deficiéncia no ensino regular da educacdo basica. O procedimento de coleta de dados sera a
entrevista, por meio de questionario na modalidade online. Estardo na modalidade online: o
“Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” (TCLE) e o questionario da entrevista. Esta
tera o tempo médio de 30 a 40 minutos.

PARTICIPACAO VOLUNTARIA: cabe destacar que sua participacdo é voluntéria, ndo
envolvendo gasto financeiro de qualquer espécie. Vocé podera retirar seu consentimento da
pesquisa a qualquer momento, caso haja alguma questdo que Ihe traga algum constrangimento,
sem que isto cause a vocé qualquer prejuizo. RISCOS: essa pesquisa € de risco minimo para
vOCé, que se submeter-se-a a coleta dos dados. Contudo, como estara expondo elementos de
carater pessoal, poderda haver constrangimentos. Assim, pode vir a acarretar transtornos
emocionais ou desconfortos em decorréncia de sua participacdo. Se vocé sentir qualquer
desconforto é assegurado assisténcia imediata e integral de forma gratuita, para danos diretos e
indiretos, imediatos ou tardios de qualquer natureza para dirimir possiveis intercorréncias em
consequéncia de sua participacdo na pesquisa. Ressalta-se, entretanto, que ndo haverd
identificacdo individualizada e os dados da coletividade serdo tratados com padrdes éticos
(conforme o item V da Resolugcdo CNS 466/12) e cientificos, sendo justificavel a realizacdo da
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pesquisa pelos seus beneficios que consistem em trazer melhorias no campo da educacdo e das
politicas publicas de forma a trazer a incluséo social da pessoa com deficiéncia. ANONIMATO:
ndo ha necessidade de identificacdo, ficando assegurados o sigilo e a privacidade. Caso vocé se
sinta desconfortavel por qualquer motivo, podera interromper a entrevista a qualquer momento
e esta decisdo ndo produzira qualquer penalizacdo ou prejuizo. Vocé poderd solicitar a retirada
de seus dados coletados na pesquisa a qualquer momento, deixando de participar deste estudo,
sem prejuizo. Os dados coletados serdo guardados por, no minimo 5 anos e, ap6s esse periodo
excluidos dos arquivos digitais.

CUSTOS DA PARTICIPA(;AO, RESSARCIMENTO E INDENIZAQAO POR
EVENTUAIS DANOS: se vocé sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participacéo na
pesquisa, previsto ou ndo no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, tem direito a pleitear
indenizacdo. Caso solicite, vocé tera total acesso aos resultados da pesquisa. Vocé ndo recebera
nenhum tipo de compensacgédo financeira por sua participagdo neste estudo, mas caso tenha
algum gasto decorrente do mesmo este serd ressarcido pelo pesquisador responsavel.
Adicionalmente, em qualquer etapa do estudo vocé terd acesso ao pesquisador responsavel pela
pesquisa para esclarecimentos de eventuais davidas.

Apods ter recebido tais esclarecimentos e as informacdes sobre a pesquisa, no caso de aceitar
fazer parte do estudo, vocé dever, na via do documento disponivel para vocé (pagina 2 do link
abaixo), clicar na opcdo CONCORDO que vocé sera direcionado para o questionario. Caso
contrario, devera clicar em NAO CONCORDO que encerraremos. Uma via deste documento
estd disponivel para vocé, basta fazer o download do arquivo clicando
<https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfO25auBj30QSoKbxVzbh8UoEcXhw2_grfMB
0J9zey7FWSrcQ/viewform?vc=0&c=0&w=1&flr=0


https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfO25auBj3oQSoKbxVzb8UoEcXhw2_grfMBOJ9zey7FWSrcQ/viewform?vc=0&c=0&w=1&flr=0
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfO25auBj3oQSoKbxVzb8UoEcXhw2_grfMBOJ9zey7FWSrcQ/viewform?vc=0&c=0&w=1&flr=0
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfO25auBj3oQSoKbxVzb8UoEcXhw2_grfMBOJ9zey7FWSrcQ/viewform?vc=0&c=0&w=1&flr=0
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfO25auBj3oQSoKbxVzb8UoEcXhw2_grfMBOJ9zey7FWSrcQ/viewform?vc=0&c=0&w=1&flr=0

