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“Tantas perguntas... Quantas respostas? Serao tantas respostas quantas
forem as reflexdes que fizermos, as observagoes que registrarmos, as
‘coragens’ que tivermos para transformar o que parece tao bom, certo

e adequado... Respostas do tamanho do nosso compromisso. Solugoes

do tamanho da nossa coragem. Caminhos do tamanho do nosso envolvi-
mento com as leituras e discussoes. Saidas do tamanho da nossa
interagdo com a comunidade e os problemas dela”.

Anna Maria Lunardi Padilha (1999, p. 14).

(PADILHA, Anna Maria Lunardi. Na escola tem lugar para quem é diferente?
Re-criacao: Revista do CREIA, Corumbd, v. 4, n. 1, p. 7-18, jan./jun. 1999).



APRESENTACAQ

0 livro Politicas e Praticas em Educacéo Especial e Inclusao Escolar apresenta
um conjunto de capitulos que tem como esséncia chamar a atengdo para a garantia do
direito a educacéo para a populagéo que tem sido definida como “publico-alvo da Educacéo
Especial”. E resultado de continuas interlocucGes entre grupos de pesquisa em Educagao,
Educacgao Especial e Educagao Inclusiva de diferentes instituigoes universitarias. Sao textos
que caminham desde uma abordagem macroestrutural, que envolve determinagoes de es-
feras internacionais e nacionais, a aspectos que se relacionam com a praxis pedagdgica na
escola. Com o proposito de organizacao didatica, 0 material desta obra esta dividido em duas
partes, embora os temas sejam interligados.

Na Parte 1, Olhares sobre a Educacao Inclusiva e a Educacao Especial, privilegia-
mos 0s textos que direcionam o foco para a educagao inclusiva e a constituicao dos direitos
educacionais aos alunos “da Educacéo Especial”, nos @mbitos internacional e nacional e em
sua materializagdo (ou ndo) em politicas educacionais.

Descortina a primeira segao o texto de David Antonio Rodrigues, intitulado Dimen-
soes éticas da educacao inclusiva, com reflexdes sobre os valores necessarios para a
construgao de uma educacéo inclusiva. Na abordagem de uma ética da incluséo, o autor
analisa quatro dimensoes: dos direitos humanos, da diversidade, da participagao e da apren-
dizagem.

0 capitulo Desenvolvimento humano e educagao das pessoas com deficiéncia
nos documentos das politicas sociais e de direitos humanos no sistema da ONU: equi-
dade, funcionalidade e tecnologia, de autoria de Flavia Faissal de Souza, problematiza 0s
conceitos de equidade, funcionalidade e tecnologia, forjados nos documentos sobre de-
senvolvimento humano e educagdo na agenda das politicas sociais e de direitos humanos
nas agéncias que compdem o Sistema da ONU. Por meio de uma pesquisa documental, as
analises apontam avancgos no campo dos Direitos Humanos, porém em uma rede conceitual
construida a partir de ideias liberais.
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Na sequéncia, Enicéia Gongalves Mendes e Gabriela Tannds-Valadao, com o0 manus-
crito Politicas de educacao especial e inclusao escolar no Brasil e nos Estados Unidos da
América: plano educacional individualizado em foco, comparam, historicamente, a legis-
lagao educacional estadunidense e brasileira, enfatizando trés aspectos: o principio da inclu-
sdo escolar, a definigéo do publico-alvo da Educacao Especial e o conceito de planejamento
educacional individualizado.

Com o texto Educagao especial no Brasil: articulacées entre o Centro Nacional de
Educacéo Especial e organismos internacionais, as autoras Ana Paula Escossia Barbosa
de Souza Pereira e Andressa Santos Rebelo apresentam algumas formas de cooperacao
de agéncias internacionais com o Ministério da Educagao brasileiro, por meio do Centro
Nacional de Educacao Especial (CENESP), entre 1973 e 1986. As sugestoes produzidas
pelos organismos multilaterais podem promover compromissos entre os diferentes paises,
no entanto a cooperagao investigada parece ter passado distante de considerar as especifi-
cidades brasileiras.

Michele Aparecida de S, com o manuscrito Politica de educacéo especial na pers-
pectiva inclusiva: a influéncia de agéncias supranacionais, sustenta que as politicas de
Educacao Especial na perspectiva da educagao inclusiva sao orientadas para corresponder
metas ou objetivos definidos por agéncias supranacionais. Dessa forma, a autora elabora
uma andlise comparativa de documentos internacionais para verificar o grau de influéncia
que as agéncias externas exerceram na formulacéo das politicas de Educacédo Especial na
perspectiva inclusiva no Brasil.

No capitulo A emergéncia e a fungéo do monitor de inclusao: um olhar sobre as
politicas sociais, Any Caroliny de Abreu Ramos e Kamila Lockmann analisam a emergéncia
do monitor de inclusao nas politicas da educagao inclusiva e a sua fungdo, por meio de
documentos normativos publicados desde 1990. Tomando como inspiragdo a genealogia
foucaultiana e Abordagem do Ciclo de Politicas, as autoras evidenciam alguns fios de prove-
niéncia do monitor na década de 1990, a partir do discurso sobre a necessidade de apoios a
inclusao, e destacam que a emergéncia do monitor ¢ visualizada a partir de 2008, juntamente
com a indefinigdo da sua fungéo.

Em A inclusao no contexto da escola justa do estudante com deficiéncia visual:
igualdade, desigualdade e o desafio da equidade, José Aparecido da Costa, Alexandra Aya-
ch Anache e Eladio Sebastian-Heredero discutem, a partir da abordagem da Escola Justa,
politicas publicas e reflexdes para a efetivacéo da justica no tocante a incluséo de pessoas
com deficiéncia visual no &mbito da Educagéo Superior.

0 trabalho denominado O direito a inclusao da pessoa com altas habilidades/
superdotacao no sistema educacional brasileiro: trajetoria histérica, politica e legal de
atendimento, de Jeanny Monteiro Urquiza e Barbara Amaral Martins, constata que debates
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educacionais se fazem necessarios para a desconstrucao de concepgdes distorcidas sobre
a pessoa com altas habilidades/superdotagéo, com vistas a reconhecé-la e a garantir a apli-
cabilidade de seus direitos.

Com o capitulo A reestruturac@o da educacao especial na Baixada Fluminense no
contexto da perspectiva inclusiva, Tamara Franca de Almeida Magalhaes e Marcia Denise
Pletsch apresentam alteragdes da Educacéo Especial empreendidas nas redes de ensino de
sete municipios da Baixada Fluminense a partir da atuagdo, em 2008, da Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva. De um modo geral, as autoras
delineiam um perfil da Educacao Especial nestes sistemas de ensino, apurando de que forma
é realizado o Atendimento Educacional Especializado e qual o publico atendido por ele.

Silvia Mércia Ferreira Meletti e Taisa Grasiela Gomes Liduenha Gongalves encerram
a primeira se¢do, com o capitulo intitulado Teses e dissertagdes sobre educacao especial
com financiamento do Observatdrio da Educagao, analisando trabalhos académicos vincu-
lados ao projeto Escolarizagao de alunos com deficiéncia e rendimento escolar: uma analise
dos indicadores educacionais em municipios brasileiros, financiado pelo Observatorio da
Educacéo (CAPES), no periodo de 2011 a 2014. Os resultados indicaram a realizacéo de 21
pesquisas no campo da Educagéo Especial a partir de dados quantitativos que apresentam
contribuiges sociais e politicas.

Na Parte 2, Possibilidades de Construgdes para a Incluséo Escolar, o foco é dire-
cionado a organizagao escolar, especialmente relacionado as praxis escolares e as diferentes
possibilidades da organizacao do processo ensino-aprendizagem dos estudantes publico-al-
vo da Educacao Especial.

Abrindo esta secéo, o texto Sobre o ensinar e o aprender na concepgao inclusiva,
de autoria de José Eduardo de Oliveira Evangelista Lanuti e Maria Teresa Eglér Mantoan, ar-
gumenta que, nas escolas, a diferenga em si — a questao de fundo da incluséo escolar - tem
sido subvertida a uma diferenciagéo entre os alunos e ainda vigora um padrdo de desem-
penho escolar pelo qual se planeja e se desenvolvem praticas educacionais excludentes. 0s
autores indicam que a escola inclusiva exige mudangas para que ninguém fique de fora do
processo escolar e conceber 0 ensino para além da explicacéo e a aprendizagem como uma
recriacéo de cada pessoa é um bom comego.

0 capitulo As diferencas da diferenciacao curricular: praticas curriculares na es-
colarizacéo de alunos com deficiéncia intelectual na educacéo bésica no Brasil e em
Portugal, de Cléia Demétrio Pereira e Geovana Mendonga Lunardi Mendes, analisa o debate
da diferenciacéo curricular presente no processo de escolarizagao de alunos com deficiéncia
intelectual/déficit cognitivo, no contexto das politicas de inclusao escolar dos ambitos bra-
sileiro e portugués.
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No manuscrito 0 atendimento educacional especializado em sala de recursos
multifuncionais: problematizagdes sobre o curriculo, Renata da Silva Andrade Sobral e
Amélia Maria Aratjo Mesquita focalizam as questoes curriculares que orientam a perspectiva
pedagogica em forma de atendimento especializado. Assim, as autoras problematizam o
curriculo do Atendimento Educacional Especializado em sala de recursos multifuncionais,
analisando como o Atendimento Educacional Especializado assenta-se mediante as politicas
curriculares nacionais.

Priscila de Carvalho Acosta, Morgana de Fatima Agostini Martins e Gabriela Macha-
do, com o texto Atendimento de alunos com deficiéncias sensoriais em salas de recursos
multifuncionais: uso da tecnologia assistiva, analisam o uso da Tecnologia Assistiva em
Salas de Recursos Multifuncionais no atendimento de alunos com deficiéncia sensorial em
escolas pablicas de ensino de um municipio do Estado do Mato Grosso do Sul, destacando
as barreiras, limitagoes, praticas e agoes que circundam a realidade escolar do Atendimento
Educacional Especializado de estudantes com deficiéncia visual e/ou cegueira e o/ou com
deficiéncia auditiva e/ou surdez.

0 capitulo sob o titulo A inclus@o escolar de alunos com deficiéncia intelectual: re-
lagoes interpessoais entre professores e alunos, das autoras Leticia Maria Capelari Tobias
Venancio, Aline Maira da Silva e Mary Cristina Olimpio Pinheiro, retrata e debruga-se sobre as
relagoes interpessoais estabelecidas entre professores de sala de aula comum e seus alunos
com deficiéncia intelectual. De modo geral, os resultados indicam que, por meio de manejos
adequados, é possivel tornar o ambiente de sala de aula mais acolhedor e harmaonico e,
consequentemente, contribuir com o processo de inclusao escolar.

Com o texto Presenca do profissional de apoio e segundo professor nas escolas
comuns: ponderacgdes e questionamentos, as autoras Eliane de Souza Ramos, Lilia Maria
Souza Barreto, Maria Isabel Sampaio Dias Baptista e Meiriene Cavalcante Barbosa questio-
nam o papel do segundo professor e do profissional de apoio/cuidador no contexto das salas
de aula comuns. As autoras destacam que é fundamental ponderar como se da a inser¢éo
desses profissionais na escola para que essa iniciativa ndo se transforme em empecilho a
participagao plena de todos os alunos na sala de aula.

No capitulo Treinamento perceptomotor como possibilidade para promover a par-
ticipacao de estudantes cegos em aulas de Educacéo Fisica, Loiane Maria Zengo Orbolato,
Manoel Osmar Seabra Junior e Maria Luiza Salzani Fiorini descrevem e analisam estratégias
de ensino desenvolvidas durante um treinamento perceptomotor denominado Efeitos do trei-
namento das capacidades perceptomotoras nas técnicas de orientagdo e mobilidade, a fim
de identificar as mais utilizadas, elegendo, portanto, novas estruturas de intervengédo como
possivel Tecnologia Assistiva a ser utilizada pelos professores, com estudantes cegos, no
ambiente escolar.



POLITICAS E PRATICAS EM EDUCAGAO ESPECIAL E INCLUSAO ESCOLAR | 9

Fechando a obra, 0 manuscrito de Jodo Henrique da Silva, Karine Aparecida Vieira
Pinto e Camila Mascarenhas Pinheiro, intitulado A crianga com Sindrome Ehlers Danlos
no contexto de ensino-aprendizagem e relacao familia-escola, apresenta 0s processos
de ensino-aprendizagem e as relagées familia-escola e aluna-escola de uma crianga com
Sindrome de Ehlers Danlos que frequentava a Educacgao Infantil, da rede municipal de uma
cidade do interior do estado de Sao Paulo.

0 conjunto de textos presentes nessa obra foi cuidadosamente escolhido com o
proposito de colaborar para momentos de reflexdo sobre a educagdo brasileira, no desejo de
possibilitar a construgéo coletiva do conhecimento. Desejamos uma excelente leitura!

Washington Cesar Shoiti Nozu
Maria Edith Romano Siems
Méonica de Carvalho Magalhaes Kassar

Organizadores



SUMARIO

PARTE |
OLHARES SOBRE A EDUCAGAO INCLUSIVA E A EDUCAGAOQ ESPECIAL

CAPITULO | — Dimensdes éticas da educagao inCIUSIVA .............oo...crrvveeeeerereeeerereee. 14
David Antonio Rodrigues

CAPITULO Il — Desenvolvimento humano e educacéo das pessoas com deficiéncia nos
documentos das politicas sociais e de direitos humanos no sistema da ONU: equidade,
funcionalidade € tECNOIOGIA .........cueueiieieeeiee e 26

Flavia Faissal de Souza

CAPITULO IIl - Politicas de educagao especial e inclusdo escolar no Brasil e nos Estados
Unidos da América: plano educacional individualizado em foC0........cccccoeeveveevviececicreeae 39

Enicéia Gongalves Mendes
Gabriela Tannus-Valadao

CAPITULO IV — Educagéo especial no Brasil: articulagoes entre o Centro Nacional de
Educacao Especial € 0rganismos internacionais ............ccoevrererirveeeeereeeneseresesesieeeseene s, 52

Ana Paula Escossia Barbosa de Souza Pereira
Andressa Santos Rebelo

CAPITULO V - Politica de educagao especial na perspectiva inclusiva: a influéncia de
AQENCIAS SUPTANACIONAIS ....c.c.veveerveeiereteeeiteteee ettt ettt ettt sttt ae s bene e 64

Michele Aparecida de Sa

CAPITULO VI - A emergéncia e a fungdo do monitor de incluséo: um olhar sobre as
POIEICAS OfICIAIS ...v.vveveeeieeeee ettt 75

Any Caroliny de Abreu Ramos
Kamila Lockmann



POLITICAS E PRATICAS EM EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSAO ESCOLAR | 11

CAPITULO VIl - A inclusao no contexto da escola justa do estudante com deficiéncia
visual: igualdade, desigualdade e o desafio da equidade ...........cccoverrerecieiininene 90

José Aparecido da Costa
Alexandra Ayach Anache
Eladio Sebastian-Heredero

CAPITULO VIl - O direito a incluso da pessoa com altas habilidades/superdotagdo no
sistema educacional brasileiro: trajetoria historica, politica e legal de atendimento.......... 104

Jeanny Monteiro Urquiza
Barbara Amaral Martins

CAPITULO IX - A reestruturagao da educacao especial numa perspectiva inclusiva na
BaiXada FIUMINENSE ........ooveeieiiiecieeeeeee ettt 117

Tamara Franca de Almeida Magalhées
Mércia Denise Pletsch

CAPITULO X — Teses e dissertacdes sobre educacao especial com financiamento do
ODbServatorio da EUCAGAD.........c.euevrviieeieieieieir et 130

Silvia Mércia Ferreira Meletti
Taisa Grasiela Gomes Liduenha Gongalves

PARTE Il
POSSIBILIDADES DE CONSTRUCOES NA EDUCACAO INCLUSIVA

CAPITULO XI — Sobre o ensinar e 0 aprender na concepgao inclusiva ..................... 144
José Eduardo de Oliveira Evangelista Lanuti
Maria Teresa Eglér Mantoan

CAPITULO XIl - As diferencas da diferenciagéo curricular: préaticas curriculares na escolariza-
¢ao de alunos com deficiéncia intelectual da educagéo basica no Brasil e em Portugal ..... 151

Cléia Demétrio Pereira

Geovana Mendonga Lunardi Mendes

CAPITULO XIIl — O atendimento educacional especializado em sala de recursos multi-
funcionais: problematizag0es SODIe 0 CUTICUID .......cevrivririeeeeeeceie s 166
Renata da Silva Andrade Sobral

Amélia Maria Aratjo Mesquita



12 | WASHINGTON CESAR SHOITI NOZU | MARIA EDITH ROMANO SIEMS | MONICA DE CARVALHO MAGALHAES KASSAR - Organizadores

CAPITULO XIV — Atendimento de alunos com deficiéncias sensoriais em salas de
recursos multifuncionais: uso da tecnologia asSiStiva ..........ccocoeeeeerreereeieneie e

Priscila de Carvalho Acosta
Morgana de Fatima Agostini Martins
Gabriela Machado

CAPITULO XV — A inclusdo escolar de alunos com deficiéncia intelectual: relagées
interpessoais entre ProfeSSOrES € AIUNDS .......cueereeererereeeeiereeree et

Leticia Maria Capelari Tobias Venancio
Aline Maira da Silva
Mary Cristina Olimpio Pinheiro

CAPITULO XVI - Presenca do profissional de apoio e segundo professor nas escolas
comuns: ponderagoes € qUESTIONAMENTOS .........ccerrireririeree e

Eliane de Souza Ramos

Lilia Maria Souza Barreto

Maria Isabel Sampaio Dias Baptista
Meiriene Cavalcante Barbosa

CAPITULO XVII - Treinamento perceptomotor como possibilidade para promover a
participacao de estudantes cegos em aulas de Educagao Fisica ............cccocovveernincne.

Loiane Maria Zengo Orbolato
Manoel Osmar Seabra Junior
Maria Luiza Salzani Fiorini

CAPITULO XVIIl - A crianga com Sindrome Ehlers Danlos no contexto de ensino-apren-
dizagem € relagao familid-BSCOIA.........cevriiriririeiciccie e

Jo&o Henrique da Silva
Karine Aparecida Vieira Pinto
Camila Mascarenhas Pinheiro

Sobre 0S autores € 05 OrgaNIZAAOIES ..........coveveviiierereeieree ettt

INICE AIADBLICO ..o e






CAPITULO I

DIMENSOES ETICAS DA EDUCACAO INCLUSIVA

David Antonio Rodrigues

Introdugao

Consideremos primeiramente as percepg0es sobre a frequéncia das mudangas que
vao ocorrendo no sistema educativo. Ouve-se, a midde, opinides de familias, de professores
e de decisores politicos sobre a sua excessiva velocidade destas mudancas. Esta represen-
tacdo sobre a cadéncia acelerada de reformas radica-se em dois argumentos principais. O
primeiro advoga ser preciso que a Educacéo tenha um projeto coerente que assegure aos
alunos percursos escolares sem mudancas. E assim mal recebida qualquer mudanga que
sugira instabilidade no percurso dos alunos e das familias. Argumenta-se que a educagéao
deveria ser um espago previsivel do principio ao fim. O segundo argumento incide sobre a
propria natureza parcial das reformas: o facto de estas nunca serem globais, isto é, incidirem
sobre um ciclo, sobre um aspecto particular do curriculo, sobre um aspecto da avaliagao,
conduzindo a uma percepcédo de descoordenacao provocada pela coexisténcia do “velho”
e do “novo”. Ambos 0s argumentos partem da premissa que o sistema educativo deve ser
impolutamente coerente, sequencial, sem qualquer surpresa e sem qualquer mudanca ao
longo do seu desenvolvimento. Espera-se, enfim, que um sistema educativo seja um espago
de coeréncia e de previsibilidade ainda que se desenvolva numa sociedade em mudanca
acelerada. A representacao é que Educacdo deve ser entendida como uma ilha de paz num
contexto turbulento. Qualquer mudancga, mesmo se estabelecer pontos e pontes de contato
com as realidades existentes a montante e a jusante, é vista como ameacadora deste espago
de coeréncia que é a Educagao.
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Ao conhecer as resisténcias as mudancas em Educagdo, entenderemos melhor o
percurso longo, contraditorio e, por vezes penoso, que a Educagdo Inclusiva (El) tem feito.
Estas dificuldades inspiram-se nos argumentos apresentados que questionam as reformas,
ainda que com algumas particularidades proprias. A reforma inclusiva das escolas depara-se
com resisténcias que questionam: a instabilidade que a frequéncia de alunos com dificul-
dades provoca num sistema que, como vimos, deveria ser coerente e previsivel; o fato de
haver espagos educacionais de maior inclusao coexistentes com espacos de exclusao; e a
preparacdo das escolas para desenvolver praticas inclusivas.

Mencionamos estas dificuldades nao para as discutir em detalhe (nao é certamente o
ambito deste trabalho), mas, sobretudo, para avaliarmos a extenséo de inovagoes e mudan-
¢as necessarias para implementar um sistema educativo que respeite e promova os valores
da inclusdo.

Quais séo estes valores? A UNESCO definiu a El como “um processo que se dirige e
responde a diversidade de necessidades de todas as criangas e jovens através do incentivo
a participacédo na aprendizagem, nas culturas e comunidades, reduzindo e eliminando a ex-
clusdo na e originada pela Educagao” (UNESCO, 2009). Este conceito de “inclusao” é muito
interessante sobretudo porque realga que a educagao nao promove automaticamente a inclu-
sa0 e pode mesmo originar a excluséo (cf: “reduzindo e eliminando a excluséo [...] originada
pela Educacao”). Nao é, pois, 6bvio que a inclusdo seja promovida por qualquer melhoria da
educacao dado que, como a UNESCO chama a atengao, sistemas mesmo muito inovadores,
organizados e com recursos abundantes, podem constituir-se como sistemas educativos
fortemente excludentes. A inclusdo deve ser encarada como um processo que perpassa todo
0 sistema educativo e que se dirige e responde a diversidade de todos os alunos. A fungéo
da El é pois a de levar o sistema educativo a criar valores e modelos de intervengao que con-
duzam toda a comunidade escolar a apropriar-se de instrumentos (por exemplo: interagao,
participagdo, comunicagdo, simbalicos...) que permitam a todos a participacdo e o sentido
de pertenca a diferentes comunidades (ex: a escola) em efetivas condigoes de equidade.

Nao ¢ dificil avaliar a distancia a que estes principios se encontram daqueles outros
dominantes em escolas ditas tradicionais, frequentemente preocupadas com a homogenei-
dade, com a transmisséo, com a selecéo através do mérito académico, da reprodugao de um
conhecimento Gnico e que deve ser apreendido sincronicamente por todos.

E inevitavel pensar que a ética da homogeneidade é antinémica da ética da diversida-
de, que a ética da equidade é oposta a da selecao, enfim, que ter uma educacéo de qualidade
para todos implica valores muito diferentes do que ter uma educagéo de qualidade para
alguns. A ética que informa os modelos mais tradicionais de educagao fundamenta-se em
valores absolutos de responsabilidade e de liberdade que acabam por se assumir eles pro-
prios como justificagGes para a desigualdade. Vejamos: na educagao dita liberal ou neoliberal
defende-se que o0 aluno deve ter a liberdade de gerir o seu proprio percurso e esta liberdade
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acarreta-lhe a responsabilidade de ser persistente, bem-sucedido e enfim responsavel pelas
suas escolhas. Na verdade, estes principios, que parecem modernos e consensuais, podem
apresentar-se como falaciosos na medida em que se atribui liberdade e responsabilidade de
forma universal, mas em condig0es sociais e culturais muito distintas. Dizer a um aluno po-
bre da periferia de uma grande cidade que ele tem liberdade e é responsavel pelo seu percur-
S0 € muito diferente de dizer o mesmo a uma crianga de classe média num meio estimulante
e dispondo de retaguardas de apoio.

A Elimplica, pois, a adogéo de um conjunto de valores que sao estruturalmente dife-
rentes e mesmo antagonicos dos valores que fundamentaram e guiaram a organizagao e as
praticas da escola tradicional. E esta mudanga que vamos abordar neste texto.

Etica e educago inclusiva

E bastante complexo falar de ética dado que esta apela simultaneamente aos nossos
valores mais profundos e essenciais e, a0 mesmo tempo, a quadros muito desafiantes e
complexos para a sua aplicacdo. A ética continua, hoje como ontem, a protagonizar uma
esperanca de mudanca social ainda que esta se confronte na atualidade com configuragoes
de obstaculos muito distintos. Realgaria dois destes obstaculos. O primeiro diz respeito a
volatilizagdo das relagoes sociais. Zygmunt Bauman (2002) teorizou esta volatilizagéo com o
conceito de “modernidade liquida” por oposigao a uma “modernidade solida”. Estas relagoes
sociais sao rapidas, leves, flexiveis, desenvolvem-se em quadros de menor consideracao
pela ética e de (hiper)valorizagao da eficacia, num processo ja designado por “a hegemonia
da mao direita”, isto €, a valorizacéo exclusiva e excessiva do que se faz bem, com eficiéncia
e com eficacia, sem questionamento sobre se é um procedimento ético ou deontologica-
mente correto.

Outra configuragao que problematiza a discussao contempordnea de ética é a que
deriva da hegemonia da sociedade tecnoldgica. O crescente contacto virtual entre as pes-
s0as, a mediagdo eletronica, induz um sentido de hiper-realidade no nosso mundo e este fato
estd a tornar a nossa sensibilidade ética de tal forma nebulosa e difusa que ndo conseguimos
enfrentar as nossas proprias obrigacées (DINTRONA, 2002). N&o é, pois, possivel pensar a
ética em qualquer dominio social sem levarmos em conta estas novas configuragées, no-
meadamente a volatilidade das relagdes sociais e a influéncia dos media que claramente as
influenciam na sua consideragao e exercicio.

A relacéo epistemoldgica entre ética e educagao € — diriamos — dbvia. O processo
educativo desenvolve-se em periodos precoces da vida humana e, por este motivo, condicio-
na mais fortemente a formagéao de valores de vida. Por outro lado, a educagéo constitui-se
como um processo holistico de construcao de valores éticos, desde o conhecimento a con-
duta pessoal. A educagéo proporciona a pessoa um quadro ético, um referencial basico, e é
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a partir deste referencial construido que a pessoa organiza a sua presenga no mundo, aus-
culta os limites da sua liberdade, organiza o seu sistema de valores e de relagoes, cria enfim
a sua visao do mundo. Esta ligacéo é obvia, mas nao simples ou inequivoca. Nao é simples,
antes de mais, pela multiplicidade de éticas que estdo presentes na educacao: ha valores
éticos diferentes nos diferentes atores educativos, diferentes éticas das familias e diferentes
éticas ao nivel das estruturas que mais diretamente ou mais indiretamente se fazem presen-
tes da escola. Podemos talvez dizer que a educacdo e a ética estdo conectadas pela praxis
(isto &, pela pratica refletida e consciente) e so nela a ética encontra a sua centralidade.

Assim, uma reflexéo ética sobre a El ndo é s6 uma reflexéo sobre a ética ou sobre a
deontologia dos profissionais, nomeadamente dos professores. E muito mais do que isso:
¢ pensar a ética como sendo um conjunto de valores assumidos por pessoas, por grupos
profissionais, por familias, por comunidades, por decisores politicos que interagem entre
si e que se relacionam por tensoes e procura constante de equilibrios. Em suma: é preciso
pensar a ética da El segundo um modelo inclusivo, abrangente e participativo (PLAISANCE,
2010).

A adogao de uma “ética da inclusdo” é um processo dialético (no sentido de se
apoiar em premissas que estao sujeitas a uma refutagao e evolugao permanente) que se
destina a assegurar condicoes de efetiva presenca, participagao e sucesso a todos os alu-
nos. Nao falamos de igualdade de oportunidades (ou “oportunidades de igualdade”) dada a
conotagao que a palavra “igualdade” assumiu com “homogeneidade”. A simples enunciagao
da palavra “igualdade” sugere que todos devem ser tratados de igual maneira para atingirem
as mesmas finalidades quando, na verdade, um tratamento rigorosamente igual é ele sim
originador de desigualdades.

Para assegurar a presenga (condig0es de acesso), a participacdo (condigoes e sen-
tido de pertenca) e o sucesso (desenvolver maximamente as suas competéncias) é preciso
que a educagao se organize com base em outro conjunto de valores. Estes valores radicam-
-se e fundamentam-se em quatro dimens0es que apresentaremos em seguida.

Dimensao dos direitos humanos

As sociedades laicas, como as que sao dominantes da cultura europeia e “ociden-
tal”, elegeram os Direitos do Humanos (DH) como a lei fundamental da qual derivam todas
as formulagoes éticas. Outras sociedades, porém, consideram outros codices como inspira-
dores da sua ética como, por exemplo, o Cordo nas sociedades islamicas. Esta filiacao da
reflexdo ética nos Direitos Humanos tem implicagées complexas que, nao cabendo aprofun-
dar no dmbito deste texto, nao podem deixar de ser apontadas.

Em primeiro lugar é considerar que os Direitos Humanos estdo eles proprios em
permanente evolugdo e mudanga. Apesar do texto original - a Declaragao Universal dos
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Direitos do Homem (DUDH), datar de 1948, é muito animador constatar os direitos ndo se
converteram num “texto sagrado”, imutavel e autossuficiente, mas que foram sendo reinter-
pretados e 0 seu ambito permanentemente discutido e questionado. Hoje é consensual falar
de varias geragoes de Direitos Humanos que foram colocando a sua énfase em diferentes
matérias. Este conceito de Direitos Humanos continua a renovar-se e a incidir sobre aspectos
que estavam insuficientemente realgados em textos anteriores. Assim, para além das quatro
geragoes de entendimentos sobre os Direitos Humanos, continuamos a assistir a novas e de-
safiantes interpretagoes e novos campos de aplicacéo (RODRIGUES, 2013). Citariamos trés
breves exemplos: 0 movimento de Organizagdes Nao Governamentais que proclamou uma
Declaragao Universal de Direitos Humanos Emergentes que procura “atualizar e complemen-
tar os Direitos Humanos a partir da perspetiva da cidadania participativa”. Esta declaracao
considera como Direitos Humanos Emergentes por exemplo a seguranca, a incluséo social
a interdependéncia, a multiculturalidade, etc. Um segundo exemplo acaba de ser enunciado
pelo Presidente da Bolivia (outubro de 2017) ao assumir que “0s servicos publicos tais como
aenergia, a agua e 0 gaz, sao parte integrante dos Direitos Humanos”. Um terceiro exemplo,
também noticiado em outubro de 2017, sao as declaragoes do lider religioso do ramo cato-
lico do cristianismo, o Papa Francisco, que declarou, na Cimeira das Nagoes Unidas sobre
a Alimentagao, que a alimentagao saudavel &€ um direito humano. Muitos mais exemplos se
poderiam acrescentar para ilustrar esta dimensao evolutiva e dindmica dos Direitos Huma-
nos. Outro aspeto a considerar € 0 bem conhecido o caracter indissociavel dos DH, isto é,
que eles valem pelo seu conjunto e qualquer desrespeito a um deles tem impacto e efeito no
exercicio de todos o0s outros.

Assim, a filiagao ética das nossas sociedades nos DH, suscita uma reflexao sobre
0 Sseu caracter mutavel e dindmico e ainda sobre a complexidade destes direitos que sendo
aparentemente autdnomos se encontram, na verdade, profundamente ligados e indissocia-
Veis.

0 artigo 26° da DUDH no seu paragrafo 2 afirma que “A educacéo deve visar a plena
expansao da personalidade humana e ao reforgo dos direitos do homem e das liberdades
fundamentais. Esta deve promover a compreensao, toleréncia e amizade entre todas as na-
¢oes, grupos religiosos e raciais [...]". A questao que emerge deste ponto é muito simples:
como é que se pode cumprir este desiderato de “promover a compreensao, tolerancia e
amizade” sem que sejam desenvolvidas e postas no terreno filosofias e praticas de inclusao?

Frequentemente tem sido referido direito & educacao como “o direito dos direitos”
dado o seu caracter claramente instrumental e de “alavanca” que este direito assume em re-
lagao aos outros direitos. Diriamos que este direito dos direitos é na verdade a educagao in-
clusiva porque educacao sem inclusao néo poderd levar a densificagao dos restantes direitos
humanos. Recentemente Sousa (2017) referiu-se a inclusao como “o direito dos direitos”.
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A primeira dimensao ética da El é a sua fundamentagdo nos DH, uma fundamenta-
cdo de realga a igual dignidade de todos os seres humanos e o0s seus direitos inaliendveis a
disporem de instrumentos (diriamos de educagao e de incluséo) que lhes permitam a “plena
expansao da personalidade humana, reforgo dos direitos do homem e das liberdades funda-
mentais” (DUDH, Art. 26, 2). Reforcando esta ideia um recente relatorio da UNESCO afirma
que “Todas as criangas importam e importam o mesmo” (UNESCO, 2017).

Dimensdo da diversidade

Se ha alguma caracteristica que seja homogénea na espécie humana essa € a diver-
sidade. Todos os seres humanos apresentam condigcoes de singularidades que os tornam
originais e irrepetiveis. Esta singularidade deriva de dois fatores principais: a genética e a
cultura. E a diversidade comeca na genética. Desde o pensamento de Charles Darwin que se
sabe que a evolugdo da espécie humana se encontra muito dependente de uma diversidade
genética que permite que algumas destas singularidades prevalegam em relagao a outras
em funcao de determinadas condigdes ambientais. Se ndo houvesse esta diferenciacao,
mesmo ao nivel genético, permitindo o nascimento e o progresso de seres que séo diferentes
dos seus pais e cujas diferencas sao mais adequadas a certos envolvimentos, a evolugao
humana néo seria possivel. E esta possibilidade de diversidade de caracteristicas, desde o
nascimento, que permite canalizar o progresso dos mais aptos para responder as condigoes
especificas do meio. A esta singularidade soma-se (diriamos multiplica-se...) a singularida-
de inerente a cultura. A producéo de cultura por parte da humanidade é um extraordinario
instrumento de adaptabilidade e de adequacao e transformagao da pessoa e do meio em que
vive. E aqui seria importante considerar “as culturas” e nao s6 “a cultura”. Basta pensar,
por exemplo, quantas culturas distintas e de @mbitos diversos influenciam cada pessoa (0
que tem sido designado por bricolage identitaria). O fato de sermos téo singulares na gené-
tica e na apropriacao de culturas e distintas identidades, nao tem sido obstaculo para que
possamos, na historia da Humanidade, realizar grandes empreendimentos coletivos. Pelo
contrario, tem-se observado teluricas conjugagoes de vontades entre pessoas diferentes
para a consecucao de objetivos comuns.

A criagao no século XIX da escola como a concebemos hoje procurava uma ética
de igualdade. Procurava receber pessoas diferentes e dando a todas 0 mesmo conseguir
instituir um regime social justo por oposicao aos regimes sociais de brutal desigualdade e
de inexisténcia de quaisquer medidas promotoras dos direitos dos mais pobres e dos mais
vulneraveis. Esta ética de “dar a todos 0 mesmo”, apesar do seu eventual caracter benigno,
nao conseguiu os objetivos a que se propunha. E por varias razoes: antes de mais porque
nem o que era para ser para todos era efetivamente recebido por todos. As escolas pablicas
que deveriam assegurar este direito, tiveram — nomeadamente em Portugal — um arranque
lento, voluntarista e assimétrico. Em seguida porque se constatou que a escola nao era por
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si (e na sua filosofia de “dar o mesmo a todos”) capaz de influenciar significativamente as
condigoes de desigualdade que procurava colmatar. E ainda porque esta ideia de escola para
todos foi durante muitas e muitas dezenas de anos a escola S0 para alguns: para 0s que nao
tendo acesso a escolas particulares tinham possibilidades para se conformarem com as
exigéncias de acesso e sucesso da escola.

A tomada de consciéncia da necessidade de fazer com que a escola se tornasse
numa estrutura que servisse em condigoes de equidade todos o0s alunos esbarrou antes de
mais com a dimensdo da diversidade. Se a escola tinha sido criada para “dar a todos o
mesmo” como poderia ela passar a diferenciar o que “dava”? Nao seria este fato uma viola-
¢éo dos direitos dos alunos? Como conciliar uma escola que deveria — na logica da escola
republicana — proporcionar um conjunto de competéncias comuns, com uma escola que se
deveria olhar a diversidade e extrair desta diversidade consequéncias para a sua organizagao
e para o seu trabalho pedagogico?

Levar em conta a diversidade dos alunos influencia mudangas muito sensiveis na
escola. Estas mudangas podem sentir-se antes de mais ao nivel do curriculo. Se 0s alunos
sdo diversos como pode o curriculo ser uniforme e “engessado” nos seus objetivos, estra-
tégias e tempos? Se 0s alunos séo diversos, podem ser todos e sempre ensinados como
se fossem um s67? Se 0s alunos sao diversos é necessario levar em conta a sua diversidade
para melhor os educar? E se 0s alunos sao diversos € possivel avaliar 0s Seus progressos
com um dnico instrumento? S&o muitas as perguntas que nos chamam a atengao para a
viragem importante na dimensdo da diversidade que é preciso ser assumida numa logica de
El, isto €, de “ndo deixar nenhum aluno para tras”. A escola pode ser, como vimos, produtora
de homogeneidade e de indiferenciagdo. Nao considerar as singularidades significa criar uma
ética de classe cultural na escola, isto &, considerar que a Unica ética aceitavel na escola é
a das familias que se movimentam numa cultura que se rege por valores semelhantes aos
valores da escola (RODRIGUES, 2012).

0 compromisso ético da diversidade é nao pensar e agir como se 0s alunos fossem
todos e sempre iguais, partindo do mesmo ponto de partida, que todos aprendem com as
mesmas estratégias e que todos chegam (talvez mesmo no mesmo dia...) aos mesmos
resultados. Olhar para a pessoa como um ser singular (talvez mais do que como “diferente”
que logo suscita a pergunta “diferente, de qué?”, é uma postura ética que tem uma cascata
de consequéncias entre as quais ao nivel da organizagao da escola, do curriculo e do traba-
Iho pedagogico.

Dimensao da participacao

A escola tradicional é concebida como uma estrutura consequente de transmissao
e de apreensdo de um conjunto de aprendizagens. A participagao, isto é, a possibilidade de
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alterar o rumo das aprendizagens através de fatores externos, é praticamente inexistente. E
nao so para os alunos. Muitos professores sentem que a sua participacdo na discussao e
consecucao da missdo da escola é muito restrita. As familias juntam queixas semelhantes:
$a0 pouco ou nada ouvidas nas opgGes sobre a vida escolar dos seus educandos. E certo
também que as escolas estao “impermeabilizadas” da vida nas suas comunidades e sempre
é visto como uma “excecdo”, como um ato a louvar cada vez que a escola se compromete
com a comunidade ou a comunidade com a escola. A questdo da participacao esta certa-
mente nos antipodas de uma escola que se destinou a missao de transmitir o conhecimento
com o menos de interferéncias possivel (as interferéncias, neste caso, seria a participagéo
“a despropdsito” de alunos, familias, professores, comunidades, etc.)

Esta concepgao de escola transmissiva e incolume as vozes das pessoas que nela
participam é muito antagbnica a perspetiva da El. S6 se pode valorizar a diversidade se se
conhecer essa diversidade e nao é possivel ter este conhecimento sem que exista uma ética
de valorizagao da participagdo de todos na escola. Uma El €, na sua esséncia, um espago
plural ndo s6 na aprendizagem, mas também na recolha, consideragdo e implementacéo
de contributos de todos os atores. A voz da escola, a voz dos alunos, é essencial para se
construir a equidade e a exceléncia. Sem criar comunidades disponiveis para a efetiva escuta
do outro — sem evocar preconceitos de idade, maturidade, deficiéncia, estatuto académico,
social, economico ou outras condigGes - ndo sera possivel refundar a escola para o século
XXI, num tempo de urgéncia para repensar as motivagoes, as estratégias, a misséo e fina-
lidades da escola numa sociedade tecnologica, desigual, complexa. Esta dimenséo ética
significa que todas as criangas e jovens sdo indispensaveis para entender o processo de
aprendizagem nas suas vertentes de atitudes, capacidades, conhecimentos e competéncias.

A dimensao ética da participacao relaciona-se assim com o valor da escuta do outro;
também com a preocupacao de nao discutir, de ndo tomar decisdes sem ouvir e considerar
a opinido, a postura do “outro”. A ideia central é da criagéo de uma escola que seja uma co-
munidade participada de aprendizagem, isto é, em que todas as pessoas - incluindo aquelas
que tradicionalmente tém menos poder (ex: alunos, pais pobres, pessoal auxiliar, etc.) - sao
ouvidas e a sua opinido considerada para as decisoes que afetam a instituicdo. A abertura
de canais de expressao, dialogo, negociagao, participacéo, decisao, de acompanhamento
dos processos educativos é fundamental.

Dimensdo da aprendizagem

A construcédo de uma ética compativel com a El tem uma das suas dimensdes mais
importantes na forma como se concebe e como Se organiza a aprendizagem. Sinteticamente
apontariamos cinco aspectos fundamentais.
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Um primeiro sublinha a necessidade de conceber uma aprendizagem para todos 0s
alunos. Do ponto de vista da ética inclusiva é impensavel pensar em deixar alguém para tras
sem mobilizar todos 0s meios que a escola dispoe e necessita para motivar e conseguir a
aprendizagem de todos 0s alunos. Sabemos que nao sera possivel que todos aprendam se
for exatamente 0 mesmo que todos tenham que aprender. E aqui floresce a ideia de “diver-
sidade do curriculo”. Um curriculo que tera certamente que focar em aspectos essenciais e
devem constituir uma linguagem, uma base comum para todos 0s alunos, mas um curriculo
que deixe uma parte importante da aprendizagem a diferentes areas, a trabalhos de se cen-
trem em projetos dos alunos, a uma aprendizagem que possa contemplar diferentes ritmos
€ meios.

0 segundo afirma que, para que a aprendizagem possa ser para todos, nao é possivel
olhar a homogeneidade como um valor positivo (que persegue a escola tradicional desde a
constituicao das turmas, ao ensino e a avaliagao). A aprendizagem pressupoe assim que se
ponha em prética (dado que ao nivel do conhecimento isso é do senso comum) uma organi-
zacao do trabalho pedagogico que estimule sempre os alunos de forma a que a proposta de
aprendizagem possa ser respondida. Isto implica uma multiplicidade consideravel de enqua-
dramentos de aprendizagem, uma grande diversidade de estratégias, etc.

0 terceiro alerta para o fato de a dimenséo da participacao ter também um grande
impacto na aprendizagem. Muitos professores afirmam ndo poderem trabalhar com grupos
porque nao tém possibilidade de trabalhar com cada um ao mesmo tempo. Sem ddvida que
¢ assim se o professor ndo puder delegar nos alunos uma parte da aprendizagem, isto é uma
aprendizagem cooperada em que “a voz dos alunos” é também uma forma de se implicar e
participar no processo de aprendizagem.

0 quarto aspecto indica ser essencial uma mudanga nos modelos de concepgao
do curriculo. Desde ha alguns anos tém-se popularizado varios modelos que procuram
apresentar o curriculo de uma forma mais flexivel e diversificada para poder ser adaptavel a
todos os alunos. Por exemplo o Desenho Universal da Aprendizagem (ROSE; MEYER, 2002)
procura encontrar, dentro de uma proposta comum de areas de competéncia, diferentes
formas de motivagao de representacéo e expressao do conhecimento. Pensar em modelos
curriculares que nao se assumam como “especiais”, mas sim com flexiveis e suscetiveis
de ser usados por alunos com diferentes competéncias e motivagoes é certamente um dos
resultados visiveis da adogédo de uma ética educacional inclusiva.

Finalmente, o quinto aspecto, incide sobre a alteragdo do foco da aprendizagem de
conteddos construidos e prontos para uma logica de participacéo no processo de aprendiza-
gem. As metodologias expressivas e ativas tém estado muito ausentes das escolas precisa-
mente porque se assistiu a um exacerbamento da quantidade e complexidade das matérias
(termo bem curioso...) a aprender. Valorizou-se o exercicio e desvalorizou-se a experiéncia
que, na verdade, sdo heuristicas com sentidos muito diferentes. A inquiricéo, a experiéncia,
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a descoberta, as atividades artisticas e expressivas, a atuagao e o conhecimento do meio,
a novidade, a previsao, enfim... tantos aspectos que sao bem conhecidos como fatores de
sucesso, mas que estao subutilizados e subaproveitados na educagao tradicional.

Existe, pois, uma dimensao de reforma de inovagao nos processos de aprendizagem
quando nos situamos numa ética de El. Uma ética que procura conhecer o ponto de partida
do aluno, que investiga as suas melhores rotas para aprender, que lhe da sustentagao e con-
fianga para desenvolver as suas competéncias, que Ihe assegura um ambiente de confianga
e de valorizagdo do que aprendeu e do trabalho que fez. Todos estes aspectos se constituem
como um valor ético fundamental para a El. Nao serd possivel ensinar alunos diversos,
procurar a sua participagdo numa condigao de equidade se 0s processos de aprendizagem
nao espelharem a sinceridade e o compromisso da escola, das familias, dos professores
com uma aprendizagem positiva, motivadora e que se constitua como um porto seguro de
confianga para a construgao da pessoa.

Consideracoes finais

Muitas vezes ja foi questionado se a transigédo de uma escola tradicional para uma
escola inclusiva é uma reforma ou uma revolugao de tal forma se avalia a dimensdo das alte-
rag0es necessarias a esta transicao. Talvez ndo seja esta questao de nomenclatura a essen-
cial, mas sim como influenciar a mudanca de valores e de praticas para que uma escola tra-
dicional, para alguns, se torne uma instituicao equitativa, receptiva e positiva para todos. Para
proceder a esta alteracdo discute-se sempre se 0s modelos de intervengao séo top-down
(de cima para baixo) ou buftom-up (de baixo para cima). Os modelos “de cima para baixo”
procuram investir na criagao de uma nova ética, de novas atitudes, de novas representagoes
sobre a escola, 0s alunos, 0s atores e 0 conhecimento. 0Os modelos “de baixo para cima”
advogam que sdo as mudangas no quotidiano, na avaliagdo, no curriculo, nas estratégias,
na relagao, que melhor contribuirdo para esta mudanga. Estes modelos estao fortemente
centrados no desenvolvimento da escola como organizagao e esse desenvolvimento faz-se
em grande medida através de uma reflexdo frequente e situada sobre as praticas e os valores
que no quotidiano se vivem na escola. Esta reflexao entronca perfeitamente no conceito de
“praxis”. A “praxis” nao é uma mera “pratica”, mas sim uma pratica informada e modificada
pela reflexao e pela avaliagdo permanente dos resultados da acéo. Poderiamos dizer que a
“praxis” € uma teoria em movimento, uma pratica informada e curtida pela reflexao. Pessoal-
mente para tornar mais clara esta nogao de “praxis” tenho usado a imagem de “caminhar de
olhos abertos”: nem caminhar rapido e erraticamente, de olhos fechados, nem ficar parado
(consciente e critico) mas de olhos abertos.

Precisamos sem ddvida de desafiar valores éticos que sdo incompativeis com a El.
Por vezes cria-se a ideia de ser possivel desenvolver a El mantendo intocaveis, ou minima-
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mente afetados os valores mais tradicionais da escola. E um engano. Este tipo de concep-
¢do pode conduzir-nos a uma escola regular que acolhe, a parte, estruturas e alunos espe-
ciais, mas nao nos pode conduzir a uma efetiva El, precisamente porque ha valores éticos
na inclusao que nao podem ser compaginados com valores opostos da escola tradicional.

Ou temos a convicgao que 0s valores humanos sao universais e que a educagao é
para todos; ou temos a ideia que, apesar de isso estar consagrado na DUDH, é s6 uma teoria
sem aplicabilidade face a dura realidade. Ou temos a convicgao que 0s alunos sao diversos
e que devem ser tratados como tal; ou achamos que a diversidade é para por entre parénte-
sis quando a homogeneidade consegue convencer ser mais eficaz. Ou temos a convicgao
que a participacao é um valor fundamental de cidadania para todos os atores na escola; ou
temos a ideia que a participagéo é muito complicada e so atrasa a aprendizagem. Ou temos
a convicgdo que a aprendizagem tradicional ndo é resposta para a acrescida diversidade dos
alunos de hoje; ou consideramos que é preciso que 0S alunos que querem aprender nao
sejam estorvados pelos que nao querem aprender. Esta transi¢éo de valores pode e deve ser
alimentada pelo quotidiano.

Precisamos também da contribuigdo do buttom-up (de baixo para cima). Precisa-
mos que qualquer passo que se dé na mudanga inclusiva da escola seja consolidado, tenha
sustentabilidade, enfim, se torne um patriménio cultural da escola e ndo seja desprestigiado
€0mo uma experiéncia que “correu bem, mas acabou”. Precisamos que a escola se organi-
ze para “ver” as sementes de inclusao que por vezes despontam e nao sao regadas, nao sao
valorizadas nem disseminadas. Precisamos de reforgar o trabalho e a reflexdo pedagogica
nas escolas. Precisamos de tornar os professores estudantes do seu ensino e incentivar toda
a comunidade a por em pratica o que considera estar certo e se deve fazer a bem dos alunos,
e ndo s 0 que é costume, 0 que “se pode habitualmente fazer”, mas o que a escola sabe ser
necessario, essencial, ético e humano para levar o aluno até onde deve chegar.

Apesar de se terem realgados 0s “extremos” do tipo “ou se pensa isto ou aquilo”,
ndo cremos que exista uma logica dicotdmica (diriamos até “digital”) nestes valores éticos.
Por logica digital entendemos uma visdo maniqueista de “isto ou aquilo”, @ semelhanga dos
mostradores digitais em que ndo existe espago possivel entre a sucesséo de dois nimeros.
Pelo contrario, os valores éticos aproximam-se mais de uma ldgica ndo circunscrita, nao
dicotdmica, mas mais de uma aproximagao analogica que encara 0s valores como variaveis
continuas. Frequentemente a ética é ainda um campo dinamico, contraditorio e sempre a
procura de equilibrios, acordos e novas reconfiguracdes. Cada pessoa, cada profissional é
palco desta dindmica, desta permanente construcao entre o que pensava que estar certo e a
sua duvida o seu questionamento. Esta &€ uma abundante fonte de esperanca e de melhoria.
Pensarmos que a ética nao é uma fatalidade, ndo esta construida uma vez por todas, néo
¢ uma inevitabilidade. A ética, parafraseando a opiniao de Deschamps sobre a arte, é “um
campo de batalha” em que a historia de cada um, o meio em que vive, 0 meio em que traba-
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Iha e os seus sentimentos e afetos estao sempre presentes e sempre disponiveis para criar
oportunidades para a mudancga. Esta mudanga ética é fundamental para que a El prevalega e
para que a escola seja um espago de participagao, de cidadania e de bem comum.

Termino com uma nota pessoal: quando acabo este texto estdo a comemorar-se 0
70 anos da libertagao dos ultimos prisioneiros do Campo da Morte de Auschwitz. Ao por
um ponto final neste artigo sobre “Etica e Educacao Inclusiva” ndo posso deixar de evocar
Adorno quando se perguntava, tao perplexo como eu estou agora, “como €é possivel educar
depois de Auschwitz?”.
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CAPITULO II

DESENVOLVIMENTO HUMANO E EDUCACAO DAS PESSOAS
COM DEFICIENCIA NOS DOCUMENTOS DAS POLITICAS SO-
CIAIS E DE DIREITOS HUMANOS NO SISTEMA DA ONU:
EQUIDADE, FUNCIONALIDADE E TECNOLOGIA

Flavia Faissal de Souza

Introducdo

As politicas sociais e de direitos humanos relativas a pessoa com deficiéncia no
escopo das agéncias do Sistema das Nagoes Unidas (ONU) sdo historicamente marcadas
pelas demandas econémicas e do mundo do trabalho, e também pelas reivindicagoes dos
movimentos de luta pelos direitos das pessoas com deficiéncia. Nessa histdria 0s campos
social-econdmico, da saude e da educacdo estao explicitamente imbricados.

Podemos perceber isso ja na formulagéo do primeiro programa intersetorial com
a coordenacao da Organizagdo das Nagoes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco) (ECOSOC, 1950), quando a educacao baseada na reabilitagao pautada nos concei-
tos de acessibilidade com uso de tecnologia, “passou a ser assumida como uma estratégia
para o enfrentamento de problemas econdmicos e sociais, como uma forma de (re)inserir o
sujeito com deficiéncia na vida social e laboral” (SOUZA; PLETSCH; BATISTA, 2019, p.5).

Desde entdo, diversos documentos foram langados. Todavia, as ideias pautadas na
relacdo deficiéncia e pobreza, e nos pressupostos da Educacao Especial na perspectiva das
politicas de Educagdo Inclusiva, comegaram a circular na conjuntura politica e econémica da
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década de 1990, inseridos em um movimento denominado de “Sociedade para Todos”, que
abarca o Movimento Educacao para Todos (EPT) (UNESCO; UNICEF; WORLD BANK, 1990).
Essas ideias estavam alinhadas a outros documentos da época, dentre 0s quais citamos:
o indice de Desenvolvimento Humano (IDH) (UNPD, 1990), as Regras de Equalizagao de
Oportunidades para pessoas com deficiéncia (GENERAL ASSEMBLY, 1993), e aos estudos
para a formulagao da Classificacao Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude
(WHO, 2001).

Contudo, é importante destacar que, ainda nos anos 2000, como no programa para
erradicacgao da pobreza denominado Objetivos do Milénio (ODMs) (2000-2015) a questao da
deficiéncia nas agendas politicas dos programas de enfrentamento da pobreza do Sistema
da ONU era marcada por uma certa invisibilidade (SOUZA, 2013). O que comegou mudar
quando nos relatorios e resolugoes produzidos no final da primeira década dos ODMs e nas
analises para o p6s-2015, a deficiéncia comeca a ser entendida como uma questao trans-
versal essencial para o enfrentamento da pobreza, da desigualdade e do acesso aos direitos
basicos (GENERAL ASSEMBLY, 2008; 2015).

Vale lembrar que, segundo o Relatério Mundial sobre a Deficiéncia (WHO; WB,
2011), o grupo social mais apartado do direito a educacao sao as mulheres negras com
deficiéncia. Também Maior (2017, p.30), ao comentar os dados desse Relatorio, afirma que
as pessoas com deficiéncia constituem o maior grupo social “que sobrevive em extrema
desigualdade social, como analfabetismo, desemprego e baixa renda”.

No debate para a construgao da agenda pos-2015, as questoes referentes aos direi-
tos da pessoa com deficiéncia passaram a ser mais diretamente pautadas, em um cenario
politico e econémico marcado pela ampla ratificagdo da Convengéo sobre os Direitos da
Pessoa com Deficiéncia (CDPD) pelos Estados-partes, pela presenca dos movimentos da
sociedade civil de luta pelos direitos da pessoa com deficiéncia em espagos de deciséo
politica, pelas demandas cada vez mais latentes advindas das transformac6es do mundo do
trabalho e pela necessidade de ampliagéo do poder de consumo.

Esse movimento aparece na formulagéo da Agenda 2030 - Objetivos do Desenvol-
vimento Sustentavel (ODS) (GENERAL ASSEMBLY, 2015), e na instituicao do Programa das
Nagoes Unidas para a Deficiéncia na Secretaria da Convencgao sobre os Direitos da Pessoa
com Deficiéncia (SCRPD). Da Agenda 2030, “no-one left behind”, a deficiéncia ao lado
das questdes de género estdo agrupadas dentre os fatores que geram maior vulnerabilidade
social e econdmica e estdo pautadas de forma explicita em cinco dos 17 ODSs e em sete
Metas, dentre esses o Objetivo 4 - Educagdo de Qualidade e o Objetivo 10: Redugéo das
Desigualdades.

Com o intuito de aprofundar esse debate no campo das politicas de Educagao Espe-
cial e Inclusiva, o objetivo deste texto é problematizar os conceitos de equidade, funcionali-



28 | FLAVIA FAISSAL DE SOUZA

dade e tecnologia, forjados nos documentos sobre desenvolvimento humano e educagao na
agenda das politicas sociais e de direitos humanos nas agéncias que compdem o Sistema
da ONU.

Partimos da premissa de que ha uma agenda (nica nas politicas sociais e de direitos
humanos propostas pelo Sistema ONU, sustentada pelos mesmos principios conceituais e
que alinha as acoes das diversas agéncias em relagao as pessoas com deficiéncia. Muito
embora, esta mesma agenda sofra interpretacoes e tradugoes distintas nos diferentes or-
gaos. Ou seja, ha um eixo central das politicas propostas, mas uma néo linearidade das poli-
ticas sociais e de direitos humanos que concernem as pessoas com deficiéncia na estrutura
do Sistema da ONU.

De qualquer forma, nao distante de varios autores, assumimos que tais politicas tém
carater reformador, pautado em estratégias de “empréstimos” de politicas de carater global,
como um modelo universal, a ser incorporada pelos Estados-partes sem levar em conta as
condigOes historicas, politicas, econémicas, culturais e sociais. O que se assevera, no caso
do papel politico e intelectual do Grupo Banco Mundial na formulagao e disseminagao de
politicas neoliberais como condicionalidade aos empréstimos e suportes financeiros (PE-
REIRA, 2010).

Assumindo a multidimensionalidade das politicas, em especial, as de carater dis-
cursivo e textual (BALL, 1997; 2001), o estudo foi desenvolvido por meio de uma pesquisa
documental, na qual foram recuperados documentos', que tratam das politicas sociais e dos
direitos humanos que concernem as pessoas com deficiéncia, elaborados por diferentes
agéncias que compdem o Sistema da ONU, tais como: Assembléia Geral (AGO); Conselho
Econémico e Social das Nagoes Unidas (ECOSOC); Escritorio do Alto Comissariado de Di-
reitos Humanos das Nagoes Unidas (EACDH); Secretaria da Convencgao sobre os Direitos da
Pessoa com Deficiéncia/Programa das Nagoes Unidas para a Deficiéncia (SCRPD)?; Grupo
Banco Mundial (BM); Organizagao Mundial de Saude (OMS); Programa das Nagoes Unidas
para o Desenvolvimento (Pnud); Organizacéo das Nagoes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia
e a Cultura (Unesco); e, Fundo das Nagoes Unidas para a Infancia (Unicef).

Para analise dos documentos nos pautamos nas ideias interdiscurso, intertexto e in-
tertextualidade. Charaudeau e Maingueneau (2018, p.286), apoiados nos escritos de Adam,
assumem o intertexto como “”[...] ecos livres de um (ou de varios) texto(s) em outro texto”,
ou ainda “jogo de retomadas de fextos configurados e ligeiramente transformados.” Donde a
intertextualidade “[...] designa ao mesmo tempo uma propriedade constitutiva de qualquer

' 0s documentos recuperados ao longo dos estudos referentes a questao da pessoa com deficiéncia nas politicas
sociais e de direitos humanos das agéncias que compdem o Sistema da ONU, estdo disponiveis para fins acadé-
micos no site do Grupo de Pesquisa Desenvolvimento Humano e Diferencas (GEDH) da Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (UERJ): <https://gedh-uerj.pro.br/>.

2 (rgao da Divisdo para Desenvolvimento Social Inclusivo (DISD) do Departamento de Assuntos Sociais e Econo-
micos (DESA) do Secretariado das Nagoes Unidas, site: <www.un.org/disability/>.
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texto e o conjunto das relacoes explicitas ou implicitas que um texto ou em um grupo de tex-
tos determinado mantém com 0s outros textos” (p.288). Ainda Maingueneau (2000, p.86),
nos fala que o interdiscurso é um conjunto de discursos, que podem ser contraditérios em
si por contarem (com)formagao por distintas perspectivas ideoldgicas ou mesmo como um
discurso particular pode ser “o conjunto das unidades discursivas com 0s quais ele entre
em relagao”.

Assim, devido o carater ideoldgico dos textos e dos discursos, voltamo-nos para 0s
conceitos que os sustentam. O que nos leva a investigar 0s sentidos dos termos que circu-
lam, e sdo posicionados nos diferentes textos que sao produzidos nas reiteragoes e disputas
politicas entre e nas diversas agéncias que compoem a estrutura do Sistema da ONU.

Desenvolvimento humano e modelo social da deficiéncia: liberdade,
equidade e funcionalidade

Como ja bastante difundido, na CDPD, é afirmado que:

Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natu-
reza fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interagdo com diversas bar-
reiras, podem obstruir sua participagao plena e efetiva na sociedade em igualdades de
condigoes com as demais pessoas (GENERAL ASSEMBLY, 2006).

Este conceito, cunhado com base nas ideias do campo dos direitos humanos e do
modelo social da deficiéncia que, tendo como eixo central a no¢ado mais ampla de aces-
sibilidade, é sustentado pela nogdo de impedimento e de participacéo social. Tais nogées
trazem em seu escopo as ideias de funcionalidade e capacidade, conforme a Classificagao
Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Sadde (CIF) (WHO, 2001), que é o modelo
conceitual da Organizagdo Mundial da Sadde (OMS) para as questoes referentes a saude e
a deficiéncia.

Na CIF, a (in)capacidade e a funcionalidade séo vistas como resultados de interagoes
entre estados de sadde (doengas, distarbios e lesoes) e fatores ambientais. Donde a funcio-
nalidade pode ser analisada a partir do funcées e estruturas do corpo, atividades e participa-
cdo. E, as (in)capacidades, avaliadas a partir dos impedimentos que podem ser compreen-
didos por um problema funcional e/ou estrutural do corpo, que se apresenta na interagéo do
individuo com o meio. Ja os fatores ambientais compreendem 0s aspectos fisicos, sociais e
atitudinais que constituem o meio em que as pessoas vivem. Fatores esses que influenciam a
maneira como a incapacidade € experimentada pelo individuo em sua atuagéo na sociedade.

Segundo Di Nubila e Buchalla (2008), a CIF, na medida em que redimensiona o con-
ceito de impedimento e de funcionalidade, deslocando o foco do sujeito para a relagdo que
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este estabelece com o0 meio, se constitui em um importante instrumento de suporte, mesmo
que sendo um classificador, na construgdo de politicas que buscam a equidade de direitos,
visto que essa nogao de impedimento, de certa forma, pauta a relagéo do bioldgico e do
social. Entretanto, ressaltamos que, embora este instrumento dé suporte a ideia de que a
deficiéncia ndo é uma questdo da pessoa em si, ha de que se ter cuidado em nao utiliza-la
como um instrumento técnico fim, visto que, dessa forma, as questoes historicas de proces-
s0s de exclusao de direitos podem ser apagadas.

Ainda, embora a CIF assuma outro modelo para a compreensao da deficiéncia: o
biopsicossocial, sua estrutura e conceitos viabilizam a reiteracao das ideias que compoem o
modelo social de deficiéncia. Nas palavras de Diniz, Barbosa e Santos (2009, p.65), 0 mo-
delo social de deficiéncia “[...] denuncia a relagdo de desigualdade imposta por ambientes
com barreiras a um corpo com impedimento”. De certa forma, ha um deslocamento dos
impedimentos do corpo do sujeito para as barreiras historicas, sociais e culturais, deslo-
cando a problematica da espera da vida privada para a esfera publica, e viabilizando a leitura
de que a deficiéncia é uma questao de Direitos Humanos posto que os impedimentos s
sdo significado como tal “quando convertidos em experiéncias de interagao social” (DINIZ;
BARBOSA; SANTOS, 2009, p.67).

Contudo, ha limites e discordancias entre 0 modelo social da deficiéncia reiterado no
campo dos direitos humanos e os estudos mais recentes da OMS que buscam conceituar
e avaliar a deficiéncia. Nesses, especificamente, o WHO Model Disability Survey®, segundo
Cieza et al. (2018, p.02), mesmo que pautado na estrutura conceitual da CIF, toma como
um dos seus principios a ideia de que a deficiéncia é uma experiéncia humana universal,
que todos podem vivenciar ao longo de suas vidas, € “[...] nao uma marca de uma mino-
ria demografica, embora dado o estigma social frequentemente associado a deficiéncia, é
compreensivel que os defensores insistam em a deficiéncia se constitui em uma identidade
minoritaria”.

Esse movimento conceitual recente é preocupante, pois, de certa forma, retorna a
deficiéncia a esfera privada - do corpo do individuo - e induz ao afastamento das questoes
sociais e de direitos humanos, mesmo que de cardter liberal. E, sinaliza uma preocupagao ao
impacto econémico que a longevidade da vida, pode causar nos Estados-partes.

De toda forma, alinhada a agenda das politicas sociais e de direitos humanos do
Sistema da ONU, a CIF é sustentada pelos valores nucleares basicos, tais como: equidade,

8Os estudos a partir do WHO Model Disability Survey e os estudos Washington Group Short Set of Questions on
Disability estao sendo utilizados como instrumentos para monitoramento das agoes referentes ao cumprimento
das metas do ODS- Agenda 2030, que focam na pessoa com deficiéncia (UN, 2019).

4 “[...] disability is a universal human experience, not a mark of a demographic minority, although given the social
stigma often associated with disability, it is understandable if advocates insist that theirs constitutes a minority
identity”.
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inclusdo e o direito a oportunidade de escolhas para o desenvolvimento pleno (WHO, 2001).
Tais ideias sdo sustentadas pelos principios de equidade e de liberdade conforme elaborado
na estrutura conceitual do indice de Desenvolvimento Humano (IDH)®.

Como exemplo, no Relatério Mundial sobre a Deficiéncia é afirmado que a aborda-
gem de habilidade/capacidade elaborada por Amartya Sen é uma boa base teérica para a
compreensao do desenvolvimento, sobretudo por ser compativel com a CIF e com 0 modelo
social de deficiéncia. Vista por esse viés a possibilidade de compreensao da pobreza pelos
processos de “exclusao social e [pel]a perda de poder, e ndo apenas [pel]a falta de recursos
materiais” (WHO; WORLD BANK, 2011).

De uma forma geral, podemos sugerir que o desenvolvimento humano, no escopo
dos documentos do IDH esta circunscrito a ideia de alargamento das liberdades das pessoas
(garantia de direitos) em busca de vidas longas, saudaveis e criativas, “para que se envolvam
ativamente na definigcdo equitativa e sustentavel do desenvolvimento num planeta partilhado.
As pessoas sao, a0 mesmo tempo, 0s beneficiarios e 0s impulsores do desenvolvimento
humano, tanto individualmente, como em grupos” (PNUD, 2010, p. 2).

Em outras palavras, essa nogao de desenvolvimento humano tem a ver com a cons-
trugdo de capacidades para que os individuos exergam suas escolhas e participem plena-
mente da vida social em seus diversos niveis (UNDP, 1990, 2011; SEN, 2000). E, em razdo
de o foco ser mais direcionado as condicGes basicas de vida referentes mais especificamen-
te as areas da economia, da saude e da educacao, esta Gltima se constitui como principal
ferramenta para a construgéo de capacidades

Dessa estrutura conceitual, tomando a centralidade dos conceitos da liberdade,
equidade e funcionalidade, podemos levantar algumas consideragoes. A ideia da equidade
¢ central em todas as politicas sociais direcionadas as pessoas com deficiéncia, inclusive
pressuposto central dos ODS - Agenda de 2030 (UNESCO, 2016). Contudo, Rizzotto e Berto-
loto (2011, p. 802) ressaltam que esse conceito “vincula-se, genericamente, ao conceito de
justica social redistributiva nos marcos da sociedade capitalista, procurando resolver, com
um argumento legitimador tedrico e ndo-historico, 0s problemas e as contradigoes inerentes
a esse modo de produgdo”.

Aideia é que as politicas sociais e de direitos humanos possam induzir a eliminagéo
das barreiras que impedem a participacao das pessoas com deficiéncia, com equiparagao
de oportunidades, nas esferas politica, social, cultural e econémica, a fim de que cada indivi-
duo tenha liberdade e capacidade de construcao de seu caminho/explorar as oportunidades
de desenvolvimento. Donde estas oportunidades devem gerar resultados de desenvolvimen-
to individual e das nag6es sem demandar alteragdes na ordem econémica internacional.

5 0IDH é, desde os anos 1990, a principal ferramenta utilizada para planejamento da agenda das politicas sociais
e dos direitos humanos das diferentes agéncias ligadas a ONU, em especial as que tém como foco a erradicacao
da pobreza, e andlises dos impactos das acoes no nivel de desenvolvimento humano de todas Estados-partes.
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Todavia, um dos eixos centrais das politicas de erradicagdo da pobreza que con-
cernem a pessoa com deficiéncia é o das politicas educacionais, que, ndo distantes das
concepgoes de equidade e funcionalidade, tém como foco central a instrumentalizagéo do
sujeito para que ele possa buscar suas oportunidades de desenvolvimento (UNESCO, 2005).

Educacdo das pessoas com deficiencia: equidade, funcionalidade e
tecnologia

Da agenda das politicas educacionais que concernem a pessoa com deficiéncia
no escopo dos documentos das diferentes agéncias do Sistema da ONU, podemos afirmar
que alguns conceitos, mesmo que variando as nuances dos sentidos, se mantém desde 0s
documentos da década de 1950: tecnologia, acessibilidade e desenvolvimento econdémico
individual e das nagoes

Hoje, a partir do paradigma da educagao inclusiva, alinhada aos pressupostos do
IDH e da CIF, de liberdade, equidade e funcionalidade, e da Teoria do Capital Humano, a
educagao ¢ “[...] um meio para desenvolver o capital humano, para melhorar o desempenho
econdmico e as capacidades e as escolhas individuais, a fim de desfrutar das liberdades de
cidadania” (s/p) (UNESCO, 2005). Nesse sentido, no mais recente programa de enfrenta-
mento da pobreza da ONU, a Agenda 2030- ODS, a educagdo ganha um estatuto central por
ser compreendido que para além de um direito humano é um direito catalisador que impacta
todos os 17 Objetivos (UNESCO, 2016).

Da Agenda 2030 - ODS, em relagao a educagao, o foco é o alcance de uma educa-
¢édo de qualidade inclusiva e equitativa ao longo da vida (GENERAL ASSEMBLY, 2015). Essa
ideia de transversalidade ao longo da vida, que € reiteradamente colocada juntamente com
a ideia de aprendizagem na Agenda 2030, aparece neste documento assim como no WHO
Model Disability Survey, ao tratar do conceito de deficiéncia, conforme ja tratado neste texto.

0 conceito especifico de educagao inclusiva nao é explicitado nem nos documentos
supracitados da Assembleia Geral de 2015, nem no da Unesco de 2016. Encontramos uma
definicdo mais atual em um relatorio da Unesco e do Unicef (2019, p. 6):

Educagdo inclusiva significa que todos os alunos podem se beneficiar dos mesmos
sistemas de ensino e das mesmas escolas. Métodos de aprendizagem e materiais
educativos que abarcam as necessidades de todos 0s alunos devem ser incorporados
20 sistema para que Sejam removidas barreiras que potencialmente limitam a parti-
cipacéo. A deficiéncia é apenas uma das causas de exclusdo, entre outras limitagoes
sociais, fisicas e institucionais.
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Esse é um conceito amplo, que reitera ideias ja publicadas em documentos anterio-
res relacionados ao movimento EPT e aos principios das politicas de Educagao Inclusiva no
escopo dos programas e ag0es, em especial, da Unesco, Unicef e BM. Sua formulagéo se
deu em meio a discordancias e disputas politicas, que tinham como pauta principal a garantia
de “insercdo do aluno com deficiéncia no processo de ensino e aprendizagem”, entendimen-
to que foi construido a partir da defesa de que a aprendizagem é um direito humano, mas
também da formulagao do principio de que “a ndo aprendizagem leva a uma dificuldade de
insercao no mercado de trabalho na vida adulta, o que acaba onerando o Estado com bene-
ficios sociais” (SOUZA; PLETSCH, 2017, p. 16).

Nessa mesma ldgica, na Agenda 2030, para alcance das metas relacionadas a edu-
cacdo esta atrelada ao discurso sobre 0 acesso, participacao e resultados de aprendizagem
para todos, a partir dos conceitos de eficiéncia e eficacia de custos dos sistemas de educa-
cdo e de questoes que impactam o processo de aprendizagem, tais como: professores qua-
lificados, métodos e abordagens com uso de implementos tecnolégicos (UNESCO, 2016).
Conceitos também comuns a diversos documentos no campo educacional de agéncias do
Sistema da ONU, reiterado em relatorios produzidos pelo BM (WORLD BANK, 2011; 2018).

0 discurso da eficacia e eficiéncia atrelada ao processo de aprendizagem, caracteriza
um olhar para educagao conforme a logica de desempenho gerencial das politicas de carater
liberal. O que induz ao apagamento da ideia da educagdo como um fenémeno social amplo,
de sua dimensao de bem publico e da desigualdade de condigoes de partida, em detrimento
da diversidade. Dadas as oportunidades, o que faz a diferenca é o esforgo e 0 mérito de cada
nacéo, de cada sistema local, de escola, de cada aluno (FREITAS, 2012).

Da Agenda 2030, destacamos do Objetivo 4: Educagao de qualidade, duas metas
nas quais sao citadas as pessoas com deficiéncia como foco. Na meta 4.5, que ao assumir
que a pobreza é a principal barreira a inclusdo, tem como objetivo eliminar as disparidades de
acesso a todos os niveis de educacdo em relagdo desigualdades de género, etnia, criangas
em vulnerabilidade social e pessoas com deficiéncia. E, na meta 4.a que trata da construgéo
e melhorias de instalagtes fisicas para educagdo sensiveis a questao da deficiéncia e que
proporcione ambiente inclusivo, ndo violentos e eficazes que facilitem de aprendizagem para
todos (UNESCO, 2016).

Nos textos dos documentos referentes as metas acima destacadas, as Tecnologias
de Informagéo e Comunicagéo (TICs) sdo consideradas fundamentais, pois sdo assumidas
como implementos que geram eficiéncia, viabilizam a educagao inclusiva e aumentam o
desempenho educacional, sendo essenciais para aprendizagem ao longo da vida, dado o
potencial para “fortalecer os sistemas de educagao, a disseminagdo do conhecimento, 0
acesso a informagdo, a aprendizagem de qualidade e eficaz e a prestagdo mais eficiente de
servicos” (UNESCO, 2016, p. 11). A ideia do suporte prioritario das TICs, especificamente
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das Tecnologias Assistivas (TA), aparece como central também no relatorio da Unesco e do
Unicef (2019, p. 16), com a sinalizagao de suporte para «reduzir as dificuldades de apren-
dizagem».

Para além do campo educacional, no Relatdrio Deficiéncia e Desenvolvimento: rea-
lizando os Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel por, para e com as pessoas com de-
ficiéncia (UNITED NATIONS, 2019), os produtos de TA também sé@o considerados centrais
para o alcance de todas as metas, posto que “foram consideradas fundamentais e eficazes
para facilitar a realizagéo de todos os ODSs” (UNITED NATIONS, 2019, p.204).

Destacamos aqui alguns trechos do texto United Nations (2019):

A tecnologia assistiva permite que as pessoas com deficiéncias vivam de forma in-
dependente e aumentem a produtividade e desempenha um papel fundamental na
equalizacao de oportunidades para as pessoas com deficiéncias. O uso de produtos
assistivos tem um impacto socioeconémico positivo para pessoas com deficiéncias®
(p.204).

0 acesso universal aos produtos de assistivos é essencial para garantir a participagao
social, econdmica e politica das pessoas com deficiéncia. A subutilizagdo da tecno-
logia assistiva pode prejudicar a equidade das pessoas com deficiéncia’ (p. 204).

Além disso, evidéncias empiricas mostram claramente o custo-beneficio do forneci-
mento de produtos assistivos, pois pode reduzir as necessidades e custos de outros
servigos, permite que 0s usuarios ganhem uma renda, ou facilita ou reduz a necessi-
dade de apoio fornecido por membros da familia, que podem entao usar seu tempo
para o trabalho ou outras atividades® (p. 200).

Os argumentos no texto que sustentam centralidade dos produtos de TA, abarcam
0s beneficios no campo da funcionalidade, da saide e da economia. Esses principios sao
reiterados ao longo do texto, quando é afirmado o papel dos produtos de TA de eliminar as
principais barreiras que impossibilitam o acesso e permanéncia das criangas com deficién-
cia nas escolas; de produtividade, independéncia e participagao social, politica e econémica
de pessoas mais velhas; e, das causas das desigualdades.

6 “Assistive technology enables persons with disabilities to live independently and to enhance productivity and
plays a critical role in achieving the equalization of opportunities for persons with disabilities. The use of assistive
products has a positive socioeconomic impact for persons with disabilities”.

7 “Universal access to assistive products is essential to ensuring the social, economic and political participation
of persons with disabilities. Underutilization of assistive technology can undermine equality for persons with
disabilities”.

8 “Moreover, empirical evidence clearly shows that the provision of assistive products can be cost-effective as it
can reduce the needs and costs for other services, enable users to earn an income, or facilitate or reduce the
need for support provided by family members, who may then be able to use their time for work or other activi-
ties”.
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0 estatuto atribuido aos produtos de TA neste texto politico, assim como em ou-
tros documentos analisados, dentre os quais Unesco (2010) e Unicef (2012), em estudos
anteriores (SOUZA, 2013; SOUZA, PLETSCH, 2017), esta pautados no modelo social de
deficiéncia e nos conceitos de equidade e de funcionalidade, nos quais os impedimentos da
pessoa com deficiéncia estdo intrinsecamente relacionados as barreiras com que 0 sujeito
se defronta e que impacta a “sua participacéo plena e efetiva na sociedade em igualdades de
condigdes com as demais pessoas” (GENERAL ASSEMBLY, 2006).

Se por um lado, reconhecemos a importancia do suporte das TICs e, especialmente
da TA na construgdo das estratégias de mediacdo pedagogica junto aos alunos com deficién-
cia, também defendemos o amplo acesso aos implementos técnicos-semioticos, enquanto
uma questdo de direito e de partilha dos bens socio-culturais produzidos em nosso tempo.
Por outro, nos chama atengéo o estatuto dado a esses instrumentos nas politicas sociais
e de direitos humanos, e sobretudo no campo educacional, por um arranjo de discursos
que 0s sustentam como a solucéo para o problema das desigualdades sociais, deslocando
0 complexo problema da desigualdade social para fora de sua génese, apagando a teia de
questoes que o constitui.

Consideracoes finais

Partimos da ideia formulada em estudos documentais anteriores de que ha uma rede
conceitual forjada no processo de elaboragao das politicas sociais e de direitos humanos que
concernem as pessoas com deficiéncia no Sistema ONU, que tendo a acessibilidade como
eixo central é sustentada pelos conceitos de liberdade, equidade e funcionalidade.

E possivel afirmar a partir da analise dos documentos neste estudo, que em relagao
ao conceito de pessoa com deficiéncia com base no modelo social, ha um importante avan-
¢o no deslocamento dos impedimentos do corpo individual para a esfera publica e politica.
Contudo, a rede conceitual que sustenta os principios explicativos desse modelo conceitual,
esta inserida no escopo das politicas sociais e de direitos humanos de carater reformistas,
hegemdnicos e convencionais, que nao avancam na direcéo do redimensionamento do mo-
delo social, politico e econdmico, que geram desigualdades e vulnerabilidades as quais a
deficiéncia esta atrelada até mesmo nos textos dos documentos analisados.

Ja sobre 0s pressupostos de educagéao especial na perspectiva das politicas de edu-
cagao inclusiva, vislumbramos alguns pontos de avango em relacao ao direito universal da
educacdo e aprendizagem, em detrimento dos principios de uma educagao segregada. Aqui
ha uma brecha para a defesa da educagdo publica, estatal, laica, gratuita e de qualidade
socialmente referenciada. Por outro lado, apontamos o viés liberal e deste ressaltamos o
carater instrumental da educagdo situado na capacidade de aprendizagem individual, o que
viabiliza a centralidade dos instrumentos tecnoldgicos nas politicas educacionais, como su-
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porte que gera equidade na medida em que viabiliza a funcionalidade individual do aluno,
pressupondo que a ndo aprendizagem pode ser “corrigida” de forma instrumental. O que
induz a responsabilizacéo individual, posto que a ideia é que com acesso aos instrumentos
tecnoldgicos, todos os individuos tém capacidade de aprender.

Em relacéo ao estatuto da tecnologia, para além das questoes de ordem econbmica,
nos solta aos olhos a contradicdo em relacdo a rede conceitual que o sustenta. Embora
cunhado em politicas pautadas pelo modelo social de deficiéncia, de certa forma, retorna a
principios explicativos do modelo médico, quando pressupde e dissemina ideias de que a
“correcdo” é sobretudo da esfera das incapacidades do corpo individual, colocando a defi-
ciéncia de volta para a esfera privada. Ou seja, a funcionalidade esta pautada no suijeito e nao
transformacgao do meio socio, politico, econdémico e cultural.

Por fim, reitero que a questdo aqui ndo é o instrumento tecnologico em si, afinal,
reconhecemos a importancia destes na construgdo das relagoes de ensino. O que questiona-
mos aqui é o estatuto deste nos documentos politicos analisados, que circulam em diversas
esferas globais, nacionais e locais, por meio de “empréstimos” de politicas que disseminam
a tecnologia como redentora das mazelas educacionais e sociais.
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CAPIMTULO I

POLITICAS DE EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSAO ESCOLAR
NO BRASIL E NOS ESTADOS UNIDOS DA AMERICA: PLANO
EDUCACIONAL INDIVIDUALIZADO EM FOCO

Enicéia Goncalves Mendes
Gabriela Tannas-Valadao

Introducdo

0 objetivo deste trabalho consistiu em desenvolver um estudo comparado da politica
de Educacéo Especial, tendo como foco especifico o historico da legislagao dos Estados Uni-
dos da America (EUA) e do Brasil, no tocante & escolarizagéo de estudantes do publico-alvo
da Educacao Especial (PAEE) tomando como base algumas categorias de analise, a saber:
principio de incluséo escolar, definicao do publico-alvo e especialmente como 0s dois paises
dispoem sobre legalmente sobre o conceito de planejamento educacional individualizado.

Stephen Ball (1995) compreende a politica sob dois aspectos, como texto e como
discurso, ocorrendo simultaneamente. O discurso politico, segundo Ball (1995), compde
parte essencial da politica, podendo ser tanto instrumento quanto efeito de poder, ou ainda
um entrave, obstaculo, ponto de resisténcia ou ponto de partida para uma estratégia de opo-
si¢ao. A politica como discurso é capaz de redistribuir a “voz”, de tal modo que nao importa
0 que algumas pessoas dizem ou pensam, na medida em que somente determinadas vozes
possuem relevancia ou autoridade.

Em relagao a politica como texto, Ball (1995, 2002) defende que sua representagao
tem origem a partir de compromissos, disputas, interpretacoes e reinterpretagoes publicas
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autoritarias, sendo entdo decodificada por meio das interpretagdes e conhecimento dos
atores no que tange suas historias, contextos, experiéncias, recursos e habilidades. Desta
forma, os autores das politicas publicas, precisam buscar construir seus textos de tal ma-
neira que o sentido almejado seja compreendido por todos os leitores. Porém, ao mesmo
tempo, nao é possivel prever como tais textos serao colocados em pratica, uma vez que sua
decodificacao dependera do meio em que estiver inserido. Cabe destaque o fato de que um
texto politico é influenciado por algumas pautas, e que representa determinadas vozes. Logo,
0 desenho de uma politica é a forma como uma determinada sociedade busca definir suas
linhas de acdo a partir de seus valores éticos (BALL, 1990, 2002).

0 foco do presente estudo é a politica educacional de escolarizagdo dos estudantes
do PAEE, aqui referida como politica de inclusdo escolar, que como aponta Kassar (2011),
tem assumido contorno de politica pablica, e tem sido fruto de embates entre diversos se-
tores da sociedade e instancias governamentais, influenciada por determinagées originaria-
mente externas ao pais.

No Brasil, 0 modo para diminuir tais obstaculos tem sido a politica de ambitos esta-
duais e municipais em consonancia e colaboracao com as de ambito federal. Contudo, na
prética, os estudos demonstram a for¢a dos programas e agoes federais no micro contexto
municipal que, muitas vezes, abraca a tendéncia estipulada pelo governo, mesmo que a pra-
tica destoe de sua realidade (DOURADO, 2007; MENDES; CIA; TANNUS-VALADAO, 2015).

Historico da legislacao sobre educacao especial nos Estados Unidos da
Ameérica

Um dos primeiros instrumentos legais a favor das pessoas com deficiéncia nos EUA
foi a Lei 93-112 de 1973 — Ato de Reabilitacao Vocacional, que proibiu a discriminagao
contra pessoas com deficiéncias (USA, 1973). Porém, foi em 1975, com a aprovagao da Lei
94-142 Education for All Handicapped Children Act (EAHCA), ou Ato para Todas as Criangas
com Deficiéncia, que a educacao para essas pessoas se tornou um direito. A EAHCA é con-
siderada um marco na escolarizagao de pessoas com deficiéncia nos EUA, por ser a primeira
tentativa de mudar a concepgao de excluséo e segregacao do ambiente escolar, usual até
entao naquele pais.

A EAHCA trouxe de novidade o conceito de “least restrictive environment” (LRE),
aqui traduzido como “ambiente minimamente restritivo”, que implicava na colocagao ou
escolarizacao dos estudantes em ambientes com o minimo possivel de segregagao ou res-
tricdo (USA, 1975). O conceito de “mainstreaming” concretizado nas escolas americanas
significava que as criangas e adolescentes permaneceriam na escola comum em tempo par-
cial ou integral (USA, 1975), incentivando a retirada das pessoas em situacao de deficiéncia
dos ambientes segregados, como escolas especiais € asilos.
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Em 1997 o congresso dos EUA reautorizou a legislagao, acrescentou emendas e mu-
dou seu nome para Individuals with Disabilities Education Act (IDEA), ou Ato para a Educagéo
de Individuos com Deficiéncia, cuja meta era equiparar as oportunidades para estudantes
com e sem deficiéncia. Historicamente, o IDEA tem sido considerado um forte estatuto de
direitos civis proporcionado ao estudante com deficiéncia e seus familiares pois reforgou as
responsabilidades das agéncias publicas educativas, e demandou o0 maior envolvimento da
familia e dos programas oficiais de educagao especial.

O IDEIA propGe seis principios, sendo eles: a) direito & educagdo gratuita e apro-
priada (FAPE - Free Appropriate Public Education), b) avaliagdo apropriada (Appropriate
Evaluation); c) permanéncia em ambiente minimamente restritivos com seus pares sem de-
ficiéncia (LRE — Least Restrictive Environment); d) salvaguardas Processuais (Procedural
Safequards); f) participagdo ampla dos representantes legais do estudante com deficiéncia
e/ou quando possivel, do proprio estudante processos decisorios (Parent 's Full Participation
in Decision-making), e g) plano educacional individualizado — PEI ( Individualized Educational
Plan- IEP).

Kavale e Forness (2000) consideraram o conceito de Mainstreaming de dificil defini-
¢do operacional, entretanto ele ndo significou a colocagao de todos os estudantes em tempo
integral apenas e s0 nas classes comuns. O principio admite que os estudantes com neces-
sidades educacionais especiais poderiam ser colocados em classes ou escolas separadas,
somente quando a natureza ou a severidade de sua deficiéncia fossem tais, que eles nao
poderiam se beneficiar de uma educacao apropriada em uma sala de aula comum, mesmo
com todos os auxilios e servigos suplementares necessarios. Assim, para assegurar o cum-
primento da lei, os distritos escolares foram obrigados a oferecer um continuo completo de
alternativas disponiveis para o apoio e colocagao dos estudantes.

Assim, embora o0 ambiente com o minimo de restricoes para estudantes com defi-
ciéncia possa ser a sala de aula comum, esta colocagdo néo € nem requerida nem desejavel
em todos o0s casos. Entretanto, segundo Kavale e Forness (2000), essa conclusao passou a
sustentar inimeros casos legais nos quais o conceito de ambiente com o minimo possivel
de restricOes teve que ser esclarecido, a partir de avaliagdes que determinavam como seu
cumprimento poderia ser alcangado.

0 IDEA definiu elegibilidade para 13 diferentes categorias de alunos com necessida-
des educacionais especiais nos EUA, a saber: autismo, surdocegueira, surdez, deficiéncia
auditiva, disturbio emocional, deficiéncia intelectual, deficiéncia multipla, distirbios espe-
cificos de aprendizagem, dificuldades de fala e linguagem, deficiéncia visual, deficiéncias
ortopédicas, lesGes cerebrais, problemas incapacitantes de salde, sugerindo, também, uma
décima quarta categoria opcional: atrasos no desenvolvimento. Porém os EUA conferem
autonomia legislativa aos estados, e resultados de pesquisas sobre a definicao de catego-
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rias e dos critérios de elegibilidade dos 53 Estados norte-americanos evidenciaram que a
terminologia, definictes e critérios de elegibilidade variam consideravelmente de estado para
estado (MULLER; MARKOWITZ, 2004).

Entre 1976 a 1977, a populagao de criangas e jovens servidas sob o IDEA, era de 3,7
milhGes, ou cerca de 5% de todas as criangas na faixa de trés a 21 anos. Nos anos de 2006-
2007, esse nimero aumentou para 6,7 milhdes de criangas e jovens, 0 que correspondia
a 9% da populacéo escolar (U.S. DEPARTMENT OF EDUCATION, NATIONAL CENTER FOR
EDUCATION STATISTICS, 2008). Em 2017, havia 7 milhdes de estudantes com necessidades
educacionais especiais nos EUA, ou seja, 14% da populagao escolar do pais.

Em relagdo ao tempo de permanéncia na classe comum de escolas regulares 0s
dados evidenciaram que, de 2000 a 2017: a) aumentou de 47% para 63% a proporcao de
estudantes que passava de 80% ou mais do tempo; b) diminuiu de 30 para 18% a porcenta-
gem de estudantes que passava de 40 a 79% do dia letivo na classe comum; e ¢) diminuiu
de 20 para 13% a porcentagem de estudantes que passava menos de 40% do tempo nas
classes comuns (U.S. DEPARTMENT OF EDUCATION, NATIONAL CENTER FOR EDUCATION
STATISTICS, 2019).

Em 2017, a porcentagem de alunos atendidos pelo IDEA que passaram a maior
parte do dia letivo nas aulas regulares foi de 87% para alunos com problemas de fala ou
linguagem, 71% dos alunos com dificuldades de aprendizagem especificas, 68% dos alunos
com deficiéncias visuais, 67% dos alunos com outras deficiéncias de saude, 65% dos alunos
com atrasos no desenvolvimento, 62% dos alunos com deficiéncias auditivas. Por outro
lado, 17% dos estudantes com deficiéncia intelectual e 14% dos estudantes com deficiéncia
multipla passaram a maior parte do dia escolar nas classes comuns (U.S. DEPARTMENT OF
EDUCATION, NATIONAL CENTER FOR EDUCATION STATISTICS, 2019).

Um dos principios centrais da legislagao educacional dos EUA para estudantes com
deficiéncia, tem sido a garantia do Individualized Educational Plan (IEP), aqui traduzido como
Plano Educacional Individualizado (PEI), que Capizzi (2008) considera ser 0 coragao € a
alma da principal do IDEA (USA, 1990). A emenda no IDEA, feita em 2004, reforgou 0s
dispositivos para escolarizagao de estudantes com deficiéncia, baseada nas Leis de 1975,
1990 e 1997, definindo as atuais bases legais vigentes para o Planejamento Educacional
Individualizado (PEI) nos EUA.

Inicialmente, o principal alvo da exigéncia do PEI parecia ser a responsabilizagao,
mas posteriormente, a necessidade de definir objetivos instrucionais e avaliativos também
foi incorporada na lei. As reautorizagGes do PL. 94-142, em 1997, e do IDEA, de 2004,
trouxeram dispositivos adicionais para garantir provisoes para monitorar, também, os niveis
atuais de desempenho para servir como linha de base, a partir da qual o progresso poderia
ser mensurado, além de demandar que objetivos a curto prazo e as metas fossem especi-
ficados.
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Geltner e Leibforth (2008) destacaram que encontros entre profissionais e familiares
para elaboracdo do PEI tém sido uma pratica requerida pela lei ha mais de 30 anos nos EUA
Fennick (2001) descreveu um exemplo de pratica do PEl numa escola norte-americana, no
qual os professores do ensino comum e especial, por meio de praticas colaborativas, desen-
volveram um PEI mais bem elaborado, com planejamentos baseados em ajustes apropriados
para atender a diversidade de cada aluno, resultando em novos e melhores formatos de aula
para estudantes com deficiéncia

Fish (2008) analisou as percepgOes de 51 pais sobre a reunidao do PEl para seus
filhos com deficiéncia. A maioria dos pais respondeu favoravelmente as experiéncias gerais
com as reunides do PEl, e além disto, tiveram percepgoes positivas por causa da valorizagéo
da contribuic&o dos pais pelos educadores, tratando 0s pais com respeito e igualdade nas
tomadas de decisdo. O estudo evidenciou a importancia da colaboragao entre profissionais
e 0S pais para favorecer resultados apropriados dos PEI dos estudantes com deficiéncia.

Concluindo, destaca-se que nos EUA as politicas de escolarizagao de estudantes do
publico-alvo da Educagéo Especial em escolas comuns, teve inicio em meados da década de
1970, e a partir de entdo constata-se o aumento da proporgao de alunos que passa a maior
parte do tempo em classes comuns, junto com seus pares sem deficiéncia. Entretanto,
destaca-se que a politica adotada nao é radical, pois na pratica ha sempre um continuo de
opcoes de colocagao, embora pareca estar crescendo a escolarizagdo em classe comum,
pois cerca de 2/3 dos estudantes passa 80% do tempo ou mais em classe comum de esco-
las regulares. Ha que se destacar, entretanto, que que essa proporgao varia, pois a proporgao
estudante com deficiéncia intelectual (18%) e mditipla (14%) escolarizados na maior parte
do tempo em classe comum, ainda, é minima, em comparacao as demais categorias de
deficiéncia.

Outro ponto de destaque é o fato de que, por forca da lei, o PEI nos EUA deve ser
desenvolvido por um processo colaborativo que envolve a participagao da escola, dos pais,
do estudante (quando tiver habilidades para esta fungao) e de outras pessoas relevantes ou
de agéncias educacionais (USA, 2004). No PEI para os estudantes com deficiéncia nem
todos os aspectos da vida escolar e do curriculo precisam ser modificados, mas apenas
as areas de necessidade identificadas na avaliagdo devem ser cobertas. O montante de
ajustes e apoios ird variar, de acordo com as necessidades individuais de aprendizagem de
cada estudante. Estudantes com necessidades mais complexas podem exigir modificagoes
educacionais significativas (USA, 2004).

Histdrico da legislacao sobre educacao especial no Brasil

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo de 1961 foi a primeira a dispor
sobre o direto de estudantes “excepcionais” terem acesso a educagdo. Em 1971, e a Lei
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Educacional n. 5.692, em seu Artigo 9°, definiu “alunos excepcionais”, como aqueles com
deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se encontrassem em atraso consideravel quanto a
idade regular de matricula, e os superdotados. A partir desse momento, registrou-se um
aumento de classes especiais nas escolas estaduais nos diferentes municipios brasileiros,
sendo atribuida a educacéo especial a responsabilidade de atendimento de criangas com
diagnastico de deficiéncia (KASSAR, 2011).

Ainda no inicio dos anos de 1970, o governo elegeu a Educagao Especial como drea
de agdo prioritaria, e a partir de aces articuladas no dmbito dos Acordos entre o Ministé-
rio da Educacao brasileiro (MEC) e a United States Agency for International Development
(USAID), ocorreria a institucionalizagao da Educagao Especial no contexto brasileiro. O con-
ceito de integragdo escolar assumido na politica nacional de Educagéo Especial ao longo das
décadas de 1970 a 1990, inspirado nos principios de mainstreaming da politica dos EUA,
preconizava que a escolarizagdo dos chamados “excepcionais”, em ambientes minimamente
restritivos.

E 0 que se observa neste periodo em que a escola publica se democratizava no pais,
e ampliava o acesso a populacdo em geral, a politica de Educac@o Especial, ao invés de
envolver a criagdo de um continuo de servigos como preconizado nos documentos oficiais
da época, considerando desde os mais segregados (escola especial) aos mais integradores
(classe comum), acabou marcado pela criagdo de instituicoes especializadas privadas filan-
tropicas e classes especiais nas escolas publicas.

A constituicao de 1988 (BRASIL,1988) garantiu o direito de todos a educagao, no o
artigo 208, inciso Il (BRASIL, 1988) disp0s sobre o “atendimento educacional especializa-
do” (AEE) aos “portadores de deficiéncia”, preferencialmente na rede regular de ensino”. As
controvérsias derivaram de diferentes interpretagoes da redacao desse inciso, com alguns
considerando que a expressao “preferencialmente” permitiria interpretar a lei estabelecendo
obrigatoriedade apenas facultativa, nao significando necessariamente a escolarizacao de to-
das as pessoas com deficiéncia no sistema regular de ensino.

No inicio da década de 1990, o ideal de que todos deveriam estar na escola chega ao
pais, por influéncia do contexto internacional estimulado pela Conferéncia Mundial realizada
em 1989, em Jomtien, na Tailandia que resultou na Declaragao Mundial sobre a Educacéo
para Todos: Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem. Na época, o Brasil es-
tava entre os 10 paises com maior taxa de analfabetismo do mundo, e assim, a reforma na
educacao iniciada nos anos 90, e no Plano Decenal de Educagéo para Todos - 1993/2003,
apareceu a preocupacao com a “integracdo a escola de criangas e jovens portadores de de-
ficiéncia e, quando necessario, 0 apoio a iniciativas de atendimento especializado” (BRASIL,
1993, p. 48).

Neste mesmo ano de 1994, o Ministério da Educacéo langaria o documento da “Po-
litica Nacional de Educacéo Especial”, que enfatizava a “integragdo escolar”, definida como
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o [...] processo de educar/ensinar, no mesmo grupo, a criangas com e sem necessidades
educativas especiais, durante uma parte ou na totalidade do tempo de permanéncia na es-
cola (BRASIL, 1994, p.18). Entretanto, é defendida a escolarizagéo em classes comuns de
escolas regulares apenas para estudantes que apresentassem “condigoes de acompanhar e
desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino comum, N0 mesmo ritmo que
0s alunos ditos normais” (BRASIL, 1994, p. 19), bem como a possibilidade de escolarizagao
em classes e escolas especiais, e 0 fomento de cooperagao técnico financeira tanto as orga-
nizagoes governamentais e nao governamentais.

Em 1996 é aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao (LDB), Lei n. 9.394,
onde a Educacao Especial € definida como modalidade de educagao escolar, e reafirmado
que haverd, quando necessario, servigos de apoio especializado na escola regular, e que o
atendimento educacional seria feito em classes, escolas ou servigos especializados, sempre
que, em fungdo das condigoes especificas dos alunos, nao fosse possivel a “integragao” nas
classes comuns de ensino regular.

Enfim, 0 que se pode constatar ao longo das décadas de 1980 a 1990, é que houve
uma profusao de leis, decretos e documentos oficiais relacionados ao direito a educagéo ao
PAEE, e apesar do debate mundial sobre educagdo inclusiva estar crescendo, no Brasil 0
termo oficialmente utilizado nos documentos era “integracao escolar”, preservando a ideia
de que esses alunos poderiam ser escolarizados em classes comuns, desde que tivessem
condigdes de acompanhar o ensino ali ministrado, caso contrario, seriam ensinados em
ambientes separados.

Em 1999, havia um total de 374.129 alunos identificados nas categorias de deficién-
cia visual (5%), auditiva (13%), fisica (4,5%), mental (53%), mditipla (12,5%), problemas de
conduta (2,5%) e superdotacéo (0,3%). Havia concentragdo de matriculas em modalidades
predominantemente privadas (82%) majoritariamente em escolas especiais (60,5%), segui-
das pelas classes especiais, predominantemente publicas (22,5%). As matriculas restantes
(17%) eram de alunos escolarizados em classes comuns, com € sem apoio em sala de
recursos (7 e 10%, respectivamente) no ensino publico (FERREIRA, 2000). Enfim, os dados
censitarios ndo indicavam ampliagdo significativa de acesso as escolas comuns, pois as
matriculas desses alunos representavam menos de 1% da populagao escolar.

No primeiro ano de governo do presidente Luiz Indcio Lula da Silva, iniciado em
2003, emerge no Brasil uma proposta mais contundente de inclusao escolar e duas nar-
rativas principais comegaram, a partir de entao, a circular no discurso politico do cenério
nacional da época: que a matricula de alunos do PAEE em classes comuns de escolas re-
gulares era compulsdria, e que escolarizacao separada (em classes e escolas especiais),
denominada como substitutiva, estaria praticamente interditada por limitar em si mesma o
direito a igualdade destas pessoas.
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Em 2003, o Ministério da Educacéo - MEC implementa o Programa “Educacao Inclu-
siva: direito a diversidade” com objetivo de promover programas de formacéo de gestores e
educadores nos municipios brasileiros para favorecer o direito de acesso e permanéncia de
todos a escolarizagéo e ao AEE.

Em 2007, o MEC langa um plano de acdo mais amplo denominado Plano de Desen-
volvimento da Educacéo — PDE tendo entre seus eixos a previsao de formacao de professo-
res para a educacao especial, implantacdo de salas de recursos multifuncionais, acessibili-
dade arquitetonica dos prédios escolares, etc. Neste mesmo ano, o Decreto n. 6.094/2007
viabiliza a implementagdo do PDE e estabeleceu nas diretrizes do Compromisso Todos pela
Educacao, garantindo o acesso e permanéncia no ensino regular e o atendimento aos es-
tudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagao, fortalecendo seu ingresso nas escolas publicas (BRASIL, 2007).

A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva
(PNEE-EI), publicada em 2008, intensificou a circulagdo do discurso sobre incluséo nos
espacos escolares (BAPTISTA; VIEGAS, 2016). O Decreto n. 6571/2008 definiu o de AEE,
como sendo complementar e\ou suplementar a escolarizacéo na classe comum, que seria
ofertado em salas de recursos multifuncionais ou centro de AEE, da rede publica ou de
instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos (BRASIL, 2008).

Em 2009, também, foi aprovado o Decreto n. 6.949/2009, com sfafus de Emenda
Constitucional, ratificando a Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da
ONU de 2006. No seu Art.24, a Convencéo estabeleceu o direito a um sistema educacional
inclusivo em todos 0s niveis, e que 0s Estados signatarios deveriam assegurar que as pes-
soas com deficiéncia ndo fossem excluidas do sistema educacional geral, sob a alegagao de
deficiéncia. Estabeleceu, ainda, o direito as pessoas com deficiéncia ao acesso a educagéao
basica inclusiva, de qualidade e gratuito, em igualdade de condicGes, com as demais pes-
s0as, com adaptagdo de espagos e capacitagdo de professores, a fim de propiciar o maximo
de desenvolvimento possivel (BRASIL, 2009b).

Com a ratificacdo da Convencao e a aprovagao da PNEE-EI, observa-se um novo
foco no sentido de melhor delimitar a definicdo do pablico-alvo da politica de Educagao
Especial: estudantes com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento ou com altas
habilidades/superdotagao, no Decreto n. 7611 de 2011.

Em 2014, foi aprovada a Lei n. 13.005 referente ao Plano Nacional de Educagéo
(PNE), com a meta 4 que prevé para os proximos 10 anos para a Educagéo Especial brasi-
leira:

Universalizar, para a populagéo de quatro a dezessete anos com deficiéncia, trans-
tornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo, 0 acesso a
educacéo basica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na
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rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de
recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou
conveniados (BRASIL, 2014, p. 55).

Em 2015, é aprovada a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia — LBI,
também chamada de Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, inspirada na Convencao Interna-
cional dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2015).

Em 2018, o pais assistiu a elei¢ao do candidato da nova direita (BRUGNARO; CHAIA,
2015), cujas propostas acabam configurando uma separacao ideologica com as politicas
sociais anteriores isso acabou tensionando a politica de inclusao escolar no pais. O pais
tem uma legislagdo que nao veda a possibilidade de escolarizagao em escolas e classes
especiais, mas até recentemente desincentivava-se essa pratica. Em 2020, o Decreto Pre-
sidencial n. 10.502 (BRASIL,2020) tentou flexibilizar o principio de que a escola comum é o
melhor local para escolarizar os estudantes do PAEE, sendo posteriormente revogado pelo
Supremo Tribunal Federal.

Em 1998, havia mais de 41 milhoes de matriculas nas escolas brasileiras sendo que,
apenas, 0,82% delas eram considerados estudantes PAEE. Deste total, o local de escolariza-
¢éo com maior prevaléncia (87%) eram as escolas e classe especiais. O restante frequentava
escolas comuns, sendo que pouco mais de 40% deles recebia apoio nas salas de recursos
(MEC\INEP, 1998). Entre os anos de 2007\2008 o censo escolar mostrou inversao dos dados
estatisticos com um pouco mais de 50%, nas escolas comuns da rede regular de ensino
(BRASIL, 2008). Em 2019, os dados continuaram evidenciando prevalecendo 92,6% das
matriculas do PAEE em escolas comuns que ja representavam 2,98% do total de matriculas
na Educacgao Bésica (MEC\INER, 2020).

Em relacé@o ao planejamento educacional individualizado, a Resolugdo n. 4 de 2009,
mencionou a necessidade de os sistemas assegurarem o plano de AEE, sendo essa respon-
sabilidade atribuida ao professor do AEE.

Alein. 13.146 de 2015, Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Es-
tatuto da Pessoa com Deficiéncia), apontou como dever do Estado a criagéo de um instru-
mento para avaliagao da deficiéncia e descreveu no artigo 28 que incumbe ao poder publico
assegurar o plano de AEE (BRASIL, 2015) sendo competéncia do professor de AEE a res-
ponsabilidade pela elaboragao desse plano.

Tannds-Valadao (2013) analisou 200 planos de AEE de um municipio do interior do
Estado de Sao Paulo, elaborados entre os anos de 2011 e 2012. Os achados evidenciaram
que o preenchimento desses documentos parecia ser feito por mera formalidade, pois foram
encontrados: a) repeticoes, independentemente da série\ano e \ou o tipo de categoria de de-
ficiéncia em que esse alunado se enquadrava; b) auséncias no preenchimento, pois apenas
1\3 dos alunos PAEE do municipio tinham esse documento formalizado. Além disso, 0s re-
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sultados indicaram que muito do que se fazia sobre esse plano, se centrava no planejamento
das acoes do professor da sala de recurso multifuncional - SRM, ou no AEE, enquanto que
ndo era evidenciada a relagdo com o ensino ofertado em classe comum.

Achados semelhantes foram encontrados em outros estudos (MENDES et al, 2015)
quando foram analisadas as avaliagoes realizadas pelos professores de Educagao Especial
nas quais constatou-se que 0s objetivos desses planos eram subjetivos e ndo contempla-
vam, necessariamente, metas pedagogicas com base nos curriculos padroes das salas.

Enfim, pode-se perceber que, no Brasil, quando ha propostas de planejamento edu-
cacional destinadas a alunos do PAEE, essas sdo consideradas como planejamentos com
o0 foco nos servigos prestados pelo professor de Educagéo Especial, ndo havendo, ainda,
referéncias a como o ensino na classe comum deve ser planejado.

Consideracdes finais

Aintengao do presente texto nao foi a de fazer apologias a politica de inclusao esco-
lar de um ou outro pais, mesmo porque ambos tém mais de cinco décadas de tentativas e
muitos desafios para enfrentar no tocante a garantir o direito a educagdo do PAEE.

Um aspecto que chama a atencéo analisando-se as legislagoes dos dois paises, é
o fato de que nos EUA, desde a década de 1970, ha leis especificas de defesa dos direitos
de pessoas com deficiéncia, enquanto que no Brasil, dispositivos legais aparecem ou em
leis genéricas sobre a politica educacional geral, ou quando ha legislacdo especifica, elas
sdo sancionadas na forma de decretos do poder executivo, o que faz com que as politicas
sejam de governo vigente e nao do Estado brasileiro. Em 2009, por exemplo, o Decreto n.
6.949/2009, adquiriu status de Emenda Constitucional, ratificando a Convengao sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da ONU de 2006, apds ser ratificado pelo legislativo,
mas sua origem foi um decreto do executivo. De fato, a primeira lei especifica aprovada no
Brasil foi a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia), n. 13.146, em 2015 (BRASIL,2015), mas muitos de seus artigos, ainda, conti-
nuam sem regulamentacgao, a exemplo do artigo que prevé a criacdo de um instrumento para
avaliagdo da deficiéncia.

A diferenca entre os conceitos de PEI centrado no individuo destacado pelo EUA e de
Plano de AEE referéncia no Brasil sugerem a necessidade de se instituir dispositivos legais
mais poderosos para se garantir planejamentos educacionais talhados para as necessidades
individuais de estudantes PAEE no nosso pais. Nesse sentido, a adogao do modelo de PEI
centrado no individuo, e n&o no AEE, pode otimizar o processo de escolarizacao do PAEE em
classes comuns de escolas regulares.
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Embora o pais requeira, ainda, muitas medidas para tornar seus sistemas educa-
cionais mais inclusivos, o que significa que a adogao do PEI ndo vai resolver por si s0 as
mazelas da inclusdo escolar, esse é, sem ddvida nenhuma, um instrumento indispensavel
de apoio a escolarizagao desses alunos. Por outro lado, se continuarmos a planejar o ensino
desses alunos de modo independente, na classe comum e nos servigos especializados, va-
mos ainda produzir muitos estudos para constatar que ha queixas recorrentes de que esses
alunos néo estéo avangando no processo de escolarizagdo, que a escolarizagao para eles
tem apenas fungao de socializagdo, que os professores da classe comum nao sabem como
ensina-los, que alunos adolescentes e adultos precisam receber certificacao especifica para
desocuparem vagas e fazerem a fila de espera avancar, enfim, reforgando a descrenca de que
a escola comum seja afinal o melhor lugar para escolariza-los, ignorando todas as barreais
sociais, incluindo, as educacionais que nossa sociedade ainda impoe a esses estudantes.
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EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL: ARTICULACOES ENTRE
0 CENTRO NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL E
ORGANISMOS INTERNACIONAIS:

Ana Paula Escossia Barbosa de Souza Pereira
Andressa Santos Rebelo

Introducao

Neste texto temos por objetivo apresentar algumas formas de cooperagdo de agén-
cias internacionais com o Ministério da Educagéo brasileiro por meio do Centro Nacional de
Educacao Especial (CENESP), entre 1973 e 1986.

0 corpus da pesquisa constitui-se de documentos da legislagao brasileira, produgao
cientifica brasileira referente a deficiéncia e seu atendimento na década de 1970, e docu-
mentos internacionais de orientagdo a diferentes paises. Para fins de organizacdo dos pro-
cedimentos de coleta e andlise dos dados, dividimos o trabalho no periodo 1973 a 1986. 0
CENESP é criado em 1973 e extinto em 1986, sendo substituido pela Secretaria de Educacéo
Especial, na estrutura do Ministério da Educagdo e Cultura (MEC).

Considerando os documentos que serviram de subsidio para as reformas educacio-
nais, diferentes teorias os influenciaram fomentando diferentes interpretagoes. Para isso, o

' Uma primeira versdo deste texto foi apresentada em REBELO, A. S.; PEREIRA, A. P E. B. S. Politica de Educacao
Especial no Brasil: o CENESP e a Cooperacao Internacional. /n: XIV ANPED CENTRO OESTE: Educacéo e Demo-
cracia: desafios e resisténcias da pos-graduacdo. Caceres-MT. ANPEd, 2018. p. 1-6.
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pesquisador ao analisar o texto deve considerar “as multiplas leituras pelos textos admitidas,
as diferentes interpretagoes e representagoes de que sao objeto podem provocar contesta-
cdo de seus significados” (SHIROMA, GARCIA; CAMPQS, 2005, p. 436).

Também séo apresentados trechos de entrevista realizada com Sarah Couto César?,
primeira gestora do CENESP. Por meio da entrevista se procura compreender como ocorreu a
criacéo e posterior funcionamento do CENESP, a forma com que os profissionais envolvidos
se qualificavam, por muitas vezes em outro pais.

0 CENESP e os alunos da educacao especial brasileira

No século XX havia poucas instituicoes publicas de atendimento as pessoas com
deficiéncia e buscava-se separar 0s ‘normais’ e 0s ‘anormais’ para que as escolas fossem
constituidas por grupos homogéneos. O Brasil encontrava-se em pleno desenvolvimento
industrial, carecendo de méo-de-obra qualificada. Assim, a necessidade de qualificagéo para
o mundo do trabalho passa a justificar a separagéo dos alunos nas escolas, ampliando-se o
numero de classes especiais (KASSAR, 1999). Colocava-se a necessidade de ser alfabetiza-
do e aqueles que nao aprendiam e nao tinham rendimento escolar satisfatorio eram rotulados
como deficientes (JANNUZZI, 2004).

Com o aumento significativo de alunos nas escolas pablicas, em que a grande maio-
ria era oriunda de familias pobres, acreditava-se que esses alunos apresentavam problemas
de aprendizagem. Segundo o entendimento da época, tratava-se de alunos com deficiéncia,
excluindo-os da sociedade e 0s encaminhando para classes especiais, 0 que ndo contribuia
para o seu desenvolvimento. Com isso, 0 governo brasileiro passa a dar mais atengao a essa
situacéo tentando minimizar o problema (JANNUZZI, 2004; KASSAR, 1999).

Em 1954 cria-se a Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) no Rio de
Janeiro (JANNUZZI, 2004). Ha um significativo aumento das APAEs com 198 unidades em
16 estados entre os anos de 1954 e 1974. J4 as Pestalozzi nesse periodo contavam com 24
unidades e seu quadro de profissionais possuia médicos especializados e auxilio das familias
que se empenhavam com a causa (JANNUZZI; CAIADO, 2013).

Com o término da Segunda Guerra Mundial (1939-1945), precisamente durante o
regime militar (1964-1985), o Brasil subordina-se mais profundamente aos interesses do
capitalismo internacional. Nesse periodo, o Brasil passa a receber recursos financeiros e
assisténcia estrangeira, como da Organizacéo das Nagoes Unidas para a Educagéo (UNES-

2 Psicologa e primeira Diretora Geral do CENESP (AUTRAN; LOUREIRO, 2010). Disponivel em: <https://www.
maxwell.vrac.puc-rio.br>. Acesso em: 14 de margo 2018. A entrevista foi realizada em dezembro de 2016,
pelas professoras Monica Kassar, Marcia Pletsch e Leila Blanco.
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CO), United States Agency International for Development (USAID), Organizagao das Nagoes
Unidas (ONU), que sugeriam planos para que houvesse avangos na educacéo, através de
experiéncias e estudos conjuntos (RAFANTE, 2015; KASSAR, JANNUZZI; REBELO, 2016).

0 CENESP foi responsavel pela expansao da Educacéo Especial no Brasil, fazendo
com que os estados atuassem em favor de politicas pablicas para essa area:

A expansao da Educagao Especial no Brasil, s6 ocorreu, de fato, a partir da criacao do
Cenesp, pois foi a partir das agoes desse 6rgdo que praticamente todas as unidades
federadas comegaram a implantar, por meio de suas Secretarias de Educagdo um
ndicleo e/ou uma Secretaria de Educacdo Especial em cada Estado (MUNIZ; ARRUDA,
2007, p. 263).

Diversas leis surgiram em prol desses atendimentos, tanto que em 1961 foi promul-
gada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n. 4024/1961, que expli-
cita que “a educagdo dos excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema
geral de educacdo, a fim de integra-los na comunidade” (BRASIL, 1961). Ao analisar a LDB,
evidencia-se o auxilio que o poder publico oferecia para as instituigoes filantropicas: “toda
iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de educagao, e relativa a
educagao dos excepcionais, recebera dos poderes publicos tratamento especial mediante
bolsas de estudo, empréstimos e subvengoes” (JANNUZZI; CAIADO, 2013, p.11).

Desde a criagao da APAE em 1954 o Estado brasileiro oferecia-lhe auxilio financeiro.
Enquanto instituicoes filantropicas, estas apelavam para a sociedade com um discurso que
tinha por fundamento a caridade. E a partir da pressdo dessas instituicdes que o Estado
entra em cena para providéncias, assumindo seu papel para atender as agoes para com 0S
‘excepcionais’® (JANNUZZI; CAIADO, 2013).

Procurando qualificar as a¢es na area, o CENESP foi criado em 3 de julho de 1973,
por meio do Decreto n. 73.425:

Fica criado no Ministério da Educacéo e Cultura o Centro Nacional de Educagéo Es-
pecial (CENESP), Orgdo Central de Direcdo Superior, com a finalidade de promover
em todo territorio Nacional, a expansao e melhoria do atendimento aos excepcionais.
Paragrafo Unico. O CENESP gozara de autonomia administrativa e financeira, sendo
as suas atividades supervisionadas pela Secretaria Geral do Ministério da Educagao e
Cultura (BRASIL, 1973, art 19).

8 Termo utilizado a época.
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A Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES) e as Sociedades Pes-
talozzi tiveram grande participagao na criagdo do CENESP (PIRES, 1974). Ja era possivel
observar vérias campanhas nacionais para o atendimento das pessoas com deficiéncia des-
de a década de 1950 (RAFANTE, 2015). A partir da criacdo do CENESP, 0 governo passa a
convocar profissionais especializados em diferentes areas, entre eles, médicos, fonoaudio-
logos passando a oferecer também cursos de capacitacéo, intercambio a fim de aprimorar o
conhecimento e proporcionar melhor qualidade no desenvolvimento dessas pessoas (PIRES,
1974).

Sarah Couto César, pioneira na criacdo do CENESP, menciona a participacéo do go-
verno dos Estados Unidos nas aces para a educacao especial, fazendo referéncia ao en-
volvimento de familiares de pessoas com deficiéncia e a membros do governo daquele pais:

[...] veio uma senhora dos Estados Unidos [...], que o governo brasileiro daquela épo-
ca tinha muita ligagéo. Tinha o acordo anticadete, que era um acordo de educagao,
com os Estados Unidos. E entéo ela veio porque o marido dela veio fazer parte desse
programa, e ela tinha uma filha que tinha Sindrome de Down. Entdo ela veio procurar
porque 14 nos Estados Unidos ela ja trabalhava na NARC. A NARC era National Asso-
ciation of Retarded Children, que era na época do... Kennedy, que eu tomei cha com
as irmas do Kennedy, porque o Kennedy tinha uma irma que era deficiente (Entrevista
com Sarah Couto, 2016).

A historia nos mostra que questoes pessoais cercaram a efetivagdo de agoes gover-
namentais destinadas as pessoas com deficiéncia no Brasil. Nao obstante, no Brasil, desde o
século XIX, alguns atendimentos aos excepcionais teriam partido de interesses particulares.
Como exemplo, José Francisco Sigaud, médico do Imperador e pai de uma menina cega
influencia a criagéo do Instituto Imperial dos Meninos Cegos (JANNUZZI, 2004).

Gallagher (1974), consultor norte-americano da Universidade de Carolina do Norte,
foi convidado pelo governo brasileiro para prestar assessoria na criagdo do CENESP, apre-
sentando orientacdes que foram adotadas em seu pais. O consultor, ao fazer a abordagem
do atendimento aos excepcionais tratou sobre a exigéncia de planejamento, identificagéo
do grau de necessidades de cada individuo, e até mesmo a adaptacéo da pedagogia a ser
empregada pelo orgao brasileiro.

0 CENESP foi organizado a partir de uma demanda que se apresentava em levanta-
mento estatistico da época. Naquele momento ja havia no Brasil uma parcela da populagéo
alvo da educacdo especial matriculada em escolas ou instituicoes da area da salde e assis-
téncia social (BRASIL, 1975). A tabela 1 apresenta o registro de alunos, por ‘excepcionali-
dade”:
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TABELA 1 - Alunos da Educagéo Especial no Brasil, por ‘excepcionalidade’ (1974)

3.082 6.442 7.330 58.719 4.630 8.202 48 88.453

Fonte: Brasil (1975).

Nos dados informados na tabela 1 observa-se o nimero total de 88.453 alunos
com deficiéncia no Brasil, sendo registrados 48 superdotados, 3.082 com deficiéncia visual,
4.630 ‘portadores’ de deficiéncias multiplas, 6.442 com deficiéncia auditiva, 7.330 com de-
ficiéncia fisica, 8.202 portadores de problemas de conduta e 58.719 com deficiéncia mental.
Observa-se discrepancia entre 0 nimero de deficientes mentais e o0 de superdotados, 0 que
também foi observado por Ferreira (1992) em 1981, em que foram registrados 134 super-
dotados e 76.697 deficientes mentais. Ja em 1987 foram registrados 253 superdotados e
105.447 deficientes mentais, um ndmero ainda muito pequeno para o registro de superdota-
dos, enquanto que houve um aumento consideravel no nimero de deficientes mentais entre
1974 ¢ 1987.

Quanto aos superdotados, o CENESP havia proposto uma atengdo especial a esse
publico a fim de lhes proporcionar melhor desempenho em diversos niveis de escolaridade:
“0 superdotado, em sua dimensdo psicossocial e educativa, vem merecendo esforgos por
parte do CENESP, que procura ampliar estudos e pesquisas sobre o aluno excepcional, des-
de o nivel pré-escolar aos mais altos graus de educacéo, a fim de possibilitar-lhes o mais
completo desenvolvimento” (MEC, 1973). Assim, seu objetivo também era o de empreender
acoes para essa populagao.

A cooperacao internacional e a educacao especial

Com o intuito de proporcionar aprimoramento das politicas educacionais, durante
0 regime militar (1964-1985) foi realizada uma analise em diversas areas para verificacéo
de qual setor necessitava de maior atencao. Em se tratando do analfabetismo, o Brasil pos-
suia no ano de 1970, em uma populacdo de 54.336.606 com idade acima de 15 anos,
17.936.887 analfabetos, o que corresponde a pouco mais de 33% de pessoas nessa faixa
etaria. Um numero elevado, considerando que desde 1940 o Governo Federal procurava
combater o analfabetismo (MEC, 1973).
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Com a justificativa de modificar essa situagao, foram estabelecidos convénios a par-
tir de 1964, os Acordos MEC-USAID realizados durante o regime militar entre o Ministério da
Educacao (MEC) e a United States Agency for International Development (USAID) visando
entre outras acoes, a contratagao de assessores americanos para auxiliar nas reformas de
educacao publica, em todos os niveis de ensino (ROMANELLI, 1986; SAVIANI, 2008).

0 documento relacionado ao acordo MEC-USAID, assinado em 1965, traz 0 MEC
como participante do convénio com a Cooperagdo Técnica e a Agéncia Norte-Americana
(USAID), atuante no Ensino Superior. Esse documento relata uma série de problemas a se-
rem solucionados no ensino superior no Brasil em que, entre as pessoas com faixa etaria
de 18 a 24 anos, apenas 2% encontravam-se matriculados em uma universidade. Desses,
tinha-se um rendimento inferior ao que era esperado, visto que nem todos conseguiam con-
cluir os estudos. Devido ao nimero de exigéncias, muitos nem sequer conseguiam ingressar
em uma universidade, embora a quantidade de vagas, segundo o MEC, garantisse aos cida-
déos a possibilidade de ingresso (MEC. USAID, 1965).

Observando cuidadosamente o documento, tem-se a impressao de que 0s organis-
mos internacionais ditavam as orientagoes que o Brasil deveria seguir. No entanto, chama a
atencao parte do documento, em que se faz questéo de citar que a autoridade brasileira teria
total autonomia no planejamento: “cabendo sempre as autoridades brasileiras competentes,
aresponsabilidade de determinar a politica e as normas da educagéo, bem como de aprovar
ou nao todos os planos de elaborados” (MEC. USAID, 1965, p. 57).

No prefacio do livro do entdo deputado Marcio Moreira Alves, em seu trabalho “Bea-
ba dos MEC-USAID”, Lauro de Oliveira Lima, relata as dificuldades com a interpretagéo dos
documentos, com explicacdo imprecisa, além de varias criticas aos acordos, pois havia
sigilo em torno do planejamento educacional:

Quando, finalmente, a Cdmara arrancou informagées do MEC e éste 6rgao publicou,
oficialmente, 0s textos dos convénios, o que se viu foi um texto dabio, passivel de
inumeras interpretacGes, em que as referéncias a anexos, blocos, folhas suplemen-
tares, incisos e explicitagoes laterais deixavam suspeitar que, na implantacéo das co-
missoes, 0s acordos tinham ultrapassado de muito os limites das intengoes iniciais,
como é compreensivel. Um Homem publico como o deputado Marcio Moreira Alves,
que tem obrigagao constitucional de conhecer tudo que ocorre na administracéo do
Pais, ndo conseguiu, apesar dos poderes de interpelar de que dispde, descrever com
objetividade o que estdo fazendo as comissoes instaladas para execucao dos acor-
dos. Afinal, que ha de tao grave nestes trabalhos que ndo pode chegar, amplamente,
ao conhecimento do povo brasileiro? (ALVES, 1968, p. 8, grafia original).

0 Governo Federal, por meio do Plano Nacional do Desenvolvimento (PND) durante
o regime militar em 1971, com proposta para o triénio de 1972/1974, dizia objetivar colocar
0 Brasil a caminho das “naces desenvolvidas”. A educagdo é considerada investimento
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necessario ao desenvolvimento, pela preparacao e qualificagao de recursos humanos como
for¢a-suporte (MEC, 1973). Verificou-se no documento “A Politica e o0 Plano Setorial de
Educacao e Cultura”, a preocupagdao com a melhoria do Ensino Primario, Ensino Médio e o
Ensino Superior, com metas a serem alcangadas e na qualificagdo dos professores, porém,
em quase nenhum momento é mencionada preocupagao com o atendimento das pessoas
com deficiéncia (REBELO; PEREIRA, 2018).

Uma das poucas vezes em que a educacao especial é mencionada diz respeito a ver-
ba designada ao CENESP no valor de CR$ 8.262.500,00, que, conforme o documento seria
destinada para promover a expansao e melhoria do ensino aos “excepcionais”. Esse valor
¢ considerado pequeno, se comparado aos recursos oferecidos aos demais setores, como
para o levantamento de dados estatisticos de 1° e 2° graus, no valor de CR$ 17.573.200,00,
ou para equipar as escolas, entre outras destinagdes, no valor de CR$ 215.997.600,00.
0 documento traz ainda um valor de 64 milhdes a 100 milhdes de dolares que a USAID
designou ao acordo MEC-USAID beneficiando alguns estados como: Minas Gerais, Bahia,
Espirito Santo, Rio Grande do Sul, Ceard, Santa Catarina, Goiés, Parand, Rio de Janeiro e
Pernambuco (MEC, 1973).

Os programas de planejamento assistencial da educacao especial ressaltavam a
importéncia de maior participacdo governamental para que essas pessoas tivessem seus
direitos garantidos, como a educagao, saude, entre outros. Embora fosse exigida a participa-
¢ao do governo brasileiro, o planejamento era baseado em modelos internacionais. E 0 que
sugeriu 0 “Semindrio Latino-Americano”, ocorrido em 1971, em que se afirmava: “Lembra
0 Seminario que a ONU e seus organismos especiais, UNICEF, FAO, UNESCO, WHO, ILO,
tem possibilidade de auxiliar o desenvolvimento de assisténcia aos excepcionais através de
auxilio técnico concedidos aos governos nacionais” (MEC.OEA, 1975, p. 2). Os documen-
tos sugeriam ainda que todas as informagoes recebidas mediante as orientagdes técnicas
fossem repassadas aos diferentes paises (MEC.OEA, 1975). Entendia-se que 0s avangos
técnico-cientificos e seus resultados deveriam servir de base para o surgimento de novos
projetos organizados em diferentes localidades (PEREIRA, 2018).

Afirma-se que “com o atendimento global mais de 80% dos deficientes mentais es-
tariam aptos para 0 mercado de trabalho e que se encontrariam no grupo de individuos limi-
trofes” (MEC 1975, p. 4). O discurso sobre o desenvolvimento intelectual dessas pessoas
fundamenta-se nas pesquisas do campo da saude:

Cada fator de uma ecologia carencial constitue uma ameaca potencial para o desen-
volvimento humano sadio, fisico e mental. Existem evidéncias que provam que os fa-
tores ambientais podem, inclusive, alterar a estrutura do cérebro e seu funcionamento,
dentro, naturalmente, das limitagdes naturais. Estas inferéncias sao especialmente
aplicaveis nos primeiros anos de vida, periodo em que o cérebro se desenvolve quase
que totalmente (MEC, 1975, p. 14, grafia original).
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Relembramos aqui a fala do consultor James Gallagher (1974) na criagéo do CE-
NESP, chamado a orientar seus técnicos, afirmando que os programas de apoio aos excep-
cionais deveriam adotar medidas que possibilitassem novos resultados, como treinamento
especializado no atendimento a esses sujeitos com a avaliagao adequada desde 0s primeiros
anos de vida; com estimulacéo precoce, em que 0s atendimentos fossem realizados por pro-
fissionais de diferentes campos do conhecimento. Segundo ele, até mesmo as distribuicoes
de alunos por classe deveriam decorrer de padroes internacionais ja pré-estabelecidos. O
entendimento era o de que os testes para verificacao de niveis de deficiéncia, com padrées
internacionais respondiam suficientemente a essas questoes (GALLAGHER, 1974; PEREIRA,
2018). Foram sugeridos cursos de qualificacdo e bolsas de estudos para técnicos em outros
paises:

[...] sugerem-se estagios e participagao em cursos que se realizam em centros es-
pecializados, como 0s que sdo desenvolvidos o Instituto Interamericano da Crianga
(6rgao da OEA)*, quanto a segunda, os que sao efetuados em centros congéneres,
especialmente na Inglaterra, Dinamarca ou Estados Unidos, em cujos paises estes
programas tem alcangado maior éxito (MEC, 1975, p. 27).

Na educacao especial, Sarah Couto comenta sobre a realizagao de viagens a outros
paises em busca de especializagdo, durante a existéncia do CENESP. Afirma que durante o
regime militar, no desenvolvimento do CENESP, sua equipe teve autonomia:

[...] eu fui bolsista na Franca, duas vezes. Uma pelo Centro Internacional da Infancia
em Paris [...] A gente fez no CENESP foi muita coisa mesmao. [...]. A gente viajava,
a gente fazia reunido, porque também eu fui sorteada, porque realmente néo faltava
dinheiro, eu pedia ao Ministro e ele dava, por que nds faziamos reunioes periodicas
com as secretarias de educacéo de todo o Brasil, tudo financiado. A gente pagava
passagem, hospedagem, passagem, comida, alimentacéo e tudo. A gente reunia toda
a secretaria de educacao do Brasil, aqui no Rio de Janeiro e CENESP. Nos tinhamos
um Conselho consultivo, ndo era deliberativo, [...] para a educacdo especial foram
anos de ouro. Porque foi a época que teve mais dinheiro, foi, 0 Passarinho® eu pedia
a ele, argumentava com ele e ele aceitava e dava verba [...] Oh! Mandar vinte e seis
professores de graga para os Estados Unidos com bolsa... (Entrevista Sarah Couto,
2016).

E mencionada a participagdo dos técnicos do CENESP em congressos internacio-
nais, algo muito frequente a época: “[...] a nossa participagdo em Congressos internacio-
nais, 0 n0sso intercambio naquela época era enorme, um dos principais do mundo, no mun-
do ocidental” (Entrevista Sarah Couto, 2016).

*  Organizagao dos Estados Americanos.
5 Jarbas G. Passarinho, Ministro da Educacéo entre 1969 a 1974 no governo do presidente militar Emilio G. Médici.
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A participacéo constante da equipe que constituia 0 CENESP e outros especialistas
da érea da educagdo especial em congressos internacionais fica compreendida ao analisar
0 contexto educacional mais amplo. Alves (2007) menciona os investimentos do MEC-U-
SAID para capacitagdo desses profissionais em viagens nacionais ou internacionais, além
de fornecer instalagoes adequadas para o atendimento de assessores, como telefones e
secretarias bilingues. Havia também a preocupagao com o0s saldrios dos bolsistas que eram
enviados para o exterior.

Olivia Pereira® representou 0 CENESP no Projeto Especial Multinacional de Educa-
¢do, que envolvia Brasil, Paraguai e Uruguai, patrocinado pela Organizagdo dos Estados
Americanos (OEA). Uma das metas era a propagacao do conhecimento adquirido na area da
Educacao Especial, que servisse de acervo bibliografico para o CENESP (PEREIRA, 1977).

Havia caréncia de materiais cientificos sobre a inser¢éo dos ‘excepcionais’ no mer-
cado de trabalho, sendo o CENESP o principal responsavel pela divulgacéo do conhecimento
na drea. E o que traz o documento “Excepcionais no Mercado de Trabalho”, que dizia que “o
CENESP esta empenhado na publicagdo de documentos bésicos que apresentem as diretri-
zes e especificacoes essenciais a implementacédo de servigos de atendimento ao excepcio-
nal, e que definam a filosofia e a politica de agéo do orgao” (PEREIRA, 1977, p. 10). Dentre
0S objetivos propostos estava a iniciagdo ao trabalho para que as pessoas com deficiéncia
tivessem autonomia, integrando-se na sociedade.

Estudos relativos aos excepcionais adentrarem ao mercado de trabalho aumentaram
gradativamente. Contribui nesse processo o principio de “normalizagao”, elaborado pelo di-
namarqués Bengt Nirje introduzido pelo Relatorio Warnock” de 1978, inspirado na “Decla-
ragao Universal dos Direitos do Homem”. O principio de “normalizagdo” passa a ser uma
concepgao hegemonica a época (PEREIRA, 2018). Conforme Olivia Pereira afirmou naquele
momento: “normalizacao em educagao significa que o excepcional recebe as mesmas opor-
tunidades que s&o dadas as criangas normais” (PEREIRA, 1977, p.13).

Com a redemocratizacao do pais, em 1986 o CENESP é extinto e é criada a Secreta-
ria de Educacao Especial (SESPE) na estrutura do Ministério da Educacao (REBELO, 2016).
Embora nao tenhamos encontrado o registro explicito nos acordos de 1964 a 1972 sobre o
publico da educagdo especial, a USAID mostrou-se comprometida em relagéo as diferentes
etapas e modalidades da educagao brasileira (PEREIRA, 2018).

Em relacéo a esses acordos, podemos ressaltar sua abrangéncia, que parte desde o
entdo ensino primario até o ensino superior (ROMANELLI, 1986; GAIO, 2008). Na atualida-
de, diferentes organismos internacionais se fazem presentes, prestando assisténcia na area

& OQlivia Pereira, psicdloga e professora da Pontificia Universidade Catclica do Rio de Janeiro (PUC-Rio), foi gestora
do CENESP Disponivel em: <https://www.maxwell.vrac.puc-rio.br>. Acesso: 21 mar. 2018.

7 Relatério divulgado em 1978 na Inglaterra, no qual se trata sobre ‘necessidades especiais’, conhecido como
Special Needs Report (KASSAR, 2011).
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educacional e apoiando programas cientificos como € o caso da USAID. Segundo esse orga-
nismo, ainda ativo, é preciso: “aumentar 0 acesso ao ensino profissional/técnico/superior e
a formagdo para os desfavorecidos, incluindo mulheres, pessoas com deficiéncia e 0os mais
marginalizados e vulneraveis” (Traduc&o nossa).®

Consideracoes finais

Ao analisar os documentos, foi possivel esbogar alguns registros sobre as agoes do
Estado brasileiro em conjunto com 0s organismos internacionais. A concepgao presente no
Ministério da Educacao foi a de utilizar as sugestoes desses organismos como modelo a ser
seguido, em alguns momentos deixando em segundo plano as especificidades brasileiras.

Desde a crise econdmica do pos-guerra, o0 objetivo do governo brasileiro era o de
proporcionar postos de emprego, mas para isso havia a necessidade de qualificagao profis-
sional. Para Gallagher (1974), o acesso ao mercado de trabalho era essencial para o ser hu-
mano, como meio de sobrevivéncia e dignidade perante a sociedade; e para as pessoas com
deficiéncia nao era diferente, pois no seu entendimento, precisavam ingressar no mercado de
trabalho, para garantir sua sobrevivéncia, com condicoes de se autoprover.

Com a criagdo do CENESP em 1973, na gestéo do Presidente da Republica Emi-
lio G. Médici, o objetivo era unir a vida escolar dos alunos com deficiéncia ao convivio
social contando com profissionais da drea da salde, investindo em pesquisas cientificas,
contando com autonomia financeira. Varios profissionais que integravam o CENESP como
Sarah Couto, Olivia Pereira entre outros, fizeram intercambio em diversos paises, buscando
qualificacéo para atuar no Brasil. O CENESP contou com consultores internacionais que
ofereceram orientagoes para a criagdo de atendimentos considerados adequados a cada tipo
de deficiéncia (PIRES, 1974). O curriculo e contetido a ser trabalhado também passaram
por essa consultoria (GALLAGHER, 1974). Embora os profissionais brasileiros (técnicos
e pesquisadores) buscassem formacgao, o direcionamento dos projetos era tutelado pelos
organismos internacionais, como a USAID, UNESCO, entre outras.

As politicas puablicas no Brasil sofreram influéncia internacional, inclusive na reda-
¢do de documentos oficiais para a area da educagao. Entendemos ser importante um pais
conhecer diferentes experiéncias na implementagdo de politicas publicas por outras nagoes.
Ainda, mesmo as sugestoes produzidas pelos organismos multilaterais podem promover
compromissos entre os diferentes paises, se incorporadas de forma critica, considerando
suas especificidades e realidade. No entanto, essa cooperagao parece ter passado distante

8 Increasing access to vocational / technical / higher education and training for the disadvantaged, including
women, people with disabilities and the most marginalized and vulnerable. Disponivel em: <https://www.usaid.
gov/what-we-do/education/putting-education-to-work>. Acesso: 04 abril 2018.



62 | ANA PAULA ESCOSSIA BARBOSA DE SOUZA PEREIRA | ANDRESSA SANTOS REBELO

de considerar as especificidades brasileiras. O contexto da época, marcada pelo regime
militar e tenses politicas produzidas pela Guerra Fria, ndo possibilitou a apropriacao critica
dessa experiéncia.
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CAPITUIOV

POLITICA DE EDUACACI\O ESPECIAL NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA: A INFLUENCIA DE AGENCIAS SUPRANACIONAIS

Michele Aparecida de Sa

Introducao

Nas ultimas décadas o fendmeno intitulado como globalizagdo ganhou forga no ce-
nario mundial. Diversas circunstancias historicas assinalam que esse fenémeno surgiu com
0 progresso tecnoldgico, a revolugdo da informatica e a facilidade de emigrar para outros
paises. Porém nao podemos esquecer que com o fim da Guerra Fria iniciou uma nova época
fundamentada nos principios do desenvolvimento e cooperagao entre paises e, dessa forma,
estabeleceu-se uma nova ordem mundial.

Com o inicio da era da globalizagéo instaurou-se um novo paradigma para os Esta-
dos-nagdo, anteriormente eram considerados como as principais comunidades politicas e
entendidos como soberanos, ja que cada Estado determinava internamente suas regras e
suas politicas internas e externas, possuiam autonomia e exclusividade sobre o seu territorio.

0 paradigma do Estado-nagéo que se estabeleceu apds a globalizacéo alterou con-
sideravelmente o seu papel. Os Estados passaram a ter menos autonomia, terem pouco
controle sobre 0s processos econdmicos e sociais no interior de seus territorios, contudo
permaneceram ainda controladores de suas fronteiras e do movimento de pessoas que as
cruzam.
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Thompson (1998, p. 280) relata que os Estados sao agora simplesmente uma classe
de poderes e de agéncias politicas em um sistema de poder complexo dos niveis mundiais
aos locais, no entanto tém uma centralidade devido a relagao com o territdrio e a populagao.

Com essa nova organizagao do Estado, foi possibilitado um movimento continuo do
poder reestruturado territorialmente e funcionalmente nos niveis nacional e supranacional,
onde dirigentes estatais se empenham em ampliar seu nivel de influéncia para interferirem na
soberania de outros Estados.

Um aspecto desse fendmeno pode ser observado na medida em que normas ou
decisoes sao transferidas para agéncias supranacionais, onde as decisoes destes acabam
influenciando as decisoes de outros Estados. Tal fato pode ser observado na elaboracéo de
algumas politicas publicas que sofrem influéncia de Foruns, Conferéncias e Convengdes.

Diante deste contexto e na tentativa de compreender com que intensidade as agén-
cias supranacionais exercem influéncia na formulagao das politicas de educagéo especial na
perspectiva inclusiva no Brasil é que este capitulo pretende caminhar.

Para explorar este debate, organizou-se este texto em cinco segoes. A primeira trata
de uma breve apresentacdo de Estado-nagao e a divisdo de sua governabilidade; a segunda
aborda a influéncia de agéncias supranacionais na formulacéo de politicas educativas; a ter-
ceira faz uma breve apresentagao da Declaracédo Mundial de Educagdo para Todos (Jomtien,
1990), da Declaracdo de Salamanca (Salamanca, 1994) e da Convencao Internacional sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006). Na quarta, faz-se uma analise compara-
tiva das politicas nacionais que tratam da educacéo especial na perspectiva inclusiva com
as declaracées internacionais. A intencéo é verificar o grau de influéncia que exerceu as
declaragoes e convengdo na formulagdo das politicas nacionais e, por fim, a quinta se¢éo
apresenta algumas consideragées que apontam para a influéncia de agéncias supranacionais
na elaboracéo de politicas de educagao especial no Brasil.

Estado-nacado, governabilidade e agéncias supranacionais: divisao de
soberania

A instituicdo Estado definida como Estado Moderno, desde seu surgimento na Eu-
ropa a partir do século Xlll, vem sofrendo diversas transformacées referentes a sua natu-
reza e papel. Levando isso em conta, o Estado serd aqui genericamente entendido como:
Estado-nacao, o0 qual tem um povo e um territorio que possui suas fronteiras demarcadas
e controladas por ele, com relagao a sua soberania, esta € vista como compartilhada com
agéncias supranacionais.

Sobre Estados-nacéo, Thompson (1998, p. 294) argumenta que:
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[...] Estados-nagéo ndo devem ser visto como poderes ‘governantes’, capazes de im-
por resultados em todas as dimensoes da politica dentro de um determinado territorio
por meio de sua propria autoridade, mas como locais a partir dos quais formas de
governabilidade podem ser propostas, legitimadas e monitoradas.

Observa-se que o Estado-nagao persistira como uma importante forma de organiza-
¢ao politica em virtude de ser a fonte primdria das leis dentro de um determinado territorio
(THOMPSON, 1998, p. 296). Embora os Estados sejam a principal fonte de autoridade da lei,
eles tém sua soberania compartilhada com agéncias supranacionais.

Atualmente o papel dos Estados-Nagao, com relagdo a governo e governanga, vem
alterando o cenario politico. Segundo Rosenau (2000, p.15) governo sugere atividades sus-
tentadas por uma autoridade formal, pelo poder de policia que garante a implementagao das
politicas devidamente instituidas, ou seja, os Estados continuam controlando e regulamen-
tando a vida de uma comunidade territorial. Porém, governanca ultrapassa o governo, este
mesmo autor relata que governanca se refere as atividades apoiadas em objetivos comuns,
que podem ou ndo derivar de responsabilidades legais, isto quer dizer que governanga vai
além de governar, abrange instituicoes governamentais e também instituicées nao governa-
mentais.

A partir deste contexto, verifica-se que os Estados-Nacao nao tém autonomia sufi-
ciente sobre a governanca de seus territorios, vém compartilhando seu papel e sua soberania
com agéncias supranacionais. Nota-se que a governanca esta sendo desempenhada por di-
versas instituigdes governamentais e nao governamentais, nacionais e internacionais, como
€ 0 caso, por exemplo, do Banco Mundial, Organizagao das Nagoes Unidas para a Educacao,
Ciéncia e Cultura (UNESCO) e da Organizagdo de Cooperacéo e de Desenvolvimento Eco-
némico (OCDE), que tentam definir o papel dos Estados diante de suas responsabilidades
com a educacao. Dale (2004, p. 429) argumenta que “[...] para a educacao, [...] as politicas
nacionais sao em esséncia pouco mais do que versoes ou guides que sao informados por, e
recebem a sua legitimacao de ideologias, valores e culturas de nivel mundial”.

Por outro lado, cabe ressaltar que grupos ndo governamentais s&o um trago mar-
cante e de certa forma inédito trazido pela governabilidade para debater questoes relativas a
formulagéo de politicas e de agGes nos planos nacionais e internacionais. Como mencionado
anteriormente o Estado-nagao vem perdendo sua autonomia em governar em alguns campos
de seu territorio (econémico, politico), e 0 pouco de autonomia que Ihe resta esta cada vez
mais desafiada pelos processos de globalizagdo e influéncia supranacionais.

Ao refletir sobre essas questoes, atualmente, evidencia-se, com intensidade maior
ou menor, que todos os Estados-nagéo estao se deparando com novas organizagoes de re-
gulacao supranacional (Banco Mundial, OCDE, FMI). Observa-se que direta ou indiretamente
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essas organizagoes ditam parametros para reformas politicas dos Estados e induzem a ado-
¢do de medidas que levam os Estados a assumirem postura de adequagéo as prioridades
definidas externamente.

Rosenau (2000, p.16) argumenta que governanga é um sistema de ordenagao que
funciona se for aceito pela maioria ou pelo menos pelos atores mais poderosos do seu
universo. Nesse sentido, enfatiza-se que nao se deve desconsiderar a existéncia de acordos
informais que atendam a interesses particulares de pessoas e paises.

Quando se analisa o tema governanga dentro de um plano global, surge como desta-
que o papel de organizagdes supranacionais que se utilizam de Foruns, Conferéncias, Decla-
ragoes, Convengdes para proporem solugoes e resultados para problemas comuns. Essas
iniciativas interferem na formulacéo de politicas publicas dentro dos Estados, no caso brasi-
leiro, verifica-se que as politicas de educagao especial na perspectiva inclusiva sdo guiadas
por discussoes internacionais fundamentadas em conferéncias e declaragdes como vamos
observar nas proximas segoes.

Influéncia das agéncias supranacionais na formulacao de politicas de
educacao especial na perspectiva inclusiva

Anteriormente a politica brasileira de educagao expressava uma ampla autonomia do
Estado na sua formulagao, mesmo que essa fosse resultante da administracao e interesse do
governo regente e movimentos sociais locais, tinha-se liberdade na sua elaboragao.

Ao considerar a diminuigdo da exclusividade do Estado-nagao nas decisoes politicas
e a influéncia de novas instancias de regulagao supranacionais dentro do cenario nacional,
verifica-se que a relagéo do Estado-nagdo com a educagéo vem se transformando, hoje é
praticamente impossivel fazer um estudo das politicas educacionais tendo somente como
referéncia o espago nacional.

Atualmente, observa-se que os desafios que se colocam ao estudo das politicas
educativas estao relacionados a questoes referentes a governabilidade entendida num plano
global, onde organizacGes governamentais € ndo governamentais discutem e orientam as
politicas de educagao.

No caso das politicas de educagdo inclusiva, verifica-se um movimento internacio-
nal. Algumas conferéncias e debates foram realizados sobre essa tematica e viraram palco
de discussao dos direitos das pessoas com deficiéncia. Os resultados desses debates orien-
taram reflexdes e politicas no dmbito dos Estados-nagéo participantes.

No cendrio brasileiro, as politicas de educagao inclusiva passaram a serem discuti-
das nos principios de igualdade de oportunidade, reconhecimento e respeito a diversidade
apos a conferéncia realizada em Jomtiem (1990) que resultou na elaboragao da Declaragéo
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Mundial sobre Educagéo Para Todos. Contudo, a temédtica da educacao inclusiva foi tratada
de forma especifica na Declaragéo de Salamanca (1994) e na Convengdo Internacional sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006).

E observado que as condicdes e procedimentos para a formulacdo de politicas de
educacao inclusiva em nivel nacional séo orientadas para corresponder as metas ou obje-
tivos definidos por agéncias supranacionais. Dessa forma, pretendeu-se neste estudo fazer
uma analise comparativa dos documentos internacionais que se referem a educagao inclu-
siva (especificamente da educagao escolar das pessoas com deficiéncia) com as leis bra-
sileiras que orientam esse modelo de educacgao. A intengdo foi verificar o grau de influéncia
que as agéncias supranacionais exercem na formulagao das politicas de educagdo inclusiva
brasileira.

Para realizar essa analise foram estudados os seguintes documentos internacionais
que o Brasil é signatario: a Declaracéo Mundial sobre Educagao Para Todos (Jomtien, 1990),
a Declaragdo de Salamanca (Salamanca, 1994) e a Convencao Internacional sobre os Direi-
tos das Pessoas com Deficiéncia (2006). Os documentos nacionais escolhidos para essa
andlise foram a Lei de Diretrizes e Bases para Educacao (Lei n. 9394/1996), a Politica Nacio-
nal de Educacgao Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva (2008) e na Lei Brasileira de
Inclus@o da Pessoa com Deficiéncia (Lei n. 13.146/2015).

Breve apresentacdo das Declaracoes e Convencdo

A Declaragao Mundial sobre Educagao para Todos (Unesco, 1990), foi discutida e
elaborada na Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos organizada pela UNESCO,
UNICEF (Fundo das Nagoes Unidas para a Infancia), PNUD (Programa das NagGes Unidas
para o Desenvolvimento) e pelo Banco Mundial, na cidade de Jomtien — Tailandia, no ano
de 1990.

As preocupagoes evidenciadas nesse documento apontaram que embora se pas-
sasse mais de quarenta anos desde que as nacoes do mundo afirmarem na Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos que “toda pessoa tem direito a educagdo”, ainda milhares
de pessoas (criangas, jovens e adultos) pelo mundo nao tém acesso a Educacéo Basica e
existem aquelas que tém acesso e nao conseguem terminar essa etapa da educagao.

Como forma de minimizar essa situagdo, a presente declaragao tragou os seguintes
objetivos: universalizar o acesso a educagao para todas as pessoas e promover a equidade;
concentrar a atengdo na aprendizagem; ampliar os meios e o raio de acdo da educagao ba-
sica; propiciar um ambiente adequado a aprendizagem,; fortalecer aliangas (UNESCO, 1990).

No que se refere as pessoas com deficiéncia, esse documento, no Artigo 3, relata
que as necessidades basicas de aprendizagem das pessoas com deficiéncia requerem aten-
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cdo especial, ressalta ainda a necessidade de tomar medidas que garantam a igualdade de
acesso a educacao, independente do tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema
educativo.

A Conferéncia Mundial de Educagao Especial foi organizada pelo governo da Espa-
nha em cooperagao com a UNESCO, sendo representada por 88 governos e 25 organizagoes
internacionais, em assembleia realizada em Salamanca, Espanha, no ano de 1994,

Nessa conferéncia foi reafirmado o compromisso com a Declaragdo Mundial sobre
Educacao para Todos (Jomtien, 1990), reconheceu-se a necessidade e urgéncia providen-
ciar educacao para as criangas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais
dentro do sistema regular de ensino. A partir das discussoes realizadas nesta conferéncia
foi elaborada a “Declaragdo de Salamanca: Sobre Principios, Politicas e Préticas na Area das
Necessidades Educativas Especiais”.

0 objetivo desta declaracéo constitui em informar sobre politicas e guias agoes go-
vernamentais, de organizaces internacionais ou agéncias nacionais de auxilio, organizacées
nao governamentais e outras instituicdes na implementacdo da Declaragdo de Salamanca
sobre principios, politica e pratica em Educacao Especial. O texto dessa declaragdo apresen-
ta os procedimentos padroes para se assegurar a igualdade de oportunidade para pessoas
com deficiéncia, como também orienta e desempenha um papel fundamental para a inclusao
social.

A Declaragao de Salamanca proclama que toda crianga tem direito a educacgao, pos-
sui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem que séo Unicas,
ressalta que os sistemas educacionais devem ser designados para levar em conta a vasta
diversidade, menciona ainda que as criangas com necessidades educacionais especiais de-
vem ter acesso a escola regular que deve ser pensada dentro de uma pedagogia centrada na
crianga. O principio que orienta a estrutura desta declaragdo é o de que as escolas regulares
com orientagao inclusiva devem acomodar todas as criangas independentemente de suas
condigoes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas.

Por meio da Declaragdo de Salamanca os paises signatarios foram convidados a
considerar agoes relativas a politica e organizagdo de seus sistemas de ensino sob a ¢tica
da proposta da educacao inclusiva. Dessa forma, a legislacéo deveria reconhecer o principio
de igualdade de oportunidade para criangas, jovens e adultos com deficiéncias na educagao
infantil, ensino fundamental, médio e superior, sempre que possivel em ambientes inclusivos.

Considerou ainda que as politicas educacionais em todos 0s niveis, do nacional ao
local, deveriam estipular que a crianca com deficiéncia tem que frequentar a escola de sua
vizinhanga, ou seja, a escola regular mais proxima de sua casa. Além disso, afirmou que a
pratica de desmarginalizagdo de criangas com deficiéncia deveria ser parte integrante de
planos nacionais que objetivem atingir educagao para todos.
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No caso da Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(2006), foi homologada pela Assembleia das Nagoes Unidas (ONU) em 13 de dezembro
de 2006 e assinada em 30 de margo de 2007, em Nova York. De acordo com informagoes
da ONU', a “convencao foi uma das mais rapidamente ratificadas de todos os tratados de
direitos humanos internacionais até agora, uma vez que mais de 160 Estados assinaram o
documento”, inclusive o Brasil.

Com relagao ao Estado brasileiro, a Declaragéo foi promulgada através do Decreto n.
6.949, de 25 de agosto de 2009, durante o Governo do presidente Luiz Ingcio Lula da Silva e
passou a ter o status de Emenda Constitucional por for¢a do §3° do Artigo 5° da Constituicéo
Federal de 1988, isso significa que a convengéo tem poder de lei no Brasil.

Segundo a Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
0 seu propdsito € “promover, proteger e assegurar o exercicio pleno e equitativo de todos o0s
direitos humanos e liberdades fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia e promo-
ver o respeito pela sua dignidade inerente” (Art. 1). A Convencgdo define ainda as pessoas
com deficiéncia como:

[..] aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental, intelec-
tual ou sensorial, os quais, em interagdo com diversas barreiras, podem obstruir sua
participacao plena e efetiva na sociedade em igualdades de condi¢Ges com as demais
pessoas. (BRASIL, 2009)

Com relacéo a educacéo, a Convengao Internacional sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia determina que os Estados Partes precisam reconhecer o direito das pessoas
com deficiéncia a educacdo. E esse direito necessita ser efetivado sem discriminagao e
com base na igualdade de oportunidades, ou seja, “0s Estados Partes assegurardo sistema
educacional inclusivo em todos o0s niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida”
(BRASIL, 2009).

Para efetivar o direito a educacéo, a Convencdo declara que os Estados partes pre-
cisam assegurar as pessoas com deficiéncia a ndo exclusao do sistema educacional de
ensino sob alegagao de deficiéncia; que tenham acesso ao ensino primario e secundario de
qualidade, gratuitos e compulsorios; que sejam realizadas adaptacoes razoaveis de acordo
com as necessidades individuais; que recebam 0 apoio necessario, no ambito do sistema
educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educagéo (BRASIL, 2009).

Torna-se importante salientar que as decisoes adotadas nas conferéncias tém a
intengdo de serem transferidas para os sistemas educativos nacionais, constituindo um
processo de interferéncia definido por agéncias supranacionais nas politicas educativas

' Informacoes retiradas do site da ONU - <https://nacoesunidas.org/onu-lembra-10-anos-de-convencao-dos-di-
reitos-das-pessoas-com-deficiencia/>.
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dos Estados-nagdo. A partir dessa afirmagdo, na segao a seguir, serd discutido como as
agéncias supranacionais influenciaram na elaboragéo das politicas de educagdo especial na
perspectiva inclusiva no Brasil.

Andlise das politicas de educacao especial brasileiras sob a dtica de
influéncias de agéncias supranacionais

Como apresentado anteriormente, observou-se a diminuicéo da exclusividade dos
Estados-nagéo diante das decisoes de suas politicas internas, a soberania esta sendo com-
partilhada com agéncias supranacionais, no caso da educagao, pode-se destacar a UNES-
€O, UNICEF, Banco Mundial como sendo as principais.

Nesse sentido, pontua-se que atualmente é dificil realizar um estudo das politicas de
educacao considerando apenas o espago nacional ja que os Estados-nagdo sofrem influén-
cia direta de agéncias supranacionais na elaboragao de suas politicas. Consideragao isto,
nesta se¢do vamos fazer uma analise comparativa das politicas nacionais, especificamente
da LDB/1996, da Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da Educacéo Inclu-
siva (2008) e da Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia (2015) para verificar o
grau de influéncia que exerceu as declaragoes e convengdo na formulacao dessas politicas.

No caso da LDB/1996, no artigo 58, foi assegurado para as pessoas com deficién-
cia, educacao escolar preferencialmente na rede regular de ensino, o apoio especializado e
a ampliacéo do atendimento educacional especializado na rede publica de educagao. Ja no
artigo 59 foi assegurado as pessoas com necessidades educacionais especiais curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especifica para atender as necessi-
dades dessas pessoas.

A Politica Nacional de Educagéo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva
(2008) considera a pessoa com deficiéncia “aquela que tem impedimentos de longo prazo,
de natureza fisica, mental ou sensorial que, em interagdo com diversas barreiras, podem ter
restringida sua participagao plena e efetiva na escola e na sociedade” (BRASIL, 2008). Pre-
coniza que os sistemas de ensino precisam assegurar aos alunos com necessidades edu-
cacionais especiais 0 acesso a escola regular e o atendimento educacional especializado, 0
qual deverd acontecer no periodo contrario ao da escolarizacéo do aluno. Ressalta-se ainda
que esse atendimento devera ser ofertado em todas as etapas e modalidades da Educacéo
Basica, sendo sua oferta obrigatdria para os sistemas de ensino publico.

Esta politica recomenda também que os sistemas de ensino precisam organizar as
condigOes de acesso aos espagos, recursos pedagogicos e comunicagdo que favorecam a
promogao da aprendizagem e a valorizacdo das diferencas, de forma a atender as necessi-
dades educacionais de todos os alunos (BRASIL, 2008).
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A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia (Lei n. 13.146/2015) foi instituida, segundo o Artigo 1, para “assegurar e a pro-
mover, em condigoes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais
por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusao social e cidadania” (BRASIL, 2015). No
Artigo 2:

Considera-se pessoa com deficiéncia 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 condigoes com as demais pessoas. (BRASIL, 2015)

No que se refere a educacéo, de acordo com o Artigo 27, constitui um direito da pes-
soa com deficiéncia, sendo assegurado sistema educacional inclusivo em todos 0s niveis
e etapas, e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a alcancar o “[...] maximo de-
senvolvimento possivel dos talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais,
segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem” (BRASIL, 2015).

0 Estatuto assegura também as pessoas com deficiéncia o aprimoramento dos siste-
mas de ensino, visando a garantir condigdes de acesso, permanéncia, participacao e apren-
dizagem. E garante ainda a oferta de servicos e recursos de acessibilidade que eliminem as
barreiras e promovam a inclusao plena das pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2015).

Apos analisar o contetdo das politicas escolhidas para este estudo, verificou-se que
reproduziram as ideias estabelecidas pelas declaraces e pela convencdo, significa dizer que
foi adotado a perspectiva da educagao inclusiva em suas acoes.

Tal fato pode ser observado, por exemplo, no conceito de pessoa com deficiéncia
que ganha uma definigéo social. Tanto a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspec-
tiva da Educacao Inclusiva (2008) quanto no Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (2015), fa-
zem uma reproducao do conceito apresentado na Convencao Internacional sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia (2006).

No que se refere a educagao dessas pessoas, em todos 0s documentos nacionais
apresentados, asseguram sistema de ensino inclusivo em todas as etapas e niveis da Edu-
cagao Basica, asseguram 0 acesso a educagao para as pessoas com deficiéncia no sistema
regular de ensino e garante o atendimento educacional especializado a este publico. Percebe-
-se que esses direitos conquistados nas politicas nacionais foram estabelecidos pela Decla-
ragao Mundial sobre Educacéo para Todos (Jomtien, 1990), pela Declaracdo de Salamanca
e pela Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, o que cor-
robora para dizer que as politicas brasileiras sofreram influéncia de agéncias supranacionais
para elaborar as politicas de educagao especial na perspectiva inclusiva. Neste contexto,
Dale (2004, p. 429) pondera que as politicas nacionais de educagdo sao em esséncia pouco
mais do que versdes que sdo informados e recebem a sua legitimacao de valores e culturas
de nivel mundial.
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Consideracoes finais

Em linhas gerais pode-se observar que o cenario contemporaneo dos Estados-nagao
se modificou depois do processo da globalizac&o. A soberania dos Estados esta sendo com-
partilhada como agéncias supranacionais que acabam a exercer influéncias sobre a politica,
economia e a sociedade. Verifica-se que a governabilidade dos Estados deixa de ser de sua
exclusividade e passa a ser dividida para fins e objetivos comuns decididos por organizagées
governamentais e nao governamentais.

Estamos, assim, perante uma nova organizacdo do Estado, onde algumas decisoes
politicas sao definidas com base em conferéncias internacionais organizadas por agéncias
supranacionais que acabam interferindo na formulagéo de politicas publicas dos Estados. E
inegavel que, com uma intensidade maior ou menor, todos 0s paises se confrontam hoje com
novas organizagoes e instancias de regulagao supranacional (ONGs, OMC, Banco Mundial).

Ao reportamos para a andlise realizada nesse estudo sobre politicas, podemos cons-
tatar que as politicas de educagdo especial brasileira sofreram influéncias consideraveis na
sua formulagdo. As medidas e parametros estipulados pela Declaragdo Mundial sobre Edu-
cacdo de Todos (1990), Declaragao de Salamanca (1994) e pela Convencao Internacional
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, marcam presenca forte na esséncia da
politica de educacao especial brasileira na perspectiva inclusiva.

Pode-se enfim, mencionar que o Estado brasileiro assumiu uma fungéo de media-
cdo, de adequacao as prioridades externamente definidas, isto quer dizer que as agéncias
supranacionais estao compartilhando a soberania no que se refere a formulagéo de politicas
educacionais.

Assim, os desafios que se colocam para realizar estudos das politicas de educagéo
especial estao relacionados a estudar também os movimentos internacionais, pois dessa
forma, se compreendera o grau de influéncia que tais discussoes provocam nas politicas
educacionais de educacao especial no Brasil.
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CAPIMULO VI

A EMERGENCIA E A FUNCAO DO MONITOR DE INCLUSAO:
UM OLHAR SOBRE AS POLITICAS OFICIAIS

Any Caroliny de Abreu Ramos
Kamila Lockmann

Introducdo

As 13h05 o sinal ressoa.

Dezenas de criangas se enfileiram no patio apertado da escola. E num alvorogo de
maes, pais, alunos e alunas se acotovelando e professores tentando chegar a frente de suas
turmas, recomendagoes de bom comportamento S40 repassados junto com estojos e me-
rendas quase esquecidos. Pronto. Todos passam pelo portal do conhecimento devidamente
uniformizados e equipados (alguns pelo menos) para a aventura da Sala de aula.

Quando a calmaria pos a entrada se instala, um aluno é recepcionado no portao
da escola. Sua demora € fruto dos afrasos das afividades do contra turno, que se revelam
uma verdadeira corrida contra o relogio no cumprimento da agenaa do dia: escola especial,
fisioterapia, fonoaudiologo, especialistas “psi” e, por fim, “a outra escola”. De maos dadas
com 0 Seu monitor, sem a correria da formacdo em fila e corredores livres para o caminhar
cambaleante, 0 aluno € guiado a sua Sala, onde fodos 0s colegas ja terminaram seus cabe-
calhos e estao aprendendo sobre adi¢éo e subtragdo. Um tatame devidamente posicionado
horas antes o espera com pegas de montar e bichos de pelicia, e num aceno confuso e
conformado do professor regente ao monitor, Se inicia mais um dia de trabalho na escola
inclusiva.
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Iniciamos este texto com o relato do diario de campo de um monitor de inclusdo do
municipio de Rio Grande-RS' para pensar sobre a fun¢ao desse ator no contexto escolar e
sua presenca nas politicas educacionais contemporaneas. Os discursos que circulam atual-
mente acerca desse profissional tém produzido uma proliferagdo de termos e nomenclaturas
tais como: profissional de apoio, auxiliar de ensino, estagidrio de inclusao, apoio pedagdgico,
mediador ou monitor. Além disso, dependendo de quem se dirige a ele pode ser chamado de
tio ou tia, profe ou somente “o estagiario”. Atravessando as fronteiras nacionais ele é deno-
minado maestro sombra em paises como Colémbia, Peru e México. A polissemia do termo
evidencia também uma imprecisao acerca da funcéo e do trabalho que deve ser desenvolvido
por esse profissional no espago da escola.

Apesar de ser uma categoria profissional relativamente comum, ainda é invisibilizado
nos espacos escolares e sua fungéo ndo tem uma definigdo clara. Entretanto, uma iniciativa
¢ certeira: se um aluno com algum tipo de deficiéncia, transtorno global de desenvolvimento
ou altas habilidades/superdotacao, é matriculado numa escola, sujeitos séo captados pela
Secretdria de Educacao nas classes iniciantes das licenciaturas e areas afins do ensino
superior com a promessa de enriquecimento curricular e contrato de trabalho de dois anos.

A partir dai é ele, o monitor de inclusao?, quem acompanha o aluno todos os dias,
ajuda na compreensdo das suas caracteristicas e que idealmente deve atuar de forma ar-
ticulada com os professores da sala de aula regular, da Sala de Recursos Multifuncionais,
entre outros profissionais que também fazem parte do contexto da escola. Nesse aspecto,
as politicas educacionais que amparam a insergao desse profissional nas classes comuns
e ditam seu regime de trabalho podem contribuir para compreensoes genéricas dos papéis
assumidos pelo mesmo por nao evidenciar com clareza as suas atribuigées. Assim, com
o intuito de compreender a emergéncia do monitor nas politicas da educacao inclusiva e
a sua fungdo, destacamos para esta andlise alguns documentos que fazem referéncia ao
monitor e/ou a sua funcéo, os quais abrangem normativas de esfera federal e do municipio
estudado®:

' Dirio de campo escrito no contexto do curso de formagdo “Cirandar: rodas de investigagdo desde a escola” da
Universidade Federal do Rio Grande (FURG).

2 Neste trabalho utilizaremos a nomenclatura monitor de inclus@o por se tratar da denominagéo utilizada no muni-
cipio pesquisado.

3 Trata-se do recorte da pesquisa de mestrado que esta sendo desenvolvida dentro do Programa de P6s-Gradua-
¢do em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande, sobre a proveniéncia e emergéncia dos Monitores de
Inclus@o na cidade do Rio Grande-RS.
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QUADRO 1 - Normativas do monitor de inclusao/profissional de apoio

NORMATIVA

DESCRIGAO

Lei n. 9.394/1996

Lei que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional

Resolugdo CNE-CEB
n. 2/2001

Resolugao que institui as Diretrizes Nacionais para a Educagao Es-
pecial na Educagdo Basica

Politica nacional de 2008

Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva

Decreto n. 6.949/2009

Promulga a Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, conhecida como Declaragdo da ONU, assinado
pelo Brasil em 2007

Lei n.12.764/2012

Institui a Politica Nacional de Prote¢ao dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista

Lein. 13.146/2015

Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Esta-
tuto da Pessoa com Deficiéncia)

Diretriz municipal de 2016

A Educagdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva: orien-
tacoes e procedimentos operacionais para a Rede Municipal de En-
sino do Rio Grande/RS

Resolugao CME
n. 042/2018

Diretrizes Operacionais para Educagao Especial na perspectiva da
Educacéo Inclusiva e para o Atendimento Educacional Especializado

Fonte: elaborado pelas autoras (2020)

Para analisar esse conjunto de documentos propomos uma articulagao teorica que
nos parece bastante potente no trabalho com as politicas. Trata-se de utilizar a inspiragao ge-
nealdgica (FOUCAULT, 1979), embasada numa perspectiva pos-estruturalista em articulagao
com a Abordagem do Ciclo de Politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992). Ousamos tal articula-
¢do uma vez que nos parece que ambas formas de olhar se pautam na compreensao de que
0s terrenos que engendram e produzem as politicas ndo sao neutros e nem evidenciam um
ponto original de onde tudo evolui. Dessa maneira, tanto para a genealogia, quanto para a
Abordagem do Ciclo de Politicas, buscar pela emergéncia do monitor de inclusao e analisar a
sua fungao é problematizar as relagoes, disputas e tensoes que ensejam formas especificas
de descrever e, portanto, de produzir esse profissional.

Utilizando da caixa de ferramentas foucaultiana e a inspiragdo genealdgica, o intento
¢ investigar os fios de proveniéncias e a emergéncia do monitor de inclusdo nessas politicas
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educacionais, tragando a rota de analise da formulagao e agéo das mesmas a partir de Ste-
phen Ball e colaboradores (BOWE; BALL; GOLD, 1992) com a Abordagem do Ciclo de Politi-
cas. Essas teorias serdo instrumentalizadas a fim de auxiliar na compreensao dos processos
de constituigdo e lutas engendradas na arena educacional ao problematizar a produtividade e
questionar os efeitos das politicas que desembocam ou envolvem 0s monitores de incluséo.

As ferramentas de analise

As coisas, o0s discursos, ou as verdades de uma época ndo tém origem nem essén-
cia, mas sua constituicdo ¢ marcada pela discordia, disperséo, ou como sugere 0 proprio
Foucault (1979), pelo disparate: como “origem baixa”, lugar do acontecimento, da emergén-
cia em sua singularidade. Tendo como inspiracéo a genealogia foucaultiana, ndo se ambi-
ciona uma historia totalitaria, inflexivel e fatalista, mas ela possibilita compreender a relagéo
entre inclusdo e 0s monitores em sua dinamicidade, e 0s processos de instituigdo de praticas
naturalizadas nos discursos educacionais.

Uma das articulagdes que constituem esse método sao os contextos de provenién-
cia e emergéncia, cujo potencial de andlise é voltado as problematizacGes de tudo que se
reivindica como esséncia, estado de verdade e origem na Historia. Aqui utilizamos a pro-
veniéncia a fim de compreender a constituigdo do monitor como resultado de uma trama
constituida de praticas e discursos tacitos que tornaram possivel sua existéncia em um dado
momento histdrico. O objetivo ndo é buscar o ponto de origem nas politicas que sustentam
sua atuacdo, mas olhar para as diferentes condigoes que possibilitaram a sua constituicao.

Seguir o filao complexo da proveniéncia é [...] manter o que se passou na dispersao
do que lhe é propria: é demarcar os acidentes, os infimos desvios — ou ao contrario
as inversoes completas — os erros, as falhas na apreciagéo, 0s maus calculos que
deram nascimento ao que existe e tem valor para nés; é descobrir que na raiz daquilo
que nos conhecemos e daquilo que nds somos — nao existe a verdade e o ser, mas a
exterioridade do acidente (FOUCAULT, 1979, p.21)

Trata-se de uma investigagao atenta dos fios heterogéneos dessa trama desenhada,
pois € ao expor a articulacdo e proliferacdo de acontecimentos que se configuram nesse
ponto que podemos perceber aquilo que é acidental e descontinuo na narrativa historica.
E entdo é nessa descontinuidade que desponta a emergéncia, onde se é possivel designar
a irrupcdo do monitor, quando das tensées e dos entrecruzamentos a necessidade dessa
figura nas politicas educacionais vem a tona. E mais uma vez, vale ressaltar, que nao se trata
de buscar um ponto especifico na historia que determine exatamente o surgimento desse
ator, mas sim:
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[...] o principio e a lei singular de um aparecimento [...] é a entrada em cena das for-
gas; é sua irrupcéo, o salto pelo qual elas passam dos bastidores para o teatro, cada
uma com o Seu vigor e a sua propria juventude [...] Ninguém €, portanto, responsavel
por uma emergéncia; ninguém pode se autoglorificar por ela, ela sempre se produz no
intersticio. (FOUCAULT, 1979, p.24)

De modo geral, ao instrumentalizar a emergéncia conseguimos apontar, no andar
sinuoso da descontinuidade, aquilo que aflora nos intervalos dos acontecimentos. Se com
a proveniéncia é possivel rastrearmos 0s varios comegos possiveis, tentando demarcar 0s
percalgos que contribuiram para a construgao das politicas que envolvem o monitor de in-
cluséo, é na emergéncia que acompanhamos Seu irrompimento.

Jé a partir da Abordagem do Ciclo de Politicas (BOWE; BALL; GOLD 1992) podemos
analisar o agir politico em varios estagios, numa sequéncia de elementos que perpassam as
esferas administrativas, as redes de poder, redes politicas, aspectos sociais e econdémicos*.
As politicas sao processos que vivem e morrem. Sobre isso, Ball compara as politicas pu-
blicas a um foguete:

[...] decola, atravessa o espago e depois aterrissa. Algumas vezes, acidenta-se, em
outras, atinge uma realizagao espetacular, mas move-se através do tempo e, algumas
vezes, simplesmente desaparece. As politicas desaparecem no decorrer do tempo ou,
algumas vezes, leva muito tempo para elas se tornarem integradas. Algumas vezes
elas sao apressadas ou atrasadas. E necessario pensar sobre a velocidade das po-
liticas, é necessario ter a dimensao do tempo, bem como do espago. (MAINARDES;
MARCONDES, 2009, p.307)

Pensar sobre esse foguete € interrogar o lugar em que agem (espago), como e quan-
do agem (tempo). Essas perguntas sao feitas no Ciclo de Politicas articulando e relacionando
0S processos micro e macro politicos através de cinco contextos: influéncia, producao de
texto, pratica, resultados/efeitos e estratégia politica.

Para Ball e Bowe (apud MAINARDES, 2006), o contexto da influéncia é onde as po-
liticas sao iniciadas e o terreno é preparado para a construgao e disputa de discursos. Leva
a denominagdo influéncia porque fica mais a mercé da ingeréncia da arena pablica, comis-
s0es, grupos e outros espagos de articulagao. Esta vinculado com o contexto da producdo
de texto, onde se articulam a linguagem do interesse, disputas e acordos entre 0S grupos
que atuam dentro dos diferentes lugares. Estes enfoques se expressam também no contexto
da pratica, ponto em que fica legivel a forma com que 0s atores sociais sao ativos no pro-
cesso das politicas educacionais, surtindo efeitos dessa interacdo na forma com que séo

4 Salientamos que nesta perspectiva de andlise ndo se faz uso do termo implementacdo, pois a politica ndo é feita
e implementada em determinado ponto no tempo, mas vive um processo de tornar-se (BALL; MAGUIRE; BRAUN,
2016, p.15).
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interpretadas e reinterpretadas. Ja no resultados/efeitos as politicas sao analisadas a partir
de seus impactos, e na estratégia politica em termos de agoes necessarias para se lidar com
as desigualdades geradas por determinada politica.

Nas limitagoes de nossa analise trabalharemos com os contextos de influéncia, de
producdo de texto e com o contexto da pratica. Esses trés estdo em simbiose, néo se cons-
tituem como etapas lineares, sequenciais, ja que cada um envolvem diferentes lugares e
grupos de interesses (NOZU, 2013, p. 33). A proposta dessa teoria é potente justamente por
ser flexivel e de natureza aberta. Assim fica claro que uma analise pode partir de qualquer um
dos contextos, sendo uma escolha do pesquisador e ndo uma regra a ser seguida.

Pensamos que a Abordagem do Ciclo de Politicas pode se correlacionar com a
proveniéncia e emergéncia numa possibilidade de entrecruzamento e formas de olhar, tal
como evidencia a figura 1, por nés construida. E possivel notar os contextos de influéncia,
producdo de texto e pratica num diagrama representando as relagoes de pertenga e conti-
néncia entre contextos e 0s elementos que os compdem. Em sua interseccéo duas linhas se
cruzam: uma linha horizontal representado os fios de proveniéncia (se desenhando tal como
uma linha do tempo, porém sempre sinuosa e ndo evolutiva ou linear); e a linha vertical re-
ferindo-se a emergéncia, a irrupgdo de algo no jogo das forgas de um tempo e um espago,
0 desencadeamento.

FIGURA 1 - Diagrama de articulagdo da Abordagem do Ciclo de Politicas, Proveniéncia e Emergéncia

Influéncia

Proveniéncia /\

Produgio de texto Pratica

Emergéncia

Fonte: elaborado pelas autoras (2020).
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Sabemos que 0s esquemas sdo sempre limitados e de nenhum modo conseguem
demonstrar a complexidade das tramas que envolvem a constituicdo histdrica das praticas.
Porém, nos pareceu produtivo tentar minimamente evidenciar a articulacéo dessas pers-
pectivas tedricas por meio de uma imagem que elucide o ponto de interseccéo no qual se
encontra nosso olhar para analise do monitor de inclusao nas politicas.

As possibilidades de interlocugao entre a forma como a genealogia se volta para a
construgao das historicidades e a maneira como a Abordagem do Ciclo de Politicas com-
preende as politicas nos parecem bastante produtivas, uma vez que ambos nao tratam esses
terrenos como pacificos e neutros, mas imersos em tensoes, embates, disputas. Logo, a
partir do quadro teorico anunciado nesta se¢ao, nos dispomos a analisar tanto a emergén-
cia do monitor escolar nas politicas ja destacadas, quanto a maneira como sua fungéo é
produzida por tais documentos. Nao nos interessa descobrir a “verdadeira face do monitor
de inclusdo” ou entdo “buscar a realidade real da educagdo inclusiva”, mas sim colocar
em funcionamento a maquina do pensar. O que nos interessa é rachar 0s conceitos e fazer
ranger as articulagoes das teorias (CORAZZA, 2002).

As construgoes acerca do monitor de inclusao

A secéo leva o titulo de construgdes, pois é dessa forma que o ator se delineia. Se
constroi quando a Educagao Inclusiva se torna pauta de convengées internacionais e quando
as discussoes desses espagos se concretizam no Brasil. Se constroi nos predmbulos da
individualizagdo escolar e se mantém ainda em construgao quando emerge com as primeiras
politicas que Ihe fazem referéncia. Assumimos o pardmetro que o monitor de inclusao se
constréi ao longo das normativas porque nao o percebemos enquanto uma figura linear e
continua, muito pelo contrario, emerge e se constroi na medida em que também nos proces-
s0s politicos educacionais se rompem determinadas ordens de saberes.

As reformas da politica educativa, iniciadas na década de 1990, no tocante aos siste-
mas de ensino, tém encorajado que a educacao dos alunos com necessidades edu-
cacionais especiais, no caso dos deficientes, aconteca, preferencialmente, nas salas
de aulas comuns em escolas regulares. Isso posto, assiste-se a uma reconfiguragdo
das modalidades de atendimento em servigo (SILVA, 2008, p.68).

Podemos localizar a resposta educativa de recursos e apoios que a escola deve
proporcionar para esses sujeitos na lei n° 9.394/1996 sobre as Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional que faz referéncia ao apoio especializado destacando no art. 58 que: “1°
Haverd, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola regular, para atender
as peculiaridades da clientela de educagdo especial” (BRASIL, 1996, grifo da autora). Tal
artigo reforga o comando constitucional no que tange o dever do Estado e amplia & oferta da
educacdo. Neste momento ainda néo se fala de incluséo, mas sim integragao.
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Ja aresolugao CNE-CBE n. 02/2001, que discorre sobre o atendimento pedagadgico
especializado realizado nas classes comuns, pontua sobre a disponibilizacao de servigos
de “apoios necessarios a aprendizagem, & locomogdo e a comunicacdo”, para além do
professor especializado, professores intérpretes e profissionais itinerantes intra e inter ins-
titucionalmente. Podemos notar a proveniéncia do monitor € a sua construgdo, quando se
localiza a necessidade de apoios necessarios, diferenciados dos professores regulares e es-
pecializados. Ou seja, esse discurso sobre a necessidade de apoios a inclusao parece tecer
os fios de proveniéncia e as condigées de possibilidade para o futuro aparecimento dessa
figura nas politicas, uma vez que elucida a necessidade de um profissional diferente dos que
ja atuavam em cena, pois a escola passa a atender demandas diferentes.

As discussoes sobre as diferentes demandas da escola ndo ocorrem de forma iso-
lada, mas também séo oriundas de importantes eventos voltados & educagao, tais como o
discurso em defesa de Escola para Todos ocorrido em Jomtien, Tailandia (1990), por meio
do qual estiveram reunidos representantes da Educagdo dos Paises da América Latina e do
Caribe, e de compromissos firmados na Conferéncia Mundial sobre “Necessidades Educati-
vas Especiais”, (Salamanca, Espanha, 1994) e, o Forum Consultivo Mundial Educacéo para
Todos: o Compromisso de Dakar (Dakar, Senegal, 2000).

As construgoes dessas politicas inclusivas podem ocorrer de forma mais direta pe-
los chamados “empréstimos de politicas”, e ainda pelo patrocinio e/ou imposicéo de algu-
mas solugoes oferecidas ou recomendadas por agéncias multilaterais, como por exemplo, a
Organizagao das Nagdes Unidas (ONU), Fundo Monetério Internacional (FMI) e Organizacao
para Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Os organismos multilaterais assu-
miram o papel de difundir o receituario neoliberal a fim de homogeneizar e promover uma
regulagao transnacional nas politicas educacionais dos considerados paises subdesenvolvi-
dos (SANTOS, JUNIOR, 2017).

Stephen J. Ball (2001) analisa esse processo politico enquanto convergéncia de
politicas (fransferéncia de politicas ou ainda empréstimo de politicas), que desemboca em
um novo paradigma de governo educacional, se articulando num debate mais geral em tor-
no da questao da globalizagdo. Ainda salienta que assistimos o desenvolvimento de uma
linguagem de politicas em comum, articulada em relatérios governamentais, que “servem e
simbolizam o aumento da colonizagao das politicas educativas pelos imperativos das politi-
cas econdmicas” (p.100). Quando deslocado aos contextos locais essas questoes sao ree-
laboradas de formas distintas. Se podemos categorizar a globalizagcdo como um dos fatores
de poténcia para influéncia, nao podemos assumir que esse fenémeno ocorre da mesma
forma em todos os lugares. De acordo com Popkewitz (1996) “se pode encontrar uma parti-
cular internacionalizagao de ideias assim como uma reflexdo nacional especifica sobre como
estas ideias se concretizam”, cada lugar ird modificar as politicas recomendadas de forma
inerente ou particular.

Podemos citar como modelo da internacionalizagdo dessas politicas inclusivas o
decreto n° 6.949/2009 que promulga a Convencao Internacional sobre os Direitos das Pes-
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soas com Deficiéncia, conhecida como Declaragdo da ONU, assinado pelo Brasil em 2007.
Trata-se de um documento com 50 artigos que versam sobre os direitos das pessoas com
deficiéncias, e sugere agoes de promogao e protecédo juridica desses sujeitos. Sobre as
obrigagoes gerais dos Estados Parte, fica visivel a ingeréncia da ONU ao sugerir que todas as
medidas necessarias devem ser colocadas em pratica a fim de fazer valer o acordo, “inclusi-
ve legislativas, para modificar ou revogar leis, regulamentos, costumes e praticas vigentes”
e “levar em conta, em todos os programas e politicas, a protecao e a promogéo dos direitos
humanos das pessoas com deficiéncia” (ONU, 2007). Tal documento ainda reforga a impor-
tancia da cooperagao internacional para a concretizagao da proposta:

Artigo 32.1.0s Estados Partes reconhecem a importancia da cooperagao interna-
cional e de sua promoggo, em apoio aos esforgos nacionais para a consecucao do
proposito e dos objetivos da presente Convencéo e, sob este aspecto, adotardo me-
didas apropriadas e efetivas entre 0s Estados e, de maneira adequada, em parceria
com organizagées internacionais e regionais relevantes e com a sociedade civil e,
em particular, com organizacées de pessoas com deficiéncia. (ONU, 2007, grifo das
autoras).

Os acordos dessa convengdo nao foram incorporados nas politicas educacionais
de forma automatica, pois as mesmas se inserem num processo de mediagao e elaboragéo
conforme as disputas entre diferentes agentes que atuam na arena politica dos direitos da
pessoa com deficiéncia. Para tanto, é seguido de significativas movimentagoes em ambito
nacional que constroem a emergéncia do Monitor de Inclusao, tais como a Politica Nacional
de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008), Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (2012) e a Lei Brasileira
de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia (2015). Dessa maneira, é perceptivel que 0s embates
da influéncia acabam por se expressar no contexto da producéo do texto (sejam eles textos
oficiais, textos politicos, pronunciamentos, discursos), e que transpassam o binarismo de
codificagdo e decodificacao. Mainardes (2006) expressa que:

0Os textos politicos sao o resultado de disputas e acordos, pois 0S grupos que atuam
dentro dos diferentes lugares de produgdo de texto competem para controlar as repre-
sentagoes da politica. Assim, as politicas séo intervengoes textuais, mas elas também
carregam limitagdes materiais e possibilidades. As respostas a esses textos tém con-
sequéncias reais. (MAINARDES, 2006, p.53 e 54).

A partir da articulagdo desses contextos conseguimos evidenciar alguns fios de pro-
veniéncia da figura do monitor nas politicas, que demonstra uma necessidade da escola de
se voltar ao aluno, individualizar seus processos. Aspectos assentados especialmente na
ideia de servigos de apoio ao aluno, criam condigoes de possibilidade para o surgimento
do monitor. O aluno toma o centro do processo educativo, sendo o planejamento, ativida-
des especificas e atendimento individual, expoentes dessa centralidade e individualizagao do
processo educativo.
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Com a influéncia da Declaragdo da ONU que modula a acdo das nag0es signatarias
de agoes politicas que busquem a inclusao, percebemos que a figura do monitor emerge nas
politicas, se evidenciando a presenca desse profissional de apoio em diferentes documentos.
Sua nomenclatura varia apresentando-se como monitor de inclusao, profissional de apoio,
cuidador e acompanhante, cujas fungdes perpassam o cotidiano da escola como auxilio a
alimentagao, locomogao e atividades escolares, melhor dispostas no quadro abaixo.

QUADRO 2 — Normativas que evidenciam a emergéncia do monitor de inclusdo

NORMATIVA

DESCRIGAO

REFERENCIA AO MONITOR

Politica de 2008

Politica Nacional de
Educagao Especial na
Perspectiva da Educagao
Inclusiva

Cabe aos sistemas de ensino, ao orga-
nizar a educagdo especial na perspectiva
da educagdo inclusiva, disponibilizar as
fungbes de instrutor, tradutor/intérprete
de Libras e guia intérprete, bem como
de monitor ou cuidador aos alunos com
necessidade de apoio nas atividades de
higiene, alimentagcao, locomogao, entre
outras que exijam auxilio constante no
cotidiano escolar (BRASIL, 2008, p.17,
grifo das autoras).

Lein.
12.764/2012

Institui a Politica Nacional

de Protecéo dos Direitos

da Pessoa com Transtor-
no do Espectro Autista

“Paragrafo Unico: Em casos de compro-
vada necessidade, a pessoa com trans-
torno do espectro autista incluida nas
classes comuns de ensino regular, nos
termos do inciso IV do art. 2°, terd direito
a acompanhante especializado”

Lein.
13.146/2015

Institui a “Lei Brasileira
de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia”

Capitulo 2 XIIl - profissional de apoio es-
colar: pessoa que exerce atividades de
alimentacéo, higiene e locomogéo do es-
tudante com deficiéncia e atua em todas
as atividades escolares nas quais se fizer
necessaria, em todos os niveis e modali-
dades de ensino, em instituicoes publicas
e privadas, excluidas as técnicas ou 0s
procedimentos identificados com profis-
soes legalmente estabelecidas.

Fonte: elaborado pelas autoras (2020)
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A partir do momento em que percebemos a emergéncia da figura do monitor nas
politicas de inclusao, também constatamos ndo s6 a polissemia do termo, mas a indefinicéo
da sua fungdo. Apesar da lei n°12.764/2012 tratar de uma especificidade, demarca pontos
importantes quanto a construgdo do monitor por trazer como categoria 0 acompanhante
especializado. Ja a lei 13.146/2015 diferencia o atendente pessoal e 0 acompanhante do
profissional de apoio escolar, estabelecendo que:

XII - atendente pessoal: pessoa, membro ou ndo da familia, que, com ou sem remune-
ragdo, assiste ou presta cuidados bésicos e essenciais a pessoa com deficiéncia no
exercicio de suas atividades diarias, excluidas as técnicas ou os procedimentos iden-
tificados com profissoes legalmente estabelecidas; [...] XIV - acompanhante: aquele
que acompanha a pessoa com deficiéncia, podendo ou nao desempenhar as fungoes
de atendente pessoal. (BRASIL, 2015).

Mesmo se tratando da diferenciagdo entre 0 acompanhante, atendente pessoal e
profissional de apoio as atividades desempenhadas se cruzam e confundem, onde a unica
marcagao diferente refere-se ao espacgo escolar. Essas questes demonstram como a pro-
blemdtica da indefinicdo da nomenclatura se expressa no contexto da pratica: ora tem um
nome, ora tem outro, embora as atribuicées acabem sendo praticamente as mesmas. Dentro
desse quadro de emergéncia de uma figura polissémica que assume multiplas fungées no
cotidiano da escola, os efeitos da emergéncia e as indefini¢oes citadas ficam nitidos quando
afunilamos a andlise para o ambito municipal, onde as normativas sédo mais estratégicas e
especificas.

No documento “A Educagdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva: orien-
tagoes e procedimentos operacionais para a Rede Municipal de Ensino do Rio Grande/RS”
o0 monitor de inclusao deve articular-se em espacgos de reunioes pedagdgicas, para sensibi-
lizag@o e formagdo continuada na Educagdo Inclusiva, sejam na propria escola de atuagao
ou em encontros oportunizados pela Secretéria de Educacdo. Sobre a sala de aula, deve
direcionar sua atengao para toda a turma e nao somente para o aluno com deficiéncia:

Auxiliar o(s) estudante(s) e sua turma na realizaco de todas as atividades pedagogi-
cas planejadas pelo professor regente e com as devidas adaptagoes implementadas
pela Sala de Recursos, bem como na sua locomogao e acessibilidade em todo espa-
o escolar, atendendo as necessidades educacionais especificas do(s) estudante(s),
buscando sua autonomia e independéncia. (RIO GRANDE, 2016, p.17 e 18)

Outro ponto que merece nosso olhar refere-se ao destaque dado neste excerto ao
papel do monitor como aquele que deve realizar as atividades planejadas pelo professor ou
as adaptag0es implementadas pela Sala de Recursos. Com isso evidencia-se, & primeira
vista, um afastamento do monitor como aquele responsavel por pensar, planejar ou propor
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atividades. Esta responsabilidade ficaria a cargo dos profissionais da escola, como profes-
sores regentes ou professores do Atendimento Educacional Especializado, onde ao monitor
caberia somente sua aplicacdo junto aos estudantes. Porém, no contexto da prética e a partir
das vivéncias que os monitores descrevem® isso parece nao se materializar, uma vez que
em grande medida so eles os responsaveis pelo patenteamento e adaptagéao das atividades,
assim como o foco da sua agao acaba recaindo muito mais sobre aquele estudante dito de
inclusao do que aos demais.

Além disso, a responsabilizagdo do monitor pelos processos de inclusao na escola
pode também ser visualizada quando se especula uma variedade de situacGes em que o
mesmo pode ser exposto: “[...] Ser resolutivo em momentos de risco para o estudante e
para 0s demais, tomando decisoes rapidas e adequadas ao contexto escolar, no momento
necessario [...] Em situagoes de tensao novas e inesperadas, manter o equilibrio emocional”
(2016, p.20). Entao, além de atribuigdes profissionais, o foco emocional do monitor também
¢ alvo da politica ao especificar situagoes que podem ser vivenciadas, como por exemplo,
num momento de crise do estudante ou emergéncia médica, onde claramente o profissional
a ser invocado nao seria 0 monitor de inclusao, mas como € ele quem acompanha a crianga
no dia-a-dia se postula que esteja preparado para essas intercorréncias.

Antagonica a essa politica temos a resolugdo do Conselho Municipal de Educagao
das diretrizes operacionais para Educagéo Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva
(2018), que nao fala sobre o monitor de incluséo, mas sim sobre profissional de apoio, nao
especificando suas atribuicées para além do que ja foi trazido nas politicas de esfera federal:

Entende-se por profissionais de apoio aqueles necessarios para a promogao do aten-
dimento as necessidades especificas dos estudantes no &mbito da acessibilidade, da
comunicagao e da atengdo aos cuidados pessoais de alimentagao, higiene e locomo-
¢ao, prestando auxilio individualizado aos estudantes que nao realizam essas ativida-
des com independéncia devido a sua condigao de funcionalidade ou sua condicao de
deficiéncia, buscando a sua autonomia. (RIO GRANDE, 2018, p. 5)

Problematizamos como uma politica contraditoria, pois nesta diretiva a énfase recai
sobre os atendimentos individualizados, por mais que ja seja anunciado e praticado no muni-
cipio que o monitor ¢ indicado também para atendimento da turma e ndo somente para o es-
tudante dito da inclusdo. Inclusive diretores e coordenadores se valem dessa normativa para
deslocarem monitores para turmas com dificuldades de aprendizagem a fim de atuarem en-
quanto professores de apoio, evidenciando mais um ponto das multiplas fungoes assumidas.

5 Anpesquisa conta com a realizacdo de entrevistas com alguns monitores da cidade, que embora nao seja o foco
deste artigo, nos permitem ja anunciar algumas analises como essas.
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Logo, se afirmamos e reafirmamos que as indefinicoes legais acabam sendo ca-
ras as incumbéncias do monitor de inclusao o quadro que se desenha é: por que essas
compreensoes sdo significativas para esse paradoxo da defini¢do indefinida do monitor de
inclusao? Como Ball bem expde, compreendemos 0s monitores de inclusdo como jogadores
chave das politicas da educagéo inclusiva:

[...] atores e sujeitos trazidos a existéncia pela politica, e, na verdade, eles incorporam
mudancas na forma como as politicas, de toda uma variedade de tipos, trabalham e
retrabalham no que significa ser um professor e quem faz o que nos processos de
escolaridade e quem faz um trabalho com politicas. Eles incorporam um novo tipo de
carreira de politica, com condigoes de trabalho diferentes daquelas dos professores e
estao, em um sentido pratico, tanto na periferia da politica como sao jogadores-chave
nas redes sociais heterogéneas das politicas. (BALL; MAGUIRE; BRAUN; 2016, p.98)

Assim, ao mesmo tempo em que podem ser atores importantes no processo das
politicas inclusivas também estdo as suas margens por nao serem reconhecidos enquanto
uma categoria com fungoes proprias, que se diferenciam do restante do contexto escolar.
Séo trazidos a tona num contexto de mudancas de paradigmas educacionais e incorporados
nessas mudancas que vao ocorrendo no &mbito da escola, cuja presencga é condicionada
pelos estudantes publico alvo da educagdo inclusiva. Sua construcao, a defini¢do indefinida,
NOS provoca a pensar quais 0S processos que estao ocorrendo na escola e quais suas limita-
coes e inflexdes. N&o conseguimos definir o que é o monitor de inclusao, mas conseguimos
observar 0 que nao é.

Consideracoes finais

A breve andlise dessas leis € uma amostra do entendimento de que 0s enuncia-
dos presentes em tais documentos se ligam a uma forma de ser do pensamento social e
educacional de uma época. E essa compreensao parte da assertiva de que perceber 0s
documentos como monumentos (LE GOFF, 2003) os quais materializam a atmosfera de um
tempo historico, sao importantes para a compreensdo de dadas racionalidades e politicas de
verdades, mas sempre passiveis de problematizagoes e ressignificagées.

0 monitor de inclusdo pode ser considerado uma das estratégias para a promogéo
da autonomia e da participagdo para efetivacdo da aprendizagem e do desenvolvimento in-
dividual do aluno. Faz parte de uma politica que produz um sujeito que esta em constante
processo de individualizagao, onde o Estado aciona mecanismos que mobilizam sujeitos ou-
tros, com fungodes especificas, em uma engrenagem que responde a uma finalidade: “Esses
aspectos ndo ocorrem por inclinagdo a obediéncia, mas por processos de subjetivacao que
constituem a inflexdo de cada um aos discursos instituidores da politica de inclusao escolar”



88 | ANY CAROLINY DE ABREU RAMOS | KAMILA LOCKMANN

(KRAEMER, 2020, p.77). E a partir dessas constantes problematizacGes que construimos
novas maneiras de se encarar o debate educacional e tragar outras compreensoes sobre a
Educacao Inclusiva e o Monitor de Inclusao.
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CAPITULO VII

A INCLUSAO NO CONTEXTO DA ESCOLA JUSTA DO ESTUDAN-
TE COM DEFICIENCIA VISUAL: IGUALDADE, DESIGUALDADE
E 0 DESAFIO DA EQUIDADE

José Aparecido da Costa
Alexandra Ayach Anache
Eladio Sebastian-Heredero

Introducdo

A presente producéo é desenvolvida a partir da pesquisa em andamento intitulada
Acesso do Estudante com Deficiéncia Visual ao Curriculo nas Universidades na Perspectiva
da Escola Justa, tendo por finalidade apresentar, de maneira sintética, os fatores constitu-
tivos no ambito das principais leis que conferem lastro concernente a busca de praticas
consoantes a efetivagdo da justica nos limites da educagdo superior, observado 0 acesso
curricular pelos estudantes com deficiéncia visual na referida etapa de formacao.

0 periodo correspondente as duas ultimas décadas do século passado se notabilizou
pela profusdo de textos legais no que concerne a edicao de politicas publicas relativas as
garantias de direitos voltados as pessoas com deficiéncia, aspecto do qual trata este capi-
tulo com o enfoque em componentes vinculados ao acesso curricular ao contingente dos
estudantes ja informado. No entanto, com o propodsito de se estabelecer a devida contextua-
lizagao, visando ainda se coadunar o estudo com as principais diretrizes na abordagem da
Escola Justa, a partir das premissas de John Rawls (1921-2002), em Théorie de la Justice
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(1987), e Michael Laban Walzer, em Sphéres de Justice (1997), consolidadas por Dubet
(2004). Informa-se que de maneira mais ampla, em 1981, a Organizagdo das Nagdes Uni-
das, declarou aquele como sendo o ano internacional da pessoa deficiente, de acordo com
nomenclatura vigente a época.

No Brasil, a partir de 1988, com a promulgacéo da chamada Constituicao Cidada,
e a abertura para a criagdo de conselhos de direitos, houve significativo impulso tanto na
representagdo politica, quanto na implementacao de agGes, visando & equiparagao de opor-
tunidades para as aludidas pessoas (BRASIL, 1988).

Nesse periodo, em termos das politicas publicas, transitou-se da concepgao de in-
tegracéo para a tentativa de se viabilizar a concretizagéo da escola inclusiva, tendo como
marco temporal a década de 1990, com o enfoque na educagao para todos da Declaragao
de Salamanca (DECLARAGAO DE SALAMANCA..., 1994).

Explicita-se que € de fato a partir da educacéo para todos que repousa esta investiga-
¢do, posto que nesta dimensao, € possivel o desenvolvimento de solida andlise, tendo como
componente basilar as premissas fundantes relativas aos principios incidentes no cerne da
Escola Justa a partir dos percursos sedimentados.

0 caminho andado no Brasil para a inclusao do estudante com
deficiéncia visual no ensino superior

Com a abertura para a criagao de conselhos de direitos, ocorridos a partir da promul-
gacdo da Constituicdo Federal de 1988, foram oportunizados significativos impulsos tanto
na representacéo politica, quanto na implementagéo de agGes, objetivando a equiparagéo de
oportunidades para essas pessoas.

Nesse contexto, e dado o escopo dessa produgdo, se enfatiza o capitulo Ill, artigo
208, inciso VI, Constituicao Federal de 1988, cuja transcri¢ao, assim dispde: “[...] acesso
aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a capacida-
de de cada um” (BRASIL, 1988).

Tendo como principio a busca da tratativa com justeza da questdo, torna-se imperio-
S0 se observar que na abrangéncia desse dispositivo constante da Carta Magna, se insere
a necessidade de que os historicamente tratados de forma desigual, sigam com a recepgao
de tal tratativa, todavia, desta feita com a reversdo do “olhar social”, posto que a referida
desigualdade, tenha por diretriz inarredavel, a adogdo de estratégias, recursos e préaticas que
se coadunem com o atual estdgio das inovagoes tecnologicas, bem assim, de atitudes que
se insiram no campo da cidadania, alids como se afigura na pratica discursiva concernente a
Constituicao Federal, abdicando-se vez por toda do histérico emprego do verniz piegas. Com
efeito, para além da cidadania, esta mudanca de concepgao, tem por finalidade, sobretudo,
a concretizagao do acesso universal a educagao.
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Na mesma esteira, houve a edicéo da Lei. 9.394, em 20 de dezembro de 1996, que
estabeleceu as diretrizes e bases da educagdo nacional (BRASIL, 1996b). Por se coadunar
com os principios da Escola Justa, mormente no que concerne a equidade, se traz a luz neste
trabalho o seu artigo 59, inciso |, cuja redagéo assim se apresenta:

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurarao aos educandos com deficiéncia, transtor-
nos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao: (Redacdo dada
pela Lei n® 12.796, de 2013). | -curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizagao especificos, para atender as suas necessidades; (BRASIL, 1996b).

Portanto, se a busca em termos de pesquisa se desse exclusivamente pelos dispo-
sitivos legais, 0 acesso curricular pelo estudante com deficiéncia visual no Ensino Superior,
estaria plenamente atendido. Todavia, a questdo aqui € aprofundar a averiguagao, buscando
responder onde residem as lacunas para tal cumprimento.

Nesta abordagem acerca dos principais diplomas legais, ndo se pode deixar de se
explicitar que ha a Declaragdo Mundial sobre Educagéo Superior no Século XXI, documento
elaborado pela Conferéncia Mundial Sobre Educagao Superior (1998), realizada em Paris em
9 de outubro de 1998. Esse texto vinculado ao direito, também enfatiza a vedacéo a qualquer
forma de discriminagdo, de acordo com a transcri¢ao do trecho a seguir:

Como conseqiiéncia [sic], para 0 acesso a educagao superior ndo sera possivel admi-
tir qualquer discriminagdo com base em raga, sexo, idioma, religido ou em considera-
¢0es econdmicas, culturais e sociais, e tampouco em incapacidades fisicas.

Diante desses documentos que se inserem no rol dos textos legais, seja no dominio
nacional, seja além das fronteiras, verifica-se 0 quanto o Brasil a0 menos no que tange a sua
legislagdo ocupa condigao de vanguarda.

Na tratativa do arcabouco juridico acerca da tematica em tela, nao se pode deixar de
mencionar a Convencao Internacional Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu
Protocolo Facultativo, ratificados pelo Brasil em 2008, Decreto-legislativo n. 186, de 9 de
julho de 2008, e aprovados pelo Decreto n. 6.949, de 25 de agosto de 2009 (BRASIL, 2008,
2009). E relevante destacar, que a referida Convengao teve seu texto aprovado com equiva-
Iéncia de Emenda Constitucional por tratar de temética dos direitos humanos, nos termos do
artigo 5° da Constituicao Federal de 1988 (BRASIL, 1988).

0 aludido texto, tem interferéncia direta na terminologia legal atribuida ao segmento
das pessoas com deficiéncia, ja que por forca da condicéo ja mencionada, essas deixam de
ser pessoas portadoras de deficiéncia e passam a ser pessoas com deficiéncia. Sendo esse,
no aspecto politico, um antigo pleito dessa parcela da populagao brasileira. Observa-se que
esse recente dispositivo legal traz em seu bojo a preocupacdo com a garantia do acesso a
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informagao e por extensdo com a disponibilidade de tecnologia assistiva no &mbito da es-
trutura educacional. Nesse sentido, apresenta-se aqui a titulo de melhor explicitagdo trecho
do artigo 9°, Acessibilidade, da Convengdo sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, do
Decreto n. 6.949/2009, in verbis:

1. A fim de possibilitar as pessoas com deficiéncia viver de forma independente e
participar plenamente de todos os aspectos da vida, os Estados Partes tomarao as
medidas apropriadas para assegurar as pessoas com deficiéncia o acesso, em igual-
dade de oportunidades com as demais pessoas, ao meio fisico, ao transporte, a
informagédo e comunicagdo, inclusive aos sistemas e tecnologias da informagéo e
comunicagao, bem como a outros servigos e instalagoes abertos ao publico ou de
uso publico, tanto na zona urbana como na rural [...] (BRASIL, 2009).

Todavia, também é preciso destacar, que o texto em estudo apresenta da mesma
forma, a obrigatoriedade de se assegurar 0 acesso ao Sistema Braille!, na qualidade de
importante forma de comunicacdo para a pessoa com deficiéncia visual. Com o escopo
de melhor se compreender esta abordagem, destaca-se o que diz um trecho do artigo 24,
relativo a Politica Educacional, do Decreto n. 6.949/2009, ao contemplar 0 acesso para as
pessoas com deficiéncia, in verbis:

3. [...] Para tanto, os Estados Partes tomardo medidas apropriadas, incluindo:

a) Facilitagéo do aprendizado do Braille, escrita alternativa, modos, meios e formatos
de comunicac&o aumentativa e alternativa, e habilidades de orientagéo e mobilidade,
além de facilitagdo do apoio e aconselhamento de pares; (BRASIL, 2009).

Se expresse que trazemos este componente legal para esta produgdo, justamente
por se considerar que tal forma de escrita e leitura, ou mesmo acesso a comunicagao e
informagao, podera ser necessaria em qualquer etapa da educacgao, inclusive na superior, vez
que a perda ou redugdo visual pode se apresentar por diversas causas e mesmo em qualquer
momento do processo de escolarizagdo desse.

Seguindo com a andlise dos diplomas infraconstitucionais, destaca-se que o Decreto
n. 7.611, de 17 de novembro de 2011, ao estabelecer as diretrizes para o pablico alvo da
Educacéo Especial, em seu artigo 1°, inciso VI, preconiza o seguinte, in verbis: “VI - adogao
de medidas de apoio individualizadas e efetivas, em ambientes que maximizem o desenvol-
vimento académico e social, de acordo com a meta de inclusao plena;”, dispositivo este que
por certo, ndo pode excluir o acesso curricular na dimensao do processo formativo, em uma

T Sistema criado em 1825 pelo francés Louis Braille (1809-1852), teve sua versao definitiva publicada em 1837, o
Sistema Braille ou anagliptografia se caracterizou por muito tempo como a principal forma de escrita e de leitura
para a pessoa cega ou com baixa visao acentuada.
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perspectiva que para além dos preceitos contidos na defesa da escola inclusiva, extrapole a
tessitura das consideragoes, para a dimensao das instituices de educagao superior (BRA-
SIL, 2011).

Em consonéncia com o exposto, a Lei n. 13.146, de 6 de julho de 2015, Lei Brasi-
leira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia -Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, ao tratar
da educacgao, no capitulo IV, artigo 28, inciso XIll, apresenta a seguinte incumbéncia as
instituicoes de ensino pablicas e privadas, in verbis: “XlIl - acesso a educagao superior e
a educacéo profissional e tecnoldgica em igualdade de oportunidades e condigoes com as
demais pessoas” (BRASIL, 2015).

Do que estamos falando quando colocamos escola justa

Segundo Dubet (2004, p. 542), a definicdo de uma escola justa, é sobretudo com-
plexa, em razao da diversidade de fatores que abarca:

A escola é gratuita, os exames sdo objetivos e todos podem tentar a sorte. O quadro
formal da igualdade de oportunidades e do mérito foi globalmente instalado em um
grande numero de paises.

Porém, esta concepgao puramente meritocratica da justica escolar se defronta com
grandes dificuldades e, mesmo que aceitemos o principio, fica claro que ele deve ser
ponderado [...].

Na realidade, ao se deter nos aspectos que sistematizam as condicionantes docu-
mentais que respaldam a concepgdo da escola para todos, se identifica muito mais uma
carta de inteng0es, que qualquer modificagao fatica que permita se apontar componentes
por meio dos quais possam ser justificadas mudangas no plano da consciéncia social.

Assim, ndo sao raras as vezes em que se percebe atitude de impacto social, quando
um estudante com deficiéncia visual consegue concluir a graduagao em qualquer dos cur-
s0s. De forma que ainda recentemente no ano de 2009, foi noticiada a conclusao do curso de
letras por um estudante com a aludida caracteristica no municipio de Santa Maria Rio Grande
do Sul (SELAU; DAMIANI, 2014).

Portanto, tantas outras situacées andlogas a retratada no caso em tela, reproduzem
ainda o divorcio entre 0 que propugna a justica distributiva, a intencionalidade presente na
Declaragdo Mundial sobre Educacéo para Todos (Conferéncia de Jomtien — 1990) e a rea-
lidade contida no cerne das instituicoes de Educagao Superior (CONFERENCIA MUNDIAL
SOBRE EDUCAGAQ PARA TODOS, 1998).
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Desta forma, fica evidente que as praticas requeridas por uma universidade que efe-
tivamente se pretenda justa, necessariamente precisa romper com a cultura exclusivamente
meritocrética, abdicando desta maneira das praticas cristalizadas em agoes desenvolvidas a
partir da concepcéo elitista revestida pelo liberalismo e valoragéo do capital.

[...] A criagéo de um conhecimento pluriverso parece ser uma possibilidade que pode
promover um contexto realmente reformador para a educagao superior. Uma refor-
ma que seja mais justa e relevante para o provimento de conhecimento e educa-
¢do realmente necessarios para 0s nossos tempos, uma educagdo que ndo se limite
a responder aos anseios da agenda reformista corporativista [...] (SHULTZ, 2014,
p. 25-26).

Para além dos fatores inseridos no contexto das condicoes materiais, ha que se
considerar historico transcorrer de pieguice que promove verdadeiro abismo ao se pensar
na vigéncia da Escola Justa em consonéncia com o acesso dos estudantes com deficiéncia
visual & Educacao Superior. Esse aspecto se refere a concessao de notas aos citados estu-
dantes. Gomo a presente pesquisa é desenvolvida em dados concretos, julga-se pertinente
se explicitar que a comprovacgao do exposto se cinge a educagao basica, a partir de inves-
tigagéo conduzida por Costa (2016, p. 78), oportunidade em que determinada estudante do
Ensino Médio assim se expressou, ao tratar de como vivenciava o processo avaliativo no
ambito da unidade escolar que frequentava:

[...] Diante da explicagdo da estudante, apresentamos a arguigao de como ela obtivera
as notas até o momento da entrevista: respondeu que os professores Ihe atribuiam
nota seis e, as vezes, sete. Afirmou também que frequentemente sua familia cobra
notas mais elevadas, alegando que elas sao boas, mas que ela poderia obter outras
melhores [...].

Nao se trata aqui de se buscar qualquer tratativa compensatoria, vez que conforme
Bruno (1999) afirma, que a visdo é responsavel por 80% das informagoes que recebemos.
Portanto, poder-se-ia expor tal realidade como algo insoltvel a luz da Escola Justa.

Tampouco, se traz a expressao da estudante em tela, como se fosse uma condigéo
analoga as restrigoes contidas no ambito do capital cultural. Sendo que caso se encontrasse
respaldo nesta (ltima hipotese, se creditaria tal circunstancia na conta desse componente
diretamente vinculado a estruturagao do curriculo oculto e, porque nao dizer em constitutivos
faticos inserido no rol da complexidade dos elementos contidos no dominio da Escola Justa,
sobretudo quando damos o enfoque a justica distributiva.

A realidade trazida pelo dizer da estudante, é incidente de forma direta na injustica
de base. Ja que se encontra calcada na pieguice que tem o poder da desconstrugao de con-
vicgoes, vez que oferece premiagao de consolo a quem em face dos recursos pedagogicos
existentes poderia de fato usufruir da Escola Justa.
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Santana (2017, p. 34), em produgao desenvolvida em data recente no @mbito do Co-
légio Militar, traz constatagdo na mesma esteira, embora neste caso a justificativa fundante
de identificacao, seja a pratica em termos de uma escola que se baseia em todos, despre-
zando assim, as trajetorias dos sujeitos:

Nossas escolas ainda sao extremamente homogeneizadoras em suas praticas e, des-
se modo, reproduzem e aumentam as desigualdades e diferengas sociais, na medida
em que oferecem o mesmo tipo de educagao aos distintos grupos, privilegiando aque-
les com melhores oportunidades.

A evolugéo fundamental ocorrida no conceito de igualdade de oportunidades, tal
como se observa na atualidade, tem relagdo direta com a nogao de desempenho. De
uma ideia inicial de que ao Estado bastava garantir os recursos necessarios a escola
publica e gratuita, em que a responsabilidade pelo aproveitamento desses recursos
era da familia e do aluno, passou-se esse encargo a instituicao educativa [...] (SAN-
TANA, 2017, p. 43).

Conforme Ferreira (2004), a rigor, se constata forte presenca estatal no inicio do
processo educacional para os estudantes com deficiéncia visual. Essa ligagao em termos de
iniciativa publica remonta a 1854, quando da criagao do Instituto Benjamin Constant no Rio
de Janeiro. Entretanto, mesmo nestas duas primeiras décadas do século XXI, persiste a dico-
tomia entre inclus@o versus atuagdo das instituicoes de atendimento educacional especiali-
zado. E evidente que pesquisadores tém identificado nessa vertente movimentos de maior ou
menor radicalidade (BRASIL, 2016; CARVALHO, 2004; JANNUZZI, 2004; MANTOAN, 2015;
SASSAKI, 1997; WERNECK, 1999). No entanto, tal oscilagao ndo parece ter influenciado o
abandono do viés meritocratico, em se tratando do acesso dos estudantes com deficiéncia
visual ao curriculo. Tanto assim, que nesta producao, se fez oportuno se trazer a baila, ainda
que de forma bastante sucinta o empenho pessoal de Walkirio Ughini Bertoldo no ingresso
no curso de Direito em uma universidade gaucha (SELAU; DAMIANI, 2014).

Por outro lado, ao se buscar o estabelecimento de tessitura dos fatores concernentes
a Escola Justa, ndo se pode deixar de se averiguar a interferéncia da evolugao das termi-
nologias, com o escopo de se compreender como as palavras trazem nexo causal com a
melhor compreensdo das percepges sociais. Tomando-se como componente basilar que
este capitulo examina fatores cuja interagdo se apresenta no contexto da inclusao na pers-
pectiva da Escola Justa, é necessario se acentuar que a igualdade, sendo este termo caro
a tal perspectiva, teve /ocus em um dos movimentos emblematicos relativos a pessoa com
deficiéncia. Esta afirmativa, se refere ao ja citado periodo de 1981, sendo aquele denominado
como Ano Internacional da Pessoa Deficiente, cujo lema foi Igualdade e Participacéao Plena.

Ora, algumas marcas ambientadas em contexto de terminologias historicas sao tao
fortes que acabam por promover confusdo quanto a compreensao social. E por esta razao
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que parece residir reivindicacao paradoxal ao se propugnar pela tratativa desigual aos iguais.
Portanto, néo se pode negar a influéncia desses aspectos inseridos no campo das termino-
logias, quando se busca a justica distributiva no cerne das universidades, quando a tematica
em voga € inclusdo dos estudantes com deficiéncia visual nessa etapa de formagao.

[...] Vocé tem injusticas sociais em geral, desigualdades sociais em geral, nas quais
se misturam mecanismos de discriminagdo. Entéo, nao se deve confundir discrimina-
céo e desigualdade social. Um operario pobre ndo € discriminado como homem, mas
enquanto operario ele é bastante desigual [...] (DUBET, 2015, p. 159).

E fundante estabelecer esse didlogo com Dubet (2015), sendo que a expressao do
autor traz 0 adensamento da complexidade da Escola Justa. Com 0 escopo de se buscar a
compreensao da inacessibilidade curricular relativa a presenca do estudante com deficiéncia
visual na Educagéo Superior, pode-se constatar em diversas circunstancias que nao haja
discriminagéo, vez que este estudante, ainda que com boa dose de empenho pessoal, a
exemplo dos demais académicos chegou ao cumprimento de seu objetivo ao ingressar no
curso. Portanto, considera-se pertinente ou mesmo fundamental, se verificar a justica que
ocorra ou nao a partir desse instante. Pois, é exatamente apds ingresso que este estudante
para além do cunho meritocratico, precisara da desigualdade de tratativa em funcéo dos
recursos especificos requeridos para a sequéncia de sua caminhada académica de forma
segura e autébnoma. Sendo esta a lacuna que muitas das vezes o separa da justica distribu-
tiva, mesmo que o atingimento desta seja pela via da desigualdade.

Ao se propor investigagdo acerca do acesso educacional atinente aos académicos
com deficiéncia visual, se observa o desenvolvimento de pesquisas que tratam da tecnologia
assistiva e inclusao, sendo tal abordagem realizada a partir de um campo com significativa
abrangéncia, seja no que se refere a Educacao Basica, seja com fulcro na etapa superior,
conforme se afigura nas produgoes de Bersch (2017), Furlan e Ribeiro (2015), Galvao Filho
(2009) e Garcia e Galvao Filho (2012).

Entretanto, verifica-se lacunas investigativas na ambiéncia universitaria, inclusive
com menor numero de produgodes, quando a analise se detém especificamente no acesso
ao curriculo com a mediagao da tecnologia assistiva, no que diz respeito ao académico com
deficiéncia visual, evidenciando assim, que no que tange ao acesso desses estudantes ao
sistema educacional, transcorre ainda de maneira pouco célere.

No entanto o que propomos por meio desta pesquisa é o aprofundamento da investi-
gagao, tendo como componentes fulcrais o curriculo ndo prescrito, a Escola Justa em suas
dimensoes e o fator capital cultural, enquanto elementos incidentes no processo inclusivo no
ambito da universidade.
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Portanto, ha que se considerar em termos de pesquisas cientificas, as dimensoes
curriculares, em averiguagoes que ultrapassem a concepgao do curriculo prescrito ou for-
mal. Nesta perspectiva, é determinante que se parta de uma realidade em que apesar da
existéncia de diversos desafios na busca pelo acesso educacional, contudo, ha o desenvol-
vimento de estudos, e estes precisam se constituir a luz da reflexdo abarcada pela escola
justa. Trata-se sempre de medida importante, vez que procura assegurar analises, que nao
desprezam as singularidades presentes no contexto educacional.

[...] Todo aluno experimenta o valor que tem para os demais com quem, em certo
sentido, também se compara. Diante disso, os intercambios entre eles devem ser
pensados e estruturados pela procura de respostas as necessidades impostas pelas
atividades e, nao apenas, aos contetidos dessas necessidades. (SILVA, F, 2012. p. 6).

Ao se refletir acerca do acesso ao curriculo na Educagao Superior no que concerne
a0 académico com deficiéncia visual, imediatamente se pensa no fator da autonomia, tendo
em vista que, 0 aspecto autdnomo para o estudante com deficiéncia visual, se apresenta
com profundos vinculos no que diz respeito ao processo inclusivo, tdo em voga nos dias
atuais.

Neste contexto, é salutar que se trate da possibilidade da questdo da inclusao, con-
siderando de forma objetiva se a progressiva utilizagao das ferramentas computacionais em
associacao com a usabilidade do Sistema Braille, ou mesmo de qualquer uma das possibili-
dades referidas de forma isolada, tem assegurado o desenvolvimento académico ao curricu-
lo prescrito e as suas demais dimensoes de forma ampla na perspectiva da constituicao da
escola justa. “A igualdade de oportunidades meritocratica supGe igualdade de acesso [...]”
(DUBET, 2004, p. 3).

E decisivo que o papel das universidades esteja inserido no contexto desta busca
de aprofundamento do estudo da interagdo do académico com deficiéncia visual, pois, de
outra forma, mantém-se o curriculo divorciado do cotidiano universitario. De maneira que,
0 curriculo e até mesmo a legislagao, que trata dos direitos das pessoas com deficiéncia,
seguirdo apenas e tao somente prescritos. Do ponto de vista desta producéo, ao se proble-
matizar tal questdo, busca-se a rigor, tratar-se do carater inarredavel da autonomia do sujeito
com vistas a compreensao desta como elemento diretamente vinculado ao atingimento do
processo inclusivo da significativa parcela dos estudantes com deficiéncia visual, cada vez
mais, presentes na Educagao Superior, incentivando de maneira continua, a busca de novos
caminhos mediados pela justiga educativa.

Desta forma, por seu papel social e de identificagdo, valorar o aspecto relevante
do curriculo na compreensao mediante a devida contextualizacao do acesso a este, para o
académico com deficiéncia visual, € medida salutar na consolidagao da autonomia baseada
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na ruptura com toda e qualquer pratica excludente. No dizer de Silva, T. (2002, p. 150), “...]
no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo
é documento de identidade [...]".

Portanto, ao se enfatizar a necessidade da efetiva garantia ao acesso curricular para
o discente com deficiéncia visual, é preciso contextualizar, ainda que de forma breve, a partir
do acompanhamento da historia, que culmina com as alternativas disponiveis presentemente
para tal fim, com possibilidades de utilizacéo de forma isolada ou associada.

Para que se compreenda a dimensao da questdo do acesso ao curriculo em todas
as suas nuances, enfatiza-se o entendimento da construgao curricular enquanto componen-
te vinculado ao poder. Nesse sentido, se recorre a Silva, T. (2002, p. 16) que, ao analisar
0 curriculo no contexto da perspectiva pos-estruturalista, afirma: “[...] Selecionar é uma
operacao de poder. Privilegiar um tipo de conhecimento é uma operagao de poder. Destacar,
entre as maltiplas possibilidades, uma identidade ou subjetividade como sendo a ideal € uma
operacao de poder [...]".

Assim, assegurar 0 acesso curricular ao académico com deficiéncia visual, é contri-
buir para a vigéncia de condicoes inseridas na aquisi¢ao de poder, logo, € viabilizar medidas
objetivas para a consolidagao do processo inclusivo na dimenséo da formacao universitaria.

Observa-se que, em termos do fazer pedag6gico, ndo ha uma compreensao do 16-
cus escolar, calcado na amplitude que pode e deve ser concebida ao espago escolar, em
atitudes e praticas cotidianas, que reverberem nesse locus, a capacidade transformadora do
ambiente escolar, a partir do entendimento real de seu valor incidente. E desta forma, que
a expressao de Silva, F. (2003, p. 12) explicita o significado do espago/tempo representado
pela identificacao e compreenséao escolar: “Os processos de estudo e investigacao educa-
cional passam pela compreensao das escolas em toda a sua complexidade técnica, cientifica
e humana [...]".

Da mesma forma que em todos os setores da sociedade, também na educagédo a
justica tende a ser entendida como igualdade de oportunidades e mérito, ou seja, uma
educacao justa é aquela que oferece a todos as mesmas oportunidades e aqueles que
merecem sdo recompensados alcancando as melhores notas, recebendo a melhor
educacdo, conseguindo os melhores empregos. (HORA; LELIS, 2017, p. 180).

Consideracoes finais

Como é possivel verificar, sdo varios os documentos e legislagdes que asseguram
direitos as pessoas com deficiéncia. Entretanto, apesar das alteragoes no campo das ter-
minologias adotadas com o fito de se designar as pessoas em tela, e no caso da tratativa
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especifica desta produgao, das condicGes para 0 acesso via curriculo nas instituicoes de
educagao superior, durante o periodo necessario para a concluséo de determinado curso,
encontra-se referéncias as alternativas vinculadas a tecnologia assistiva e computacional,
mas nao se evidencia reflexdes que preconizem 0 acesso a tais recursos por estas, a partir
por exemplo, do desenvolvimento de programa de formagdo com o escopo de se viabilizar a
aplicacdo dessas ferramentas de maneira sistematizada no dmbito da docéncia.

Em suma, ndo se busca compreender quais as eventuais implicagoes da insergcao
de tais recursos, ou ainda da falta destes, no entendimento da dimensao da conjuntura da
universidade. De forma que, sendo este aspecto elemento constitutivo da formacéo acadé-
mica, mediada por qualquer dos componentes tecnoldgicos ou ainda a partir da adocéo de
estratégias, presentes na formacao do referido estudante, se apresenta como componente
fulcral para o acesso a Educagao Superior com a real perspectiva do emprego das inovagées
tao presentes no l6cus universitario, vez que o conjunto de componentes legais por si S6 nao
podera responder por tal mudanca.

Assim, por todas as razoes ja explicitadas, discutir a incluséo dos estudantes com
deficiéncia visual, ha que se constituir em instante necessario e desafiador. Necessario, por-
que uma universidade que pratique a justica no processo de formagao disponibilizado para a
sociedade n&o pode prescindir de todas as inovagoes socialmente construidas com vistas a
efetivacao de acOes com evidentes filiagoes calcadas na vivéncia diversa e plural.

Ao mesmo tempo, 0 acesso curricular pelos estudantes com deficiéncia visual, ob-
servada a senda da justica na dimensao formativa, requer visibilidade no locus aqui tratado
e ainda que, se trate de aparente paradoxo no atual momento, essa visibilidade podera tran-
sitar para o espago das universidades por meio da formagdo docente com a especificidade
requerida pelas ferramentas tecnoldgicas, mesmo que se observe atualmente a restrita par-
ticipagdo do contingente populacional do qual trata este trabalho, realidade que se apresenta
ainda em diversas instituicao de educagao superior, pois, tal acesso se da de forma gradual.
Sendo, portanto, este 0 componente desafiador, na medida em que de forma marcante no
processo historico do acesso do estudante com deficiéncia, quase sempre, se aguardava
a presenca deste no ambiente de formagdo, para somente depois, se pensar em maneiras
de se efetivar as condig0es necessarias ao acesso. De sorte que a alteragéo dessa logica,
¢ desafio que requer imediato planejamento no cerne das universidades para que tempos
distintos e promissores possam ser vivenciados.
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Introdugao

Em todos os setores que compdem o Estado brasileiro, a educagdo é consensual-
mente concebida como um dos maiores pilares da sociedade. Esta afirmacéo se corporifica
por meio da literatura cientifica de nosso pais, que comprova o quanto essa instancia apre-
senta grandes potencialidades para atuar no processo de formagao do ser humano, de modo
a enriquecé-lo com valores como a ética, a cidadania e a equidade (justica social). Parte-se
do pressuposto de que os processos educativos consubstanciam a edificagdo de uma so-
ciedade mais consciente e respeitadora de todos os direitos (principalmente os de esséncia
humana), com vistas a eliminagao de préaticas sociais excludentes, que séo as principais
promotoras de preconceitos e disparidades na nossa contemporaneidade.

Neste dmbito, as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Basica
(BRASIL, 2001) evidenciam que a educagdo é o principal alicerce da vida social, que amplia
a cultura e a propria cidadania. Este documento deixa claro que a educacéo escolar assume
um compromisso com a diversidade humana: “[...] trabalha-la como fator de crescimento
de todos no processo educativo. Se 0 nosso sonho e 0 nosso empenho sao por uma socie-
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dade mais justa e livre, precisamos trabalhar desde a escola o convivio e a valorizagao das
diferencas, base para uma verdadeira cultura de paz” (BRASIL, 2001, p. 5).

A luz do paradigma da diversidade humana, a educacdo projeta a constituicao de
uma sociedade inclusiva, que seja capaz de valorizar as diferencgas e as singularidades que
assinalam cada individuo, o que é vital para o desenvolvimento e a manutengao de um Esta-
do democratico (BRASIL, 2001). Por esta razéo, a inclusao pode ser entendia como 0 acesso
continuo ao espago da vida em sociedade por todos 0s individuos. No entendimento de David
Rodrigues, a inclusao se trata de um direito que contribui para “densificar” outros direitos e,
por isso, deve ser transversal a escola; constituindo-se, ainda, como um valor educativo de
primeira linha para que todos possam acessa-la (RODRIGUES, 2017).

Ainclusao, quando refletida nos contextos da educagao escolar, se insere em linhas
que compdem o campo da educacao inclusiva: agdo politica, cultural, social e pedagdgica
advinda da defesa do direito de todos os alunos estarem juntos — tendo necessidades espe-
ciais ou ndo, sem nenhum tipo de pratica discriminatdria (BRASIL, 2008). Na perspectiva
da educacéo inclusiva, os espagos da escola ganham centralidade na luta para a implemen-
tacao dos direitos sociais, pois sdo nesses ambientes que as relagoes fundamentadas no
respeito a dignidade e a qualquer diferenga podem ser consolidadas, ainda tendo como base
0 convivio escolar com a diversidade (BRASIL, 2001).

Nesse sentido, Vieira (2003) esclarece que a proposta basica da educacéo inclusiva
é a de que sejam oferecidas aos alunos da Educacéo Especial as mesmas oportunidades
educacionais que qualquer outro discente tem acesso. Assim, a autora pondera que essa
igualdade de oportunidades nao pode ser entendida como se os estudantes as vivenciassem
da mesma forma, com as mesmas necessidades. Aplica-se, neste contexto, o principio
de equidade, que pode ser compreendido como a definicao de justica social, pressupondo
“[...] que o que se oferece seja compativel com as caracteristicas e possibilidades de quem
recebe [...] ele ndo substitui o termo inclusao [...] a inclusao serve a equidade e certamente
nao pode existir uma sem a outra...” (RODRIGUES, 2017, p. 293).

E a partir dessa premissa que a legislacao brasileira versa sobre o atendimento aos
alunos que compdem o publico da Educagao Especial, de modo a ilustrar que este mesmo
atendimento deve se consolidar preferencialmente na rede regular de ensino, em todos 0s
niveis, etapas e modalidades da educagao, com vistas ainda a concretizar o principio de in-
clusdo (BRASIL,1996). Neste cenario, € importante esclarecer que essa e outras disposicoes
afixadas atualmente no campo legal advieram de muitos debates, discussOes e pesquisas
que se efetivaram nacional e internacionalmente.

Quando refletimos sobre a interface entre a educacao e a Educacao Especial, de-
vemos entender que a conjugacao entre esses dois campos é resultante de estudos que
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consideram a indissociabilidade entre educagcao e direitos humanos. Isto fica claro na Politica
Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008, p. 10)
quando essa normativa afirma que: “o desenvolvimento de estudos no campo da educacéo
e dos direitos humanos vém modificando o0s conceitos, as legislagoes, as praticas educacio-
nais e de gestdo, indicando a necessidade de se promover uma reestruturagdo das escolas
de ensino regular e da educagao especial”.

Diante do exposto, compreende-se que a propria dimensao educativa é uma instan-
cia privilegiada na promocéo e compreensao desses direitos, alem de ser um direito em si
mesma. Ela se configura como espago para a consolidacéo do respeito as diferencas e as
singularidades de cada individuo, especialmente aqueles que foram marginalizados ao longo
dos mais diversos contextos histéricos. E por isso que o Plano Nacional de Educagdo em
Direitos Humanos complementa que: “a educagao ganha, portanto, mais importéancia quan-
do direcionada ao pleno desenvolvimento humano e as suas potencialidades, valorizando o
respeito aos grupos socialmente excluidos [...]” (UNESCO, 2007, p. 25).

No tocante as populagoes historicamente excluidas, torna-se importante evidenciar
nelas a existéncia de um pablico especifico: as pessoas que apresentam altas habilidades/
superdotagao (AH/SD), que néo recebem a devida atencao nos contextos escolares em razéo
ainda de sua invisibilidade, que é decorrente do desconhecimento sobre as especificidades
de sua educagao. A ndo identificagdo desses individuos ocasiona a privagao de um ensino
que lhes desenvolvam o maximo do potencial que possuem; cenario esse que precisa se
desconstruir.

Pessoas com altas habilidades/superdotacdo: de que pablico estamos
falando?

0 publico com AH/SD é composto por individuos que apresentam um desempenho
superior que transcende a média de seus pares etarios. Segundo Rangni (2019, p. 17), “[...]
recebem diferentes denominagoes: superdotados, sobredotados, com altas capacidades, ta-
lentosos, etc.” e ainda s&o alvo de inlmeros mitos, preconceitos e concepgoes erroneamen-
te estabelecidas tanto no plano social como no educacional. Nesta diregdo, Manso (2012)
complementa que esse conjunto de representagoes conceituais influencia, substancialmen-
te, na elaboragao de estratégias e acGes que se direcionam a essas pessoas, de modo a
dificultar os processos de identificacéo e de atendimento necessarios a este grupo social.

Vale destacar, neste contexto, que o fendémeno AH/SD é extremamente complexo,
assinalado pela dualidade entre as predisposicoes bioldgicas e os estimulos procedentes do
ambiente social, que resultam no desenvolvimento de uma ou mais habilidades (WINNER,
1998). De acordo com a Teoria dos Trés Anéis proposta por Joseph Renzulli (1978), com-
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preendem-se as AH/SD como um comportamento oriundo da interagao entre trés elementos:
a habilidade acima da média, o comprometimento com a tarefa e a criatividade. Deste modo,
0 autor pondera que estes trés fatores nao precisam estar necessariamente, presentes ao
mesmo tempo, mas é importante que eles interajam em algum grau, para que um alto nivel
de produtividade possa emergir (RENZULLI, 1986 apud FLEITH, 2006).

Nesta conjuntura, Pérez (2003) desvela uma triade de fatores que tém alicergado a
caréncia e/ou precariedade no atendimento que se deve destinar aos individuos com AH/
SD: mitos e crengas populares sobre as caracteristicas desta populagao; preconceitos so-
cioculturais e ideologicos a respeito deste grupo e de seu processo educativo e, finaimente,
a desinformagao sobre o fenémeno. Esse conjunto de elementos, na perspectiva da pesqui-
sadora em questdo, ainda se configura como empecilho para a constituicao de uma identi-
dade propria desse publico, contribuindo para a perpetuacéo de representagdes conceituais
negativas e/ou distorcidas sobre as suas necessidades e educagao. Fleith (2006) concorda
com este pensamento ao refletir que as concepgoes que integram o imagindrio social além
de serem, em sua maioria, estereotipadas e preconceituosas, também se apresentam como
obstéculos para a implementagao de programas e servigos voltados para a populagdo edu-
cacional que apresenta AH/SD.

Com base nessa premissa, Pérez (2003) reflexiona sobre um dos principais mitos
que foi socialmente vinculado a este puablico: a sinonimia que a sociedade estabelece entre 0
fendbmeno AH/SD, a genialidade ou prodigio; que converge erroneamente ao pensamento de
que essas pessoas sdo capazes de realizar apenas agoes prodigiosas e/ou extraordindrias.
Deste modo, é inegavel que esse entendimento se associa a outro mito: o de que esses in-
dividuos apresentam um desempenho académico generalizadamente elevado, de maneira a
se pressupor que a incidéncia das AH/SD é rara, seja no contexto educacional, seja na esfera
social. Neste universo, & necessario esclarecer que a literatura cientifica que compreende
este fendmeno, seus processos educativos e seu pablico, tem atestado o quanto este campo
ainda é envolto por percepcoes inveridicas, deturpadas e miticas, que nao correspondem a
realidade de sua populagao e que se polarizam as reais necessidades que ela apresenta.

Este cendrio deixa claro que ha muito que se fazer em prol da educagao desses in-
dividuos, para que possam ganhar visibilidade nas praticas educativas e para que vivenciem
uma educagao prazerosa, estimulante e, a0 mesmo tempo, critica. Assim, constituem-se
como grandes imperativos a elaboragao e a operacionalizacao de instrumentos voltados para
a identificagdo desse alunado, visto que o processo identificador precede tanto a proposigéo
de politicas publicas para a area como a concretizagao de agOes e programas. Sobre as
politicas educacionais, & inexequivel elaboré-las sem antes conhecer o seu piblico (PEREZ,
2003).

No que se refere as reflexdes apresentadas acima, Martins, Pedro e Ogeda (2016)
evidenciam a pouca expressividade de estudos que se relacionam ao processo de identifica-
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¢do e ainda refletem sobre a caréncia de instrumentos sistematizados de avaliagao nacional
que se volte a esses alunos (instrumentos que possam ser validados e utilizados ampla-
mente no sistema de ensino brasileiro). Atrelada a caréncia, as autoras ainda pontuam a
auséncia de cientificidade dessas ferramentas para que possam revelar dados fidedignos
sobre a identificacéo de pessoas com AH/SD, o que aumenta as condiges de invisibilidade
e de desvalorizacédo desses estudantes.

Quanto as suas caracteristicas, é importante esclarecer que ndo ha uma uniformida-
de em relacao a elas, de modo que sejam aplicaveis a toda essa populagdo. Nesse sentido,
0s comportamentos de AH/SD, além de se diferirem um dos outros, sdo singulares a cada
individuo. Logo, nao ha como estabelecer uma padronizagao dessas condigoes, visto que
elas podem se revelar sob diversos matizes. A Politica Nacional de Educagéo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008, p. 11) oferece um panorama sobre essas
pessoas, de modo a esclarecer que elas demonstram potencialidade elevada em algumas
areas, sejam isoladas ou combinadas: “[...] intelectual, académica, lideranca, psicomotri-
cidade e artes [...]” (BRASIL, 2008, p. 11). Ainda de acordo com esse documento, s&o
pessoas que apresentam habilidade acima da média nas areas de seu interesse, grande
criatividade e o envolvimento com a tarefa, sendo todos esses tracos pertencentes a teoria
de Renzulli (1978).

Isto posto, Guenther (2011) esclarece que a marginalizagdo desta populagéo ocorre,
nos contextos escolares, devido ao despreparo do sistema educacional brasileiro no que
tange ao processo de identificagdo, o0 que ocasiona a estas pessoas: desencanto, frustracao,
sofrimento, desestimulo e a constante banalizagao de suas capacidades na cotidianidade
das acoes educativas; capacidades essas que sao tolhidas de se desenvolver por ndo serem
descobertas. Nesse sentido, Martins (2020) justifica que essa conjuntura se efetiva devido a
educacéo se direcionar, tradicional e historicamente, mais as deficiéncias, de modo a exce-
tuar este publico quer seja pelo fato de nao identifica-lo com precisao, quer pelo motivo de
ndo se ofertar, convenientemente, proposigoes educativas consonantes as suas condicoes,
ceifando-lhes as oportunidades de desenvolvimento de suas capacidades.

Vale destacar que a configuragao dessas condigoes dificulta o processo de constru-
¢do de uma identidade dessas pessoas, o que se traduz em 6nus significativos no processo
de escolarizagéo que elas vivenciam, tal como a auséncia de uma concepgdo clara sobre
as suas necessidades e peculiaridades, que Ihes assegure a efetividade de seus direitos em
relagao a uma educacao de qualidade (BRASIL, 1988). Guenther (2011, p. 131) compartilha
desta mesma perspectiva ao ponderar que:

[...] o problema néo estd em ‘receber’ o aluno com diferencgas visiveis, mas em inte-
grar a acdo educativa o ‘aluno invisivel’, que parece igualzinho aos outros, mas néo
é... Essa situagdo ndao ocorre com alunos deficientes, mas com os mais capazes,
dotados e talentosos. (grifos da autora).
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A partir de tudo o que foi exposto, torna-se indispensavel refletir sobre o processo de
inclusao das pessoas com AH/SD no sistema educacional brasileiro, de maneira a entender
0 percurso historico, politico e legal de atendimento que foi trilhado por esta populagdo nos
contextos educacionais.

Trajetdria historica, politica e legal de atendimento a pessoa com altas
habilidades/superdotagao: discussoes sobre a (in) visibilidade deste
pablico e de seus direitos educacionais

0 processo de inclusao do publico com AH/SD fundamenta-se no pressuposto da
educacao inclusiva, concebida como aquela que se incumbe por fomentar, nos sistemas
escolares, processos educativos com base na diversidade, que é consolidada a partir do mo-
mento em que verdadeiramente ocorre a inclusao da populagéo de Educacéo Especial. Isto
garante a todos o0s estudantes o convivio salutar com a diversidade; orientando-o0s, ainda,
para o principio de respeito em relacéo as diferengas. Segundo Freitas e Pérez (2010), todo
esse alunado possui direito a escolarizacéo e a aprendizagem em ambientes educacionais
heterogéneos, numa tentativa de romper-se com preconceitos que ali se encontram social-
mente arraigados.

Sob esse prisma, Martins e Chacon (2018) advertem que necessitamos transpor,
no ensino regular, um grande mito que impede a efetivagéo de proposigoes educativas con-
sonantes as caracteristicas dos estudantes com AH/SD: o entendimento de que sdo autos-
suficientes, cujos potenciais nao necessitam de estimulos. Assim, devemos entender que
este conceito se configura como uma grande barreira tanto para o processo de identificagéo
como para o de atendimento, de maneira a resultar na invisibilidade desses individuos no
proprio sistema educacional brasileiro.

Segundo Reynaud e Rangni (2017, p. 68), os alunos com AH/SD, no Brasil, ain-
da vivem no anonimato e passam pela vida sem saber de seus direitos como estudantes
que integram o publico da Educagao Especial. Assim, essas pessoas, “[...] se concluem a
educacdo basica, o fazem por conta de uma dose extra de paciéncia e perseveranca, pois,
muitas vezes, a falta de estimulo faz com que caiam na mediocridade académica que, tris-
temente, obscurece suas altas habilidades ou superdotacéo”. Rangni (2019) comprova, em
um estudo recente, que este panorama na atualidade pouco se alterou e 0s processos de
identificacéo e de atendimento timidamente avangaram; se considerarmos as publicagoes
que datam mais de oitenta anos (RANGNI, 2019).

Consonante ao exposto, Delou (2005) evidencia que a historicidade da pessoa com
AH/SD na esfera educacional brasileira é marcada pela continuidade/descontinuidade de ini-
ciativas governamentais e nao governamentais registradas desde 1924, quando se validaram
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0s primeiros testes de inteligéncia no pais. Por conseguinte, o primeiro registro de atendi-
mento a estes individuos data o ano de 1929, quando a Reforma do Ensino Primario, Profis-
sional e Normal do Estado do Rio de Janeiro passou a prever o atendimento educacional dos
ditos “supernormais®™. A autora avanga historicamente ao pontuar que o primeiro registro
federal sobre esta populagdo ocorreu em 1961, com a Lei n. 4.024 que fixou as Diretrizes e
Bases da Educacao e dedicou os artigos 8° e 9° para se referir a educagao dos excepcionais
(termo concebido por Helena Antipoff para se referir aqueles cujo desempenho se localizasse
abaixo ou acima da média de seus pares, de modo a incluir pessoas com deficiéncia e com
AH/SD). Em 1967, Delou (2005) ainda aponta que o entao denominado Ministério de Educa-
¢ao e Cultura criou uma comissao para estabelecer critérios de identificagdo e atendimento
a0s superdotados.

A década de 1970 foi assinalada pela expansdo dos atendimentos da Educacéo Es-
pecial, e isso repercutiu na funcéo que as instituicoes escolares (e especializadas) passara