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RESUMO
A educacéao especial € um fenbmeno que envolve diversas esferas sociais, politicas
e culturais, extrapolando os limites escolares e envolvendo um vasto conjunto de
atores para sua adequada analise. O presente trabalho objetiva compreender como
a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — LBI (n°. 13.146/15) se
relaciona com a educacgao especial praticada no Brasil, na modalidade da educacéao
basica. Para tanto, fora realizado analises com essa legislagdo e com demais leis
nacionais e transnacionais que tratam sobre a tematica da educacgao e da inclusdo,
considerando, neste trabalho, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de
1988 (CF88), o Estatuto da Crianca e do Adolescente-ECA (Lei n°. 8.069/90), a
Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional-LDBEN (Lei n°. 9.394/96), a Convengdo Sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (CDPD) (2006), a Politica Nacional de Educagao Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008) e o Plano Nacional de Educagao-PNE
(Lei n°. 13.005/14). Posteriormente, para além desses textos juridicos, foram
analisados artigos de estudos de caso realizados no periodo de 2008 a 2018,
selecionados através da Scientific Electronic Library Online (Scielo), objetivando
compreender o entendimento que a comunidade académica possui sobre a
educacao especial praticada no pais, e tenciona-la com os resultados das analises
anteriores. Através dessas pesquisas foi possivel identificar que a LBI, quando
comparada com leis que a antecederam, apresenta aproximagdes e uma
modernizacdo na maneira em que o Estado brasileiro aborda a tematica da
deficiéncia, como a multiplicidade de sentidos atribuidos ao conceito de barreiras e
de adaptacgdes razoaveis, além de reforcar a necessidade da utilizacdo de
Tecnologias Assistivas e de criagdo de materiais adaptados. Entretanto, conforme
demonstrado pelo corpo de conhecimento analisado, ainda apresenta alguns
afastamentos das demandas apresentadas por esses estudos de caso,
compreendendo que o processo de aplicagao da legislagao envolve multiplos atores,
tendo os agentes envolvidos nesse processo forte influéncia no resultado que se

obtera das praticas de inclusado, ponto que extrapola as politicas inclusivas.

Palavras-chave: Lei Brasileira de Inclusdo. LBI. Deficiéncia. Educagao Especial. Educacao
Inclusiva.



ABSTRACT

Special education is a phenomenon that involves different social, political and cultural
spheres, exceeding school boundaries and involving a wide range of actors for its
proper analysis. The present work aims to understand how the Brazilian Law for
Inclusion of Persons with Disabilities — LBI (n°. 13.146/15) is related to the special
education practiced in Brazil, in the modality of basic education. To this end,
analyzes had been carried out with this legislation and with other national and
transnational laws that deal with the theme of education and inclusion, considering, in
this work, the 1988 Constitution of the Federative Republic of Brazil (CF88), the Child
and Adolescent Statute-ECA (Law n° 8.069/90), the Salamanca Statement on
Inclusive Education (UNESCO, 1994), the Law of Directives and Bases of National
Education-LDBEN (Law n° 9.394/96), the Convention on the Rights of Persons with
Disabilities (CDPD) (2006), the National Special Education Policy in the Perspective
of Inclusive Education (2008) and the National Education Plan-PNE (Law No.
13.005/14). Subsequently, in addition to these legal texts, articles from case studies
carried out from 2008 to 2018 were analyzed, selected through the Scientific
Electronic Library Online (Scielo), aiming to understand the understanding that the
academic community has about special education practiced in the country, and
intend it with the results of previous analyzes. Through these researches, it was
possible to identify that the LBI, when compared to laws that preceded it, presents
approximations and a modernization in the way in which the Brazilian State
approaches the issue of disability, such as the multiplicity of meanings attributed to
the concept of barriers and reasonable adaptations, in addition to reinforcing the
need for the use of Assistive Technologies and the creation of adapted school
supplies. However, as demonstrated by the body of knowledge analyzed, it still
presents some departures from the demands presented by these case studies,
understanding that the process of applying the legislation involves multiple actors,
with the agents involved in this process having a strong influence on the result that
will be obtained from the inclusion practices, a point that goes beyond inclusive
policies.

Keywords: Brazilian Inclusion Law. LBI. Disability. Special Education. Inclusive
Education.
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INTRODUCAO

O objetivo deste trabalho € compreender como a Lei Brasileira de Inclusado
da Pessoa com Deficiéncia — LBI (n°. 13.146/15) se relaciona com a educagao
especial no Brasil, no nivel da educagédo basica'. Este documento legal fora o
escolhido por ser, atualmente, a mais recente e completa legislacdo sobre o tema no
pais. Para tanto, este estudo se volta para analise desta legislacéo e de artigos de
estudos de caso realizados no pais, no periodo de 2008 a 2018, selecionados
através da Scientific Electronic Library Online (Scielo). Dessa forma, esta pesquisa
visa responder a seguinte pergunta: quais seriam as aproximagdes e afastamentos

da LBl com a educacao especial praticada no Brasil?

Para responder tal questdo, os objetivos especificos propostos foram: 1)
estabelecimento de uma discusséao tedrica sobre o percurso histérico da educacao
especial no Brasil, e como este processo esteve influenciando e sendo influenciado
por complexos arranjos sociais — como a relagao que os Estados latino-americanos
possuem com a sociedade civil e como isso se reverbera na configuragdo da
cidadania brasileira —, sendo, portanto, este debate crucial para compreender os
atuais desdobramentos do quadro de inclusdo no pais; o que dara subsidios para 2)
interpretar a acao juridica-legal do Estado através de andlises do texto da LBI e de
leis que a antecederam, pois, se compreende ser tal legislagdo um “ponto de
chegada” de diversos documentos legais anteriores, que necessitam ser vistos em
conjunto para se realizar um parecer mais contextualizado; além de 3) analisar o
entendimento que a comunidade académica possui da educacio especial praticada
no Brasil através de estudos de caso publicados na ultima década, objetivando
decodificar a experiéncia retratada por esses trabalhos e confronta-la com o texto da
LBI.

Para tanto, fora realizado analises com essa legislacdo e com demais leis
nacionais e transnacionais que tratam sobre a tematica da educagao e da inclusao,
considerando, neste trabalho, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de
1988 (CF88), o Estatuto da Criangca e do Adolescente-ECA (Lei n°. 8.069/90), a
Declaragdao de Salamanca (UNESCO, 1994), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional-LDBEN (n°. 9.394/96), a Convencao Sobre os Direitos das

' Educacgdo basica, segundo a LDBEN 9.394/96, em seu artigo 21, inciso 01, é composta pela
Educacao Infantil, pelo Ensino Fundamental e pelo Ensino Médio.
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Pessoas com Deficiéncia (2006), a Politica Nacional de Educagédo Especial na
Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (2008) e o Plano Nacional de Educacéo-PNE (Lei
n°. 13.005/14).

Tanto a LBI, como as demais legislagbes supracitadas, foram analisadas
através da analise de conteudo, que, segundo Minayo, Deslandes e Gomes (2009),
se caracteriza como uma técnica de descricdo de significados de mensagens que
possibilita, quantitativamente, qualitativamente ou em jungdo dessas duas, utilizar
inferéncias para a descricdo de conteudos que podem ir além das mensagens

manifestas e comunicadas.

Visou-se, através dessa metodologia, enriquecer a tratativa exploratéria dos
textos analisados, ultrapassando as incertezas com o rigor e exatidao exigidos por
essa técnica, além de trazer um enriquecimento a leitura (BARDIN, 2016). Dessa
forma, foi possivel identificar quatro objetos compartilhados por estas legislagdes:
Acesso a escola comum, Predial, Formacao docente e Material didatico.

Posteriormente a estes estudos, um maior enfoque fora dado ao texto da LB,
sendo percebidas cinco principais normativas norteadoras desta lei no que tange
aspectos relacionados a educacao especial: Acesso, Permanéncia, Participacao,

Aprendizagem e Barreiras.

A importancia desta analise descritiva e suas reflexdes justificam-se por
permitir melhor entendimento da abordagem estatal perante os alunos com
deficiéncia, pois, dentro da literatura especializada no tema, sdo menos frequentes
estudos sobre politicas educacionais e sobre o papel do Estado nesta questao, e
nao ha relatos sobre a relacdo da LBl com a Educagao Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva, mas sim se aborda mais a realidade da sala de aula e das

demandas e dificuldades dos professores frente a este grupo de estudantes.

Quanto a analise do entendimento que o corpo de conhecimento estudado
possui sobre a educacgao especial praticada no Brasil, e pretendendo mapear,
analisar e sintetizar as publicagdes referentes a educagao especial no Brasil na
ultima década, uma Revisdo Sistematica da Bibliografia (RSB) fora realizada. Tal
método se mostrou apropriado para cumprir com o objetivo deste trabalho, por
permitir agrupar resumidamente o montante de trabalhos realizados sobre o assunto

estudado, além de indicar os temas que necessitam maiores investigagdes dentro da
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area de conhecimento (SAMPAIO; MANCINI, 2007).

Levy e Ellis (2006) sugerem que a RSB seja executada em trés estagios: 1)
Inputs (coleta de literatura e triagem); 2) Processamento (compreensao e analise da
literatura) e 3) Outputs (escrita da revisao sistematica). Pinheiro (2019, p. 19) ao
analisar autores que discorrem sobre a RSB, sintetiza os principais estagios dessa

investigacao cientifica em trés passos:

1) Planejamento: realizagao de um estudo de escopo com o objetivo de
avaliar o conjunto da literatura existente sobre o objeto escolhido e
considerar as diferentes disciplinas e abordagens nas quais € explorado;
2) Conducgao: série de procedimentos que culminam na realizagdo das
buscas e na selegdo dos resultados encontrados, €;

3) Sintese: leitura, extracdo de informagdes e sistematizagdo dos
estudos encontrados, analise dos resultados e escrita do relatério final.

Assim, visando conhecer a experiéncia e obter conclusdes mais robustas
respaldadas em diferentes estudos (SAMPAIO; MANCINI, 2007), uma RSB baseada
nos passos supracitados fora realizada, sendo o passo de planejamento discutido no
capitulo um, e no capitulo dois. No primeiro, se analisara as discussdes sobre a
educacao especial no Brasil a partir de seu percurso historico, e como esses
debates sdo permeados por complexas relagdes histéricas e sociais, como a relagao
entre o Estado e a sociedade civil na América Latina e o processo de constru¢ao da

cidadania brasileira, que influenciam a educacao e por ela séo influenciada.

No segundo, buscara compreender através de um conjunto de legislagcbes
anteriores a LBI (e a prépria LBI), como as leis nacionais que dissertam sobre a
tematica da educacao e/ou educacgao especial estdo abordando a questdo, com o
objetivo de analisar se essa abordagem se modificou com o tempo, e seus possiveis

avancos ou pontos pendentes.

Os passos de conducgao e sintese serao apresentados no capitulo trés, o qual
explicitara as etapas realizadas para a obtencdo dos artigos aqui analisados; os
critérios de selegdo dos problemas mais minuciosamente descritos e o relatorio dos
resultados obtidos. Por fim, as devidas conclusdes dos capitulos precedentes serdao

apresentadas no capitulo quatro, seguido das referéncias bibliograficas.

Por se tratar de um trabalho que versa sobre a tematica da educagao especial
através do olhar de uma pesquisadora que n&o possui formacéo inicial nessa area, e

realizado em um programa de mestrado que se propde a desconstruir os projetos
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apresentados inicialmente, ou seja, que visa repensar criticamente os arcabougos
tedricos que os discentes do programa carregam consigo, visando confronta-los de
maneira a se obter um filtro mais interdisciplinar? da problematica trabalhada, a
presente pesquisa acompanhou as mudancgas provenientes das descobertas que a
préopria autora sofreu ao se deparar com a complexidade que o objeto apresenta. A
principio, o objetivo deste trabalho era o de analisar como os burocratas de nivel de

rua® se comportavam na aplicagdo dos paradmetros determinados pela LBI.

Entretanto, apds a realizacdo das disciplinas “Ciéncias Humanas e Sociais
como Conhecimento Interdisciplinar’, “Relacbes Estado-Sociedade no Mundo
Contemporaneo” e “Estudos Avancados Comparativos de Politica Educacional”, nas
Faculdades de Ciéncias Aplicadas e de Educacdo, ambas da UNICAMP, sendo
estas disciplinas cursadas no primeiro ano do andamento desta pesquisa, foi
possivel perceber a abordagem disciplinar da area de avaliagdo de politicas publicas

que se estava empregando.

Ainda que tal campo do conhecimento seja essencial para abordar, nao
apenas a problematica da educacgdo especial, como diversos outros objetos de
estudo de cunho politico, social e econdmico, este trabalho converteu-se,
naturalmente, para outros recortes analiticos através das influéncias que fora

recebendo no percurso de formacao dessa pesquisadora.

Dessa forma, apos contato com teorias de Aguilar (2013), Carvalho (2002),
Fernandes e Orrico (2012), dentre outros, além das sugestbes feitas durante o
exame de qualificagao, foi possivel perceber a necessidade de se explorar a area de
educacao especial através dos impactos legais, e, considerando o recente periodo
em que a LBI fora criada, percebeu-se a importancia de sua analise dentro desse
contexto, sendo modificado, portanto, o projeto inicial para os objetivos aqui
trabalhados.

2 Segundo o website do Programa de Mestrado Interdisciplinar em Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas (ICHSA), espera-se que os discentes ali graduados construam “habilidades e competéncias
(que) ndo se fazem pelo cultivo de um “novo modelo” ou uma “forma pré-definida” de
interdisciplinaridade. Cada dissertagédo espelha de forma mais ou menos significativa as demandas do
problema eleito para sua investigagao, reforgando a ideia de que a interdisciplinaridade, no caso do
ICHSA, ndo é um tema de investigagdo, mas é uma atitude e uma forma reflexiva de conceber e
produzir conhecimento”. Disponivel em: https://www.fca.unicamp.br/portal/pt-br/posgrad/posgrad-
programas/posgrad-cursos-ichsa.html

3 Definigdo inicialmente empregada por Michael Lispky em seu trabalho “Street-level Bureaucracy:
dilemmas of the individual in public services”, de 1980.
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Assim, optou-se pela realizacdo de uma RSB em estudos de caso. Estes
estudos foram os delimitados para este trabalho por permitirem compreender e
descrever situacdes da realidade em seu proprio contexto, possibilitando explicar

variaveis que nao se reproduziriam fora de seu habitat natural (GIL, 2008).

Portanto, apds tal contextualizacdo do processo de realizacédo desse trabalho,
deve-se ressaltar que ele esta inserido no contexto em que a matéria moral mais
dificil que o género humano enfrentara, no século XXI, é da equidade e justica
morais nos padrdes de vida, desenvolvimento humano e distribuicdo de custos para
preservar bens comuns (DROR, 1999), cabendo aos diversos Estados mundiais o
encargo de tal questao, por disporem de instituicdes legais e organizacionais para
assegurarem direitos humanos as populagdes; por possuirem mecanismos que
possibilitem e imponham a responsabilidade dos governantes ante a sociedade; e
que devam facilitar controles internos e externos das agdes governamentais,
assegurando, assim, o carater ético e democratico que o Estado deve ter (BRESSER-
PEREIRA, 1999), ainda que a fungdo estatal varie em cada pais, mudando
frequentemente dentro de um mesmo pais (SECCHI, 2012). Percebe-se, portanto,
que as agdes executadas — ou ndo — por determinado Estado ou governo,
influenciam diretamente os rumos sociais que todas as esferas da sociedade

sentirdo.

Ao focalizar a problematica a diretriz que o Estado e seus governos assumem
para enfrentar tal objec&o, assenta-se as discussdes na area de estudos de politicas.
Entretanto, este termo possui distintos sentidos, sendo que a lingua inglesa apresenta
maior esclarecimento sobre estas multiplas significagdes por conter trés vocabulos

para tratar do assunto. Segundo Frey (1999, p. 4)

tem se adotado na ciéncia politica 0 emprego dos conceitos em inglés de
'polity’ para denominar as instituicbes politicas, ‘politics’ para os
processos politicos e, por fim, ‘policy’ para os conteudos da politica. A
dimensao material ‘policy’ refere-se aos conteudos concretos, isto &, a
configuragao dos programas politicos, aos problemas técnicos e ao
conteudo material das decisbes politicas; no quadro da dimensao
processual 'politics’ tem-se em vista o processo politico, frequentemente
de carater conflituoso, no que diz respeito a imposicéo de objetivos, aos
conteudos e as decisdes de distribuicdo; a dimenséo institucional ‘polity’
se refere a ordem do sistema politico, delineada pelo sistema juridico, e a
estrutura institucional do sistema politico-administrativo.

Entretanto, a compreensao precisa e exata de politicas publicas paira sobre

um vasto campo de defini¢des, onde eleger uma unica interpretagdo do conceito o
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limita e pode transformar-se em equivoco, pois a maneira com que se compreende
uma politica publica esta diretamente associada com o entendimento que se possui
do Estado (SERAFIM; DIAS, 2012). Segundo Secchi (2012, p. 2), “uma politica
publica € uma diretriz elaborada para enfrentar um problema publico [...] uma
orientacdo a atividade ou a passividade de alguém”, sendo que sua “esséncia
conceitual é (a tentativa de resolugdo do) problema publico”. Lasswell (1958)
caracteriza politicas publicas como as decisbdes e analises que objetivam responder
trés questbes: quem ganha o que, por que e que diferenga faz. Dye (1984)
compreende a nogao de politicas publicas como o que o governo decide ou nao fazer.
Jobert e Muller (1987) definem a politica como o Estado em agdo como um vetor de
intencionalidade, com tamanho, dire¢ao e orientagcdo. De maneira geral, neste projeto
assumir-se-a a concepgao de politicas publicas como agdes ou inagdes do Estado,
sendo estas partes conjuntas da sociedade em que atuam, influenciando-a e por ela
sendo influenciada (SERAFIM; DIAS, 2012).

Por abranger as mais diversas tematicas sociais, 0 campo da analise de
politicas publicas mostra-se de extrema abrangéncia e multiplicidade de analises.
Sendo assim, este trabalho focalizara seu objeto de estudo as politicas publicas que
versem sobre a tematica da educagao especial, e sua relagdo com a abordagem da
inclusdo. Nao obstante, compreender o significado de inclusdo em um determinado
contexto também se apresenta como matéria ardua, no sentindo de tratar-se de um
conceito vasto que permite diversas definicbes que, quando ndo compreendidas,
podem acarretar a fuga de seus reais principios (FREIRE, 2008). Contudo, entender
seus conceitos norteadores faz-se essencial para viabilizar sua aplicagdo nos
ambientes educacionais. A principio, pode-se estabelecer que a simples acao de falar

sobre inclusdo implica que exista uma excluséo, sendo que

el desarrollo y construccion de las sociedades han creado parametros,
estandares y estilos que forman prototipos que se han convertido
inconscientemente en incluso-res o excluso-res de los seres humanos,
como participes de estas sociedades (RAMIREZ VALBUENA, 2017, p.
214),

ou seja, que em determinado ambiente em que se reconhega a necessidade de
inclusdo, este apresenta padroes excludentes. Partindo deste pressuposto,
reconhece-se a escola como ambiente transformador, capaz de gerar os convivios
necessarios, desde a infancia, para se alcangar igualdade de tratamentos nas
sociedades, tornando a educagao um eixo potencializador de a¢des e atitudes mais



18

democraticas, justas e igualitarias (GOMES; GONZALEZ REY, 2008). Segundo a
UNESCO (2008), a educagao inclusiva € um processo continuo determinado a
ofertar educacao de qualidade para todos, de maneira que respeite a diversidade e
as diferentes necessidades e habilidades, particularidades e expectativas de
aprendizagem dos alunos e comunidades, acabando com todas as formas de

discriminagao.

O Parlamento Europeu (2017) descreve que a educagéo inclusiva supde uma
alteracao real nos niveis politico e pratico da educacao, sendo que os alunos devem
ser colocados no centro de um sistema que necessita ser apto a reconhecer, aceitar
e responder a diversidade do aluno. Rodrigues (2000, p. 8) refere-se a educacgao
inclusiva como “uma ruptura, um corte com os valores da educacéao tradicional [...]
que reconhece as diferengas, trabalha com elas para o desenvolvimento e da-lhes
um sentido, uma dignidade e uma funcionalidade”. Freire (2008, p. 8) complementa

ao demonstrar que

A inclusdo assenta em quatro eixos fundamentais: (1) € um direito
fundamental, (2) obriga a repensar a diferenca e a diversidade, (3)
implica repensar a escola (e o sistema educativo) e (4) pode constituir
um veiculo de transformagao da sociedade.

Apesar da importancia que as politicas inclusivas possuem para a construgao
de ambientes igualitarios e justos para toda a sociedade, o que se verifica no ambito
das politicas educacionais do nosso pais sao as fortes caréncias e atrasos que as
mesmas apresentam, sendo através da inclusdo escolar que tais insuficiéncias se
deflagram (GOMES; GONZALEZ REY, 2008).

Neste contexto, reconhece-se que a composicdo de equipe
Multidisciplinar/Interdisciplinar € essencial para fundamentar e desenvolver novas
possibilidades de acao pelos diferentes agentes, e para a realizagao e fortificacéo de
nova dindmica que valorize cada sujeito e diversidade, fortalecendo a Educagéo
Especial na perspectiva da Educacéao Inclusiva (BRIANT; OLIVER, 2012).

Tratando-se de interdisciplinaridade, percebe-se que sua emergéncia deriva
dos "quadros de formacdo “do” cientificismo do século XIX", onde a estrutura
cientifica disciplinar institucionaliza-se (SILVA JUNIOR, D.’ANTONA, 2013, p. 91),
pois se observou ser necessario abordar modos interdisciplinares para tratar
questdes advindas da modernidade, por mostrarem-se cada vez mais complexas,

sendo que tradicionais divisbes dos saberes ndo permitiriam suficientes solugbes a
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tais problemas (BECK, 2010; LATOUR, 1994). Ainda assim, compreender os
processos disciplinares do conhecimento e quais consequéncias estes trouxeram
para a ciéncia como se conhece atualmente, faz-se tarefa indispensavel para
aqueles que desejam estudar a resolugdo de problemas sociais de maneira

interdisciplinar.

Dessa forma, a problematica da Educacao Especial apresenta-se como desafio
de complexa abordagem interpretativa, demandando ligagdo de conhecimentos
diversos e distintas areas do saber para enfrentamento desta quest&o. E neste cenario
de desdobramentos acerca da pratica estatal através das politicas publicas a

tematica da educacgao especial que se desenvolve esta pesquisa.

Por demandar tal postura interdisciplinar, esse trabalho desafia-se ao
estranhamento, deslocamento, defasagem e a contramao do habitus* préprio do
campo da educagao especial, arriscando-se a procurar as possiveis explicacdes ao
problema aonde quer que elas estejam, e ndo apenas em uma disciplina ou

metodologia unicas e/ou convencionais.

4 Termo conceituado por Pierre Bourdieu em “Os Usos Sociais da Ciéncia” (2004, p. 26), significando
“as maneiras de ser permanentes, duraveis” préprias de campos cientificos, sendo que cada campo
cria seu proprio habitus como suas regras determinantes, seus conjuntos de validagao e elementos que
indicam o que é aceito, ou nao, dentro do campo.
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CAPITULO 1 — PERCURSOS HISTORICOS E TEORICO-CONCEITUAL DA
EDUCAGAO ESPECIAL NO BRASIL

Visando executar o passo de “planejamento” da RSB aqui pretendida,
entende-se a necessidade de se analisar como o Estado e a sociedade civil (e, por
conseguinte, o processo de cidadania brasileira) trataram a tematica da educagéao
especial no decorrer dos anos, compreendendo que para analisar as politicas
educacionais é primordial

situar a concepcgao de Estado, [...] que envolve sociedade civil e politica,
seus embates e os percursos historicos em que estas se constroem,
tendo por marco as condi¢des objetivas em que se efetivam a relacao
educacgao e sociedade, os processos sistematicos ou ndo de gestao, bem
como o papel das instituicbes educativas e dos diferentes atores que
constroem o seu cotidiano (DOURADO, 2010, p. 679).

Sendo, portanto, o processo educativo ndo ocorrido em um vazio social
abstrato (GUIMARAES-IOSIF, 2009), mas sim permeado por um contexto
sociopolitico e cultural mais amplo, pela sociedade que o organiza e pelos sistemas
de regulamentacao e regulagdo em que pautam os percursos de direito a educacgao,

sendo necessarias as discussdes que se seguem.

1.1 HISTORICO DA EDUCAGAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCAGAO
INCLUSIVA

A partir de 1990, a tematica da educacdo de alunos com deficiéncia,
globalmente, comegou a voltar-se para a chamada Educagdo Especial na
perspectiva da Educagdo Inclusiva, apos a propagacédo da notéria Declaragdo de
Salamanca, assumindo que

“toda crianga possui caracteristicas, interesses, habilidades e
necessidades de aprendizagem que sao Unicas”; € que “as criangas e
jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as
escolas regulares, que a elas se devem adequar”, sendo que “as escolas
regulares, seguindo esta orientac&o inclusiva, constituem os meios mais
capazes para combater as atitudes discriminatorias” (UNESCO, 1994, p.

1).

Entretanto, até incorporar os principios recomendados por tal declaracédo, a
abordagem as pessoas com deficiéncia foi diversa em distintos momentos da historia.
Na Antiguidade, por exemplo, elas eram submetidas ao abandono e até ao sacrificio,
como o recomendado na Lei das Xll Tabuas, fonte do direito romano. Durante a idade

média, expandiu-se a doutrina da caridade, entendendo-se naquela época que as
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pessoas com deficiéncia também eram “filhas de Deus”, originando a criagdo dos
primeiros asilos para essa clientela (GUGEL, 2007, apud. SIMOES; ATHIAS;
BOTELHO, 2018).

A partir do periodo renascentista, comega uma nova atribuicdo, gracas a
ascensao de uma filosofia humanista, da dignidade do homem e de conquistas
cientificas; posteriormente, com o advento do iluminismo, que trouxe consigo uma
convicgao na razao humana e em seus poderes, se instituiu a primeira Declaragao
dos Direitos do Homem e do Cidadao, em 1789, resultado da revolugdo francesa
(FORTES, 1993, apud. SIMOES; ATHIAS; BOTELHO, 2018), sendo que, ainda que
nao se tratasse de um material especifico as pessoas com deficiéncia, transformou-
se em um importante marco das civilizagdes modernas na protecdo dos direitos
humanos.

Por sua vez, a propria definicado de deficiéncia fora modificada com o passar
dos tempos, sendo que para se compreender como, através do decorrer da historia, se
conceituava o que era ou nao deficiéncia, é fundamental “discutir de que forma se atinge o
convencimento sobre modos de pensar, comunicar e interagir considerados adequados e
sobre modos que se diferenciam dos primeiros, a ponto de serem considerados anormais”
(FERREIRA, 1993, p. 21) em distintos periodos.

Nos primoérdios de seu debate, atribuiram-se explicagdes religiosas como
causas da deficiéncia, sendo tal visdo superada, em outros momentos da histéria
(comego do século XX), por uma nogédo biomédica das deficiéncias fisicas, que se
resumiam nos aspectos fisicos dessas pessoas e em suas comparagdes com 0s
cidadaos ditos “normais”. Esse modelo entendia que os “fatores genéticos,
embriologicos, doencas, acidentes e o0 envelhecimento” resultavam em
‘impedimentos fisicos, mentais e sensoriais”, que deveriam ser “medicamente
tratados ou curados e, ndo sendo possivel, educados para o convivio em sociedade”
(SIMOES; ATHIAS; BOTELHO, 2018, p.116).

Nesse sentido, houve um significativo avango com a Classificagao Internacional
de Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens — CIDID (International
Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps — ICIDH) publicada pela
Organizagdo Mundial da Saude — OMS (World Health Organization — WHO) em
1980. Este documento surge como uma forma de classificagdo de doengas e outras
desordens, consolidando trés dimensdes essenciais na tematica da deficiéncia,

sendo atualizado em 22 de maio de 2001 pela Quinquagésima Quarta Assembleia
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Mundial de Saude, chamando-se Classificacdo Internacional de Deficiéncias,
Incapacidades e Desvantagens (International Classification of Functioning, Disability
and Health (ICF) sendo estas definicdes:

As fungoes do corpo sao as fungdes fisioldgicas dos sistemas
organicos (incluindo as fungdes psicolégicas);

As estruturas do corpo sao as partes anatdomicas do corpo, tais como,
orgaos, membros e seus componentes;

Deficiéncias sdo problemas nas fungbes ou na estrutura do corpo, tais
como, um desvio importante ou uma perda (WHO, 2001, p. 10).

E dando as deficiéncias as seguintes conceituagoes:

As deficiéncias de estrutura podem consistir numa anomalia, defeito,
perda ou outro desvio importante relativamente a um padrdo das
estruturas do corpo [...]. Correspondem a um desvio relativamente ao
que é geralmente aceite como estado biomédico normal do corpo e das
suas fungdes. [...] Podem ser temporarias ou permanentes; progressivas,
regressivas ou estaveis; intermitentes ou continuas. O desvio em relagéo
ao modelo baseado na populagido, e geralmente aceite como normal,
pode ser ligeira ou grave e pode variar ao longo do tempo. [...] As
deficiéncias ndo tém uma relagéo causal com a etiologia ou com a forma
como se desenvolveram. [...] As deficiéncias podem ser parte ou uma
expressao de uma condicdo de saude, mas nao indicam,
necessariamente, a presenca de uma doenca ou que o individuo deva
ser considerado doente; [...] deficiéncias cobrem um campo mais vasto
que as perturbagdes ou as doencgas, por exemplo, a perda de uma perna
€ uma deficiéncia de uma estrutura do corpo, mas ndao € uma
perturbagéo ou uma doenga (WHO, 2001, p.11).

Concomitantemente, a partir de 1960, utilizava-se o termo “excepcional”’ para
se referir as pessoas com deficiéncia, terminologia esta amplamente criticada pela
literatura pelo carater preconceituoso que continha (FERREIRA, 1993).
Posteriormente, como uma influéncia do relatério Warnock (informe coordenado por
Mary Warnock, na Inglaterra, sobre as condigbes de educagao especial dos anos 70,
o qual influenciou a abordagem da educacéo especial no Brasil), emprega-se o uso
“Necessidades Educativas Especiais” para se referir aos alunos com deficiéncia,
sendo inclusive esse termo adotado no documento Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial do Ministério da Educagao (SEESP), em 2001 (KASSAR, 2013).

Entretanto, a utilizagdo dessa terminologia, sem diferenciar quais
necessidades cada aluno apresentava, gerou posturas pedagogicas generalizantes,
sendo que “a problematica da deficiéncia ndo se resume a uma necessidade
educativa, ao menos no sentido de adequacéo de praticas escolares” (FERREIRA,
M.; FERREIRA, J. 2013). Ademais, Kassar (2013, p. 52) salienta que ndo se trata de

um problema de “aprendizagem”, mas sim de “ensinagem”, sendo que o termo pode
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acabar transferindo a culpabilizagdo do ndo aprender aos aspectos individuais dos
estudantes, fazendo com que as instituicbes escolares ndo assumam a
responsabilidade, além de contribuir para a continuidade da visao patolégica desses
alunos, inclusive das camadas mais pobres da sociedade (KASSAR, 2012).

Assim, comecga-se a se discutir, para além do modelo biomédico, o modelo
social da deficiéncia, reconhecendo a deficiéncia como

um conceito complexo que reconhece o corpo com lesdo, mas que
também denuncia a estrutura social que oprime a pessoa deficiente. De
um campo estritamente biomédico, combinando saberes meédicos e
psicologicos, em especial, focados na reabilitagao, a deficiéncia passou a
ser também parte do campo das humanidades, sendo estudada pela
sociologia, pelo direito e pela politica (LOPES, 2009, p.35).

Diniz (2007, p. 19) compreende que o modelo social da deficiéncia foi capaz
de possibilitar “a compreensao da deficiéncia como uma expressado da diversidade
humana, um argumento poderoso para desconstruir uma das formas mais brutais de
opressao ja instituidas — o desprezo pelo corpo deficiente”. Sendo, portanto, um
avango na maneira de se enxergar este aspecto da vida humana, ainda que se
compreenda pouco as caracteristicas da deficiéncia em relagao a sociedade, sendo
necessario manter atitudes constantes de estudo e aperfeigoamento sobre o tema.

No Brasil, estas definicbes® foram incorporadas e aprimoradas pela LBl em
seu artigo segundo, onde além de compreender as nogdes biomédicas da deficiéncia,
traz a percepcao do aspecto social a essa definicdo, conforme sera mais bem
explorado nos capitulos subsequentes.

Quanto a educacéo, esta ja € um direito entendido como nato ao ser humano
desde os primérdios da civilizagdo ocidental, sendo que Platao (428/427 — 348/347
a.C.) ja a entendia como uma obrigagao do Estado para com seus cidadaos, por
compreender que estes pertenciam mais a cidade (pdlis) do que aos pais. Agostinho
dos Reis Monteiro defendia que a nogdo de educagdo para todos sempre foi
disseminada, porém, a ideia de “todos” que nem sempre quis dizer para todos os

seres humanos (FAVERO, 2004), inclusive para aqueles com deficiéncia, como

5 Ferreira (1993) traga uma interessante discussado sobre o “roétulo” que um estudante pode carregar
por Ihe atribuirem a classificagdo de “deficiente”. Segundo o autor, estas classificagdes se alteraram
diversas vezes no decorrer dos anos € nem sempre obtiveram critérios claros de selegcéo sobre quem
entraria, ou ndo, no conjunto de selecionados. Ndo é o objetivo deste trabalho se entender neste
tépico, porém, como sera visto mais adiante, a educagao especial pode criar alguns tipos de estigmas
em seus estudantes que devem ser levados em consideragdo quando se analisa as praticas
educativas realizadas atualmente.
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ocorreu com o caso do Brasil.

A educacao especial foi, historicamente, tratada pelo estado brasileiro por
diversas abordagens, sendo que em muitas delas o texto da lei e a praxis nem sempre
ocorreram simultaneamente, conforme apontado por Fernandes e Orrico (2012).
Jannuzzi (1985) relata que as primeiras experiéncias de atendimentos escolares no
pais ocorreram com deficientes fisicos, datando de 1600, ainda no Brasil Colbnia,
em Sao Paulo, atendendo esta clientela junto da irmandade da Santa Casa de
Misericordia.

Entretanto, apenas anos depois outra experiéncia significativa acontecera no
pais, contemplando os residentes da colbnia (ainda que longe de serem praticas de
escolarizagao e inclusao), com a criagao do Instituto Benjamin Constant, em 17 de
setembro de 1854 (FERNANDES; ORRICO, 2012). Este instituto se destacou como
a primeira escola de cegos do pais, sendo pioneira neste molde de ensino na
América Latina (O IBC, 2016); porém, muitos dos alunos que frequentavam este
centro tinham que morar no instituto, devido a precariedade de transportes e
tecnologias da época, o que gerava uma reclusdo desses individuos com demais
grupos sociais. Ainda de acordo com os autores, o primeiro instituto que se
preocupou com o atendimento as pessoas com deficiéncia intelectual foi o Hospital
Juliano Moreira, quando em 1874 iniciou uma agao primitiva de escolarizagcédo desse
grupo, ainda que nao houvesse distingdo entre “o que era fungdo de um asilo, de um
hospital ou de uma escola especializada” (FERNANDES; ORRICO, 2012, p. 48).

Portanto, apesar das diversas criticas que, atualmente, justificam-se pela
modernizagdo da abordagem a esses alunos, foram os médicos que inicialmente
atentaram-se a necessidade de escolarizagcdo destes estudantes, que a principio
residiam nos hospitais e institutos psiquiatricos, sendo que qualquer atuag¢ao proposta
a area educacional possuia um viés terapéutico individual (fisioterapia, fonoaudiologia,
psicologia, psicopedagogia, etc.) e pouca énfase era dada a atividade académica, que
nao ocupava mais do que uma pequena fracdo do horario dos alunos, sendo tal
periodo reconhecido como o “modelo médico ou clinico” da educagao especial no
Brasil (GLAT; FERNANDES, 2005). Isto se justificaria, pois, conforme destaca
Jannuzzi (1985), a medicina € um dos mais antigos campos de ensino superior no
Brasil, tendo, portanto, desde o comeco, formado profissionais.

A consequéncia desse modelo foi a institucionalizagédo dos servigos de higiene
mental criados em S&o Paulo, Rio de Janeiro e Minas Gerais, visando atender aquelas
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criangas que “ndo aprendiam”, principalmente em torno de 1930 com o ensino publico
difundido entre as classes operarias e com a conquista de maior participacao de
alunos nas escolas. Entretanto, a matricula dos alunos ditos “anormais” nesse periodo
ocorria de maneira particular em algumas instituicbes, ndo havendo uma articulagéo
nacional em torno disso, sendo que Kassar (2013) apresenta que no final de 1920 havia
cerca de 15 classes especiais funcionando no Brasil, com a maior parte instalada no Rio de
Janeiro.

Naqguele momento, acreditava-se que deveriam ser separados os alunos “normais”
dos “anormais” para melhor organiza-los e inspeciona-los, sob os preceitos da
racionalidade e modernidade da época (ibidem). Jannuzzi (1993) aponta que as primeiras
classes especiais para os entdo “portadores de deficiéncia mental” ocorreram em Sao
Paulo, em 1933, porém, durante o periodo de 1920 a 1935, a autora ndo encontrou
solugdes escolares para estudantes com deficiéncia intelectual (idem, 1985).

Isso, pois, nesse momento, havia instrumentos legais que desobrigavam as
escolas comuns a matricularem tais alunos em seus sistemas educacionais, sendo,
portanto, a escola uma ferramenta social decisiva para a criagado de “normalidade” e
“anormalidade” na sociedade® (FERNANDES; ORRICO, 2012). Como exemplo, tem-
se o decreto-lei de Minas Gerias que vigorava nos finais de 1920, que dispensava a
matricula de alunos que apresentassem

incapacidade fisica ou mental certificada pelo médico escolar ou
verificada por outro idéneo; na incapacidade fisica se compreendem,
além das deformacdes ou enfermidades que fisicamente inabilitam para
a frequéncia, as moléstias contagiosas ou repulsivas (KASSAR, 2013, p.
49).

Somente em 1935, com a chegada da psicologa russa Helena Antipoff no
Brasil, que fora articulada a criagdo dos Centros Experimentais de Psicologia com o
objetivo de analisar os “débeis mentais” dos sistemas escolares, sendo estes
espacos embrides do que, mais tarde, se tornariam as Associacfes de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE), tendo a responsabilidade do cuidado de alunos
com deficiéncia ficada por muitos anos com essas instituicbes (FERNANDES;
ORRICO, 2012).

Ferreira (1993) demonstra que nesse momento houve o fortalecimento da

6 Ainda que n&o sejam as escolas as Unicas geradoras das desigualdades na sociedade, ndo sendo,
portanto, apenas delas a fungado de combater tais injusticas, como sera exposto mais adiante.
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psicologia no ambiente escolar, diferente do que ocorreu na Primeira Republica, pois
naquele periodo destacava-se o modelo agroexportador da economia nacional,
sendo que grande parte da populacédo era analfabeta e ndo qualificada. Entretanto,
de 1930 a 1960, houve a intensificagdo do processo industrial nos centros urbanos,
aumentando a necessidade de qualificacdo para o trabalho e gerando maiores
demandas por tratamento de escolares. O que, segundo Kassar (2012),
demonstrava que nesse periodo ja se iniciava uma légica produtivista da educacgao
nacional.

Ainda assim, o poder publico atuava pouco na escolarizagcdo dessa clientela,
de forma que as organizagbes da iniciativa privada atuavam de maneira mais
intensa, sendo o pais bastante “dependente dessas organizagdes e outras entidades
filantropicas da sociedade civil” (FERREIRA, 1993, p. 32). Apenas a Constituicdo de
18 de setembro de 1946 (art. 5°) conferiu ao estado nacional a competéncia para
legislar sobre as diretrizes e bases da educacédo, originando a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao de 1961 (KASSAR, 2013).

A partir da entdo LDB de 1971 ocorreu, da década de 1970 em diante, a
institucionalizacdo da educacdo especial, com o sistema educacional publico
comegando a atentar-se em garantir a possibilidade ao acesso as escolas aos
estudantes que apresentassem algum grau de deficiéncia, resultado da assimilagao,
pelas escolas, de conceitos da Pedagogia e da Psicologia da Aprendizagem, que
evoluiam nesse periodo, especialmente na perspectiva comportamental. “O deficiente
pode aprender” tornou-se o lema deste momento, ultrapassando o molde médico ou
clinico; entretanto, a educacao especial ainda ocorria como atividade paralela das
salas convencionais, com técnicas de forte abordagem clinica e curriculos a parte, e
ndo integrativos (GLAT; FERNANDES, 2005).

Assim, o setor privado atendia maiores numeros de alunos com deficiéncia,
principalmente aqueles considerados mais graves, através de instituicoes
especializadas assistenciais, sendo que o poder publico apenas atuava através de
classes especiais em escolas publicas, e com os alunos com deficiéncias entendidas
como “menos comprometidas” (KASSAR, 2013, p. 49). Logo, as classes especiais
implantadas durante os anos de 1970 e 1980 serviram mais como locais separatistas
para estudantes que n&o correspondiam aos métodos convencionais dos sistemas
educacionais, do que oportunidade de admissao na rede publica de ensino para os
alunos com deficiéncias (GLAT; FERNANDES, 2005).
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A partir de 1970, houve crescimento do numero de classes especiais, em
resposta a lei educacional n® 5.692/71, que impunha a matricula de alunos “em
atraso consideravel quanto a idade regular de matricula” (KASSAR, 2013, p. 50). A
partir de criticas a este modelo de segregacdo da Educacéo Especial e do método
comportamental, surge a abordagem da integracdo, compreendendo que era a
escola que deveria se adequar ao aluno com deficiéncia, € ndao o contrario. O
processo de redemocratizagdo brasileira teve grande influéncia para que isso
ocorresse, ao trazer novamente eleigbes gerais para o pais e, por consequéncia,
demandas sociais nas esferas politicas (GLAT; FERNANDES, 2005).

Este método prevaleceu até a década de 90, quando se inicia no pais o
discurso da “Educacado Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva” ou da
“Inclusé&o Escolar” (MENDES, 2010), fruto do advindo da Constituicao de 1988 que
legitimou direitos sociais como direitos constitucionais, o0 que trouxe avangos
significativos sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, como a proibigdo de
qualquer discriminacdo no tocante a salario e critérios de admissao do trabalhador
“portador”” de deficiéncia, além de garantir saide, assisténcia publica, protecdo e
garantia, igualdade de condigbes em diversos ambitos e proibigdo de discriminagao
a este grupo, o que ocasionou em modificagdo drastica nas politicas publicas, nos
objetivos e na qualidade dos servicos de atendimento a estes estudantes (GLAT;
FERNANDES, 2005).

Ademais, Mendes (2010, p. 105) descreve que nesse periodo, devido a
problemas quanto o desempenho da educagdo no pais, o Brasil foi sendo
pressionado a adotar medidas de “educacdo para todos” como uma forma de
responder as demandas das agéncias multilaterais, sendo que a educacgao inclusiva
passou a ser, nesse momento, imprescindivel para se manter o estado democratico.

A autora ainda relata que no final desta década, com a promulgacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, de 1996, comeca-se um movimento de
inclusdo ainda mais forte nas escolas brasileiras, sendo dicotomizado entre aqueles

que defendiam a educacdo especial com énfase na inclusdo, e os que defendiam a

7 Termo utilizado pela Constituigdo. Atualmente, segundo o Manual de Redagdo Midia Inclusiva
(2011), entende-se que tal vocdbulo ndo € mais correto para se referir as pessoas com deficiéncia,
pois estas nao “portam” ou “deixam de portar” a deficiéncia, sendo ela uma caracteristica intrinseca a
estes individuos; ademais, “ndo se utilizam expressdes como 'portador de olhos azuis', porque se
alguém nasce com olhos azuis é impossivel dissociarmos a cor de seus olhos de sua constituicdo de
pessoa”.
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inclusdo radical total. Ainda assim, as agdes registradas nesse periodo marcaram-se
mais por politicas assistencialistas que por mudangas significativas (MENDES,
2010).

A partir da gestdo governamental de Luiz Inacio Lula da Silva, o governo
federal implementou diversas politicas® para o fortalecimento da educacgéo especial
e do aumento do numero de matriculas nas escolas comuns, por compreender que
se os alunos com deficiéncia estivessem em escolas separadas, isso por si s6 se
configuraria como discriminagao (KASSAR, 2012).

Destaca-se o Programa de Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais
(SRM), instituido em 2007, pois como se vera adiante, estas salas influenciam
diretamente na qualidade da educacao especial praticada no pais. Entretanto, esse
incremento do numero de alunos matriculados apresentou-se mais quantitativo,
sendo que ndo necessariamente os estudantes matriculados estavam recebendo
uma educacao apropriada. Ainda assim, manteve-se o ideal da inclusdo como
melhor alternativa aos educandos com deficiéncia (MENDES, 2010).

De Souza (2017) destaca ainda que nos anos em que 0 governo petista se
manteve no poder, houve um consideravel incremento nas politicas sociais, e as
pessoas com deficiéncia receberam, nesse cenario, significativo protagonismo
nessas politicas, com destaque na Convencdo sobre os Direitos da Pessoa com
Deficiéncia, da ONU, que fora homologada como emenda constitucional. Entretanto,
a autora cita que neste periodo houve forte presenca de politicas financeiras
atuando também na esfera da educacgéo (que como visto, desde o inicio do século
XX o Brasil enfrenta o processo de mercantilizagao educacional), como com as

acdes de privatizacdo do ensino publico e gratuito; descentralizagcao
administrativa, financeira e pedagdgica; estabelecimento de formas de
controle, por meio de sistemas nacionais de avaliagao (politica federal);
controle local (repasse de responsabilidade para o nivel local, com
transferéncia de agdes e processos de implementacao); a escola como
nicleo do sistema educacional, com foco na gestdo escolar; atores
sociais responsaveis pelo sucesso ou fracasso das acdes; foco das
politicas nos grupos mais vulneraveis nao atendendo ao carater de
universalizacado dos bens sociais (idem, p. 55),

8 Segundo a autora, sdo algumas delas: “Programa Nacional de Formagdo Continuada de
Professores na Educagido Especial e Formagdo de Professores para o Atendimento Educacional
Especializado; Escola Acessivel, que visa a adaptagdo arquitetdbnica das escolas; Programa
Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade, de formacdo de multiplicadores para a transformagéo de
sistemas educacionais comuns em sistemas inclusivos; Programa Incluir, para acesso as instituigdes
federais de ensino superior aos alunos com deficiéncias“ (KASSAR, 2012, p. 841).
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Portanto, percebe-se que ainda que com avangos no tratamento as pessoas
com deficiéncia, este movimento representou mais uma resposta a pressdes de
organismos internacionais, e com forte viés mercadoldgico, do que um atendimento
pleno as necessidades desta clientela (DE SOUZA, 2017). Na atual gestéo
governamental, de Jair Messias Bolsonaro, iniciada em janeiro de 2019, ja se pode
perceber algumas medidas preocupantes: o governo encaminhou a Camara dos
Deputados a PL 6159/2019, apresentado no dia 26 de novembro de 2019, a qual
visa alterar o sistema de cotas para pessoas com deficiéncia, de maneira que as
empresas ndo mais serdo obrigadas a contrata-las, mediante o pagamento de dois
salarios minimos mensais, recolhidos pela Unido®. Logo, uma agdo como essa
causa espanto e o temor de um retrocesso nas politicas anteriores, sendo um
demonstrativo de qual politica o atual governo esta implementando em relagéo a
esta tematica.

Dessa forma, compreende-se que o contemporaneo reconhecimento da
necessidade de um modelo inclusivo nas escolas comuns foi resultado de lutas e
construgdes sociais, que originaram politicas transnacionais e nacionais voltadas a
esta tematica.

Atualmente, no Brasil, através dos dados do censo demografico de 2010 do
IBGE, estima-se que cerca de 45.606.048 (23,9%) de pessoas da populagéo no Brasil
declararam ter pelo menos uma das deficiéncias'® investigadas (sendo elas visual,
auditiva e motora, com seus respectivos graus de severidade, sendo contabilizadas
através da percepgao dos habitantes sobre sua dificuldade em enxergar, ouvir e
locomover-se) (CENSO DEMOGRAFICO, 2010). Segundo este estudo, 38.473.702
de pessoas se encontravam em areas urbanas e 7.132.347, em areas rurais. A regido

gue mais possui pessoas com pelo menos uma das deficiéncias investigadas é a

9 Informagéo coletada em:
https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicaoc=2230632

0 Os dados sobre deficiéncia no Brasil passam por complexas definicbes sobre o que seja
compreendido como a definigdo/concepcao do termo “deficiéncia”, sendo que, em outros estudos,
esses dados mudam drasticamente quando se admite outra abordagem, como é o caso da Pesquisa
Nacional de Saude — PNS de 2013, que estimou um percentual de 6,2% de pessoas com deficiéncia
em suas analises. Ambas amostras sao corretas, o que varia sdo as dimensdes da deficiéncia
analisadas. Segundo o relatério do Panorama Nacional e Internacional da Producao de Indicadores
Sociais do IBGE (SIMOES; ATHIAS; BOTELHO, 2018, p. 155) “enquanto a PNS mensurou a deficiéncia
por meio de impedimentos, o Censo 2010, inspirado no conjunto curto de questdes do Grupo de
Washington, mensurou incapacidades, em seu sentido amplo, que pode refletir problemas nas fungdes,
estruturas do corpo e atividades. Apenas a questdo sobre deficiéncia mental fugiu a esse padrdo no
Censo 2010 — vale lembrar que o Grupo de Washington ainda ndo disp6e de um conjunto de questbes
consolidado sobre saude mental”.
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Nordeste, com cerca de 44,3% da populacéo.

Quanto as caracteristicas transversais desse grupo, constatou-se que 7,5%
das criangas de 0 a 14 anos apresentaram pelo menos um tipo de deficiéncia,
enquanto na populagdo de 15 a 64 anos atingiu 24,9% das pessoas, € mais da
metade da populagéo de 65 anos ou mais, com 67,7%'! de constatagdo. Em relagado
ao género, percebeu-se que a populagdo feminina com pelo menos uma das
deficiéncias investigadas foi de 26,5%, representando 25.800.681 mulheres. No que
se refere aos homens, 21,2% do percentual apresentou pelo menos uma deficiéncia,
correspondendo a 19.805.367 homens.

No que concerne as caracteristicas de cor ou raga, a maior parcela de
pessoas identificadas com pelo menos uma das deficiéncias compunha a populagao
que se autodeclarava preta, sendo um total de 3.884.965 pessoas, ou amarela, com
569.838 pessoas, totalizando, ambas 27,1%. O menor percentual se deu na
populagao indigena, com 165.148 pessoas (20,1%).

Segundo informacbdes deste Censo (2010), diversas deficiéncias sao
percebidas pelos jovens e adolescentes na escola, ao perceberem dificuldades na
realizagcao de tarefas e atividades escolares, o que demonstra a importancia deste
espacgo social para estes individuos e toda a sociedade, que como demonstrado,
engloba no Brasil altos numeros de pessoas com pelo menos uma deficiéncia.

Através de dados do Censo Escolar da Educagéo Basica de 20182, percebe-
se que aumentou o numero de alunos com deficiéncia matriculados em escolas
comuns de 85,5% em 2013 para 90,9% em 2017. Quanto as etapas escolares, 1,2%
das matriculas no ensino médio correspondem a alunos com deficiéncia e 2,8% no
ensino fundamental. Entretanto, as escolas nao possuem estruturas para receber
esses alunos, sendo que apenas 46,7% das instituicdes de ensino médio possuem
estruturas adequadas; 29,8% das escolas de ensino fundamental, 26,1% das creches
e 25,1% das pré-escolas.

Os banheiros adaptados nessas localidades apresentam dados relativamente
melhores, sendo que 62,2% das instituicbes de ensino médio possuem banheiros
adaptados; 39,9% no ensino fundamental e 32,1% das escolas de educacéo infantil

" Segundo o préprio censo de 2010, o incremento da deficiéncia em razdo do aumento da idade se
da pelas limitagdes originadas pelo proprio fendbmeno do envelhecimento, quando naturalmente ha
uma perca da capacidade visual, auditiva e motora do individuo.

12 Disponivel em: http://inep.gov.br/web/guest/resultados-e-resumos.
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contam com banheiros adequados a essa clientela de alunos.

Para além desses dados, faz-se necessario a reflexdo sobre se a escola tem
cumprido seu papel social perante este significativo numero de estudantes
brasileiros. Nesse sentido, aparecem na literatura especializada discussbes acerca
se a maneira como a educagao especial com énfase na inclusdo tem sido praticada
no Brasil — se é que de fato se alcancou tal patamar da educacao especial — é a
ideal, ou se a educacgao especial seria melhor, sem necessariamente levantar essa
bandeira da “inclusao”.

Ferreira (1993, p. 17) descreve que a educagdo especial “abrange, como
principio, o conjunto de servigos educacionais ndo disponiveis nos ambientes sécio

”n

educacionais “normais” ou ‘“regulares™, sendo que os estudantes que néo se
favorecem de situacgdes tradicionais da educacdo seriam os atendidos por esta
forma de organizagcdo escolar, que somaria servigos a eles e possui, como
pressuposto basico, ser “possivel, através de procedimentos especializados, superar
determinados déficits de desenvolvimento (ndo importa a etiologia dos mesmos), e
aumentar as oportunidades educacionais e sociais dos individuos”.

Apesar de o autor destacar os pontos positivos desta forma de ensino — que
abrange mais do que membros escolares, como também profissionais da saude, por
exemplo — e oferecer uma alternativa aos alunos com deficiéncia, destaca que ela
ainda carrega forte viés patoldgico, mantendo uma visao clinica das individualidades
dos estudantes (sendo que nem sempre essa visdo vem acompanhada de
diagndstico médico), e que o seu desmembramento em salas e escolas especiais,
como muitas vezes ocorre, pode corroborar ainda mais para a exclusado, sendo que
“‘quanto mais exclusivamente “especial” for o atendimento, maior o grau potencial de
segregacao” (FERREIRA, 1993, p. 18).

Entretanto, Kassar (2013, p. 58), ao considerar que dar as mesmas
oportunidades nao significa, necessariamente, “oferecer os mesmos meios”, enfatiza
que as instituicbes escolares deveriam preocupar-se mais em possibilitar o mesmo
acesso aos conteudos pedagogicos do que em dispensar o mesmo tratamento a
todos os estudantes.

Isso significa que a maneira como as escolas estdo praticando a educagao

especial merece ser observada com cautela. Ao se assumir a bandeira da
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“inclusdo”'3, corre-se o risco de apenas matricular os alunos, sem de fato que estes
estejam recebendo conteudo escolar adequado. A literatura especializada sobre o
tema costuma apresentar dois grandes problemas relacionados a isso:

1) O aluno, em tese, ndo aprenderia o conteudo previsto no curriculo escolar, mas
“pelo menos” socializaria. Na pratica, o aluno ndo acaba sociabilizando, devido
ao estigma que sofre dentro da instituigdo'#, sendo vitima do despreparo escolar
e do preconceito de funcionarios e demais colegas.

2) O estudante com deficiéncia n&o aprenderia os conteudos culturais acumulados
historicamente pela sociedade, devendo ser esse um dos papéis primordiais das
escolas para com seus alunos. Nesse sentido, ndo se justificaria os aprendizes
irem para as instituicdes escolares se nao irdo conseguir ter acesso a matéria
estudada.

Um ponto que corrobora nessa problematica refere-se a questao de ser a
escola, enquanto instituicdo pertencente do sistema capitalista, uma reprodutora de
sua légica, ao possuir uma organizagdo de ensino/aprendizagem que propaga
valores de excluséo, repeténcia, punicio, valorizagao dos que se adaptam ao sistema
e subestimagao dos que n&o se ajustam; sendo que, em diversas literaturas da area,
aponta-se que muitas vezes 0s alunos recusados pela escola tendem a vir de classes
economicamente vulneraveis, perpetuando o ciclo de exclusdo de grupos ja
historicamente suprimidos, e agravando o caso dos estudantes com deficiéncia,
estigmatizando-os como inferiores; atribuindo-lhes doencgas intelectuais que muitas
vezes nao possuem, mas as ‘recebem” devido a sua ndo adaptacdo ao sistema
regular; e punindo-os ainda mais por ndo se encaixarem na légica da produgao e
consumo que conduz este sistema' (FERREIRA, 1993; JANNUZZI, 1993;

3 Coloca-se o termo entre aspas pois, conforme dito por Mendes (2002), o principio norteador da
inclusdo seria o de todos os alunos aprenderem juntos, independentemente de suas diferengas ou
similaridades. Acredita-se, neste trabalho, ser este um ideal que deva ser buscado pelas escolas,
entretanto ndo se pode afirmar que a educagao brasileira o tenha alcangado em sua plenitude.

4 Apple (1982, p. 203/204) argumenta que o rotulo de aluno “deficiente”, “especial”’, etc, ndo se
justifica, pois néo existiria “ajuda” suficiente para compenséa-lo por quem o carrega, dotando a pessoa
dessa caracteristica como se ela fosse apenas isso; além do fato de a escola ndo cumprir com a
fungao de escolarizagao tanto quanto necessario, ocorrendo portanto mais um ato “moral e politico” do
que de ajuda.

5 Ferreira (1993, p. 63), ao fazer uma anadlise de trabalhos da area, acrescenta ainda uma tendéncia
no Brasil e em outros paises: ha uma propensao de super-representagao de alunos economicamente
vulneraveis em classes especiais. Ademais, o autor pontua que “ha indicativos de que os instrumentos
de avaliagdo para encaminhamento as classes especiais valorizam apenas algumas habilidades
intelectuais e de ajustamento, que ndo coincidem com a escala de valores predominante nas classes
menos favorecidas; até porque sdo instrumentos padronizados na visdo dos valores de grupos
culturalmente dominantes e, pior talvez, sem levar em consideragdo valores socioculturais que
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JACOMINI, 2004; MENDES, 2010; KASSAR, 2012; 2013).

Logo, a educacgao reflete um movimento de produgao capitalista, do qual
aqueles que sdo economicamente ativos e em funcionamento na sociedade sao
selecionados como “normais”, sendo tal selegdo uma necessidade inerente a divisdo
social do trabalho e que contém como ideologias relagbes de dominagao, sendo que
estas muitas vezes sdo ocupadas pela burguesia (FERREIRA, 1993).

Jannuzzi (1985, p. 100), ao estudar a luta da educagdo do deficiente
“mental”® no Brasil, relata que a concepgdo da deficiéncia “mental” englobou,
historicamente, estudantes com comportamentos divergentes das “normas sociais”
estabelecidas pela sociedade e veiculadas nos padrbes escolares”, ndao sendo
necessariamente alunos com disturbios mentais ou lesbées organicas, mas também os
“abandonados, os irrequietos, de aprendizagem lenta, etc’, e os que ameagavam a
segurancga da burguesia estabelecida no poder. Kassar (2012) ainda aponta que as
deficiéncias do sistema educacional sdo maiores para as classes econdmicas mais
pobres, assim como os problemas da escola comum afetam em maior medida os
alunos com deficiéncia.

Assim, percebe-se o0 qudo contraditéorio possa ser se pensar uma
educacao “especial”’ (ou até mesmo “inclusiva”) em um sistema de ensino estruturado
de maneira a segregar, punir e subordinar determinados grupos, seja por
caracteristicas fisicas, intelectuais, sociais, econdmicas, etc. Como dito por Ferreira
(1993), o grande desafio reside em nao distanciar o “especial” da “educagao’.

Dessa forma, se pretende neste trabalho demonstrar que o problema da
educacao no Brasil possui facetas complexas derivadas de heterogéneos aspectos
politicos e histéricos, conforme se verificara nas discussdes a seguir. Busca-se, com
elas, demonstrar que a educacgao esta inserida em um emaranhado de relagdes
sociais que nela interferem e por ela sao interferidas, sendo necessario resgatar tais
aspectos para se observar de maneira aprofundada — e com outro olhar — a

educacgao especial que hoje vem sendo praticada no Brasil.

eventualmente seriam diferentes em nossa realidade, em comparagdo com as sociedades que
desenvolveram os instrumentos que adotamos”.

6 Termo utilizado pela autora. Hoje, entende-se que tal conceituagdo nido seja a mais adequada, por
se tratar a deficiéncia intelectual de um sintoma, e ndo de uma doenca, que deve ser qualificada em
fungéo da atuagao do individuo em seus meios sociais, profissionais e estudantis, e ndo isoladamente
(MANUAL DE REDACAO MIDIA INCLUSIVA, 2011). Ainda que, conforme apontado também por
Jannuzzi (1997), a mudanca de termos no decorrer da histéria ndo indicou necessariamente mudangas
nas praticas sociais, sendo que vez ou outra, as novas terminologias voltam a assumir carater
pejorativo, demonstrando falta.
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1.2 RELAGAO ESTADO E SOCIEDADE E AS ESPECIFICIDADES DA AMERICA
LATINA
A Relagao entre Estado e Sociedade assumiu, historicamente, diversas
perspectivas, mas foi com o desenvolvimento do capitalismo que se associou 0 uso
corrente de “sociedade civil” ou a oposigao de “Estado” e “Sociedade Civil” (WOOD,
1990). O que indica que ndo se pode definir seu conceito e circunscrever seu
significado se nao redefinindo simultaneamente o termo “Estado” e delimitando a sua
extensdo. Dessa forma, a ideia de Estado surge numa tentativa de equilibrar o poder
dos grupos, como as monarquias, familias, igrejas, etc; porém, esses grupos
comecgaram a se alojar no Estado e a controla-lo, levando a um processo de sociedade
civil como responsavel pela legitimidade do poder e Estado como detentor da forga
geradora deste poder, sendo apenas através do reconhecimento desta forga pela
sociedade que se estabelece o poder do Estado (BOBBIO, 1987).

Por sua vez, atribuida sua aparicao, inicialmente, no século XVIII, “Sociedade
Civil” continha nogdes diferentes das do termo “sociedade” isoladamente, que dela

antes vieram, representando

esfera separada de relagbes e atividades humanas, diferenciada do
estado, mas nem publico nem privado ou talvez ambos ao mesmo
tempo, incorporando n&do apenas toda uma gama de interagbes sociais
além da esfera privada do agregado familiar e da esfera publica do
estado, mas mais especificamente uma rede de relagbes distintamente
econOmicas, a esfera do mercado, a arena da produgao, distribuigéo e
troca (WOOD, 1990, p. 61).

Além de poder-se distinguir diversas acepgdes conforme se considere
“Sociedade Civil” como ndo-estatal com o pré-estatal, ou seja, aquilo que ainda nao é
estatal; anti-estatal, ou antitese do Estado, se posicionando como alternativa ao
Estado; ou inclusive pds-estatal, sendo considerada conclusao para dissolugao ou fim
do Estado (BOBBIO, 1987).

Logo, independente da acepgédo que se admita, sociedade civil se configura
como o0 ambiente onde se desenvolvem os processos de deslegitimagao /
relegitimagdo dos poderes legitimos (entendidos esses como pertencentes ao
Estado), sendo tais processos essenciais para a compreensao de que as leis e demais
normativas estatais s6 possuem “forga” de regra por disporem legitimidade aceita pela
sociedade civil. Esta, € condicionada pela opinido publica e seus canais de

transmissao, de maneira tal que apenas através da divulgagao da opinido publica é
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que a sociedade civil cumpre com seu papel de legitimagdo de poderes, estando
fadada uma sociedade sem opinido publica (ou seja, s6 com a opinidao “oficial”’) a
desaparecer, como no caso dos governos totalitarios em que a sociedade civil é
absorvida pelo Estado (BOBBIO, 1987), sendo, portanto, a opinido publica essencial
para que as reivindicagdes da sociedade sejam aceitas e incorporadas pelos poderes
do Estado.

Apesar destas importantes conceituagbes, que contribuiram com diversas
discussdes e formulagdes tedricas que seguiram a estes autores, este trabalho se
apropriara das concepcoes de “Sociedade Civil” e “Estado” contemporaneas, onde
Sociedade Civil € entendida como o lugar de formacdo de demandas através da
opinido publica (input) que se dirigem ao sistema politico e as quais este tem o dever
de responder (output) (BOBBIO, 1987), sendo que o contraste da dicotomia reside
entre quantidade e qualidade de demandas e capacidades Estatal para respondé-las,
€ em processo de

Estatalizagdo da sociedade (que) correspondeu um processo inverso mas
nao menos significativo de socializagdo do Estado, através do
desenvolvimento de varias formas de participagdo nas opg¢des politicas,
[...] donde a expresséo “Estado Social” pode ser entendida ndo sé no
sentido de Estado que permeou a sociedade mas também no sentido de
Estado permeado pela sociedade (BOBBIO, 1987, p. 51).

Nessa acepcgdo, percebe-se o quanto a sociedade civil influencia os

mecanismos estatais, como € o caso das legislagdes.

Quanto aos estados latino-americanos, cabe ressaltar suas especificidades,
compreendendo que esta regido historicamente apresenta frageis democracias e
crises da divida externa'” e do Estado, o que resultou em um comprometimento
sobre as expectativas da sociedade perante as instituigcdes estatais (AGUILAR, 2013),
o que se difere da caracteristica dos Estados capitalistas europeus, que tendem a
gerir e implementar sistemas de protegao social através de politicas carater social
(DI GIOVANNI, 1998). Esta singularidade se mostra essencial para uma analise das
politicas publicas regionais e da relagdo que a sociedade civil desempenha com o

Estado local.

Segundo Faletto (1989), ha uma contradigdo nos estados latino-americanos:

7 Além disso, Rivero (2000) demonstra que, embora a maior parte dos paises da América Latina
tenham obtido expansdes em suas economias e nos ganhos sociais durante a década de 1990, essa
regiao nao conseguiu alterar a distribuicdo de renda, seguindo com um quadro de grande pobreza e
desigualdade social elevada.
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ao mesmo tempo em que estes se demonstram modernos, com ordenamentos
constitucionais, juridicos e institucionais, possuem um forte carater oligarquico
tradicionalista. Tal contradicdo demonstra-se como uma barreira a efetividade de
atuacdo desses Estados, principalmente em momentos em que mais necessitam

interferir, como em crises das mais diversas.

Aguilar (2013) cita dois momentos cruciais dessas interferéncias apds a
retomada da democracia no Brasil: a primeira, no processo de privatizagdes das
empresas estatais durante os anos 90, fenbmeno que levou a uma diminuicdo de
responsabilidade por parte do Estado em diversos servigos cruciais a sociedade’®; e
a segunda, na crise de 2009, onde o Estado socorreu organizagdes privadas
nacionais e transnacionais através de subsidios e/ou renuncia impositiva. Ainda que
com espagos temporais entre essas duas abordagens, elas demonstram percepgdes

e concepcoes distintas da atuacao estatal.

Tais diferengcas da maneira que o estado brasileiro’ comporta-se com o
decorrer dos anos relacionam-se diretamente as politicas monetarias internacionais,
ja que o capital externo se configurou como um importante financiador das empresas
nacionais (AGUILAR, 2013). Tal dependéncia do capital estrangeiro — e por
consequéncia, de politicas internacionais — causou na histéria do Brasil uma
volatilidade do Estado nacional prejudicial para a elaboragdo de politicas sociais
efetivas, gerando crises sobre seu papel e uma série de “idas e vindas” sobre a
minimizagdo ou maximizagao do tamanho da sua intervengado nas politicas” (idem,
2013, p. 85).

Que por sua vez interfere também na formacgao de politicas educacionais.
Germano (2005, apud. GUIMARAES-IOSIF, 2009) destaca que a hegemonia
neoliberal no Brasil trouxe uma forte dependéncia do mercado, gerando um
processo de mercadorizagao da educagao na América Latina, desde os periodos de

intervengdes militares.

8 Assim como ocorreu com a educagdo, como visto anteriormente.

9 E latino-americanos no geral. O foco aqui é o Brasil por tratar da analise de legislagdes e
producdes cientificas brasileiras, todavia, percebe-se um traco histérico comum entre os paises
dessa regido, como ja apontado e tratado por Falleto (1989). Um autor que retrata o processo de
construcdo das sociedades modernas dos paises da América Latina, de forma literaria e com a
admiravel utilizagéo do realismo magico, &€ Gabriel Garcia Marquez em sua obra seminal “Cem Anos
de Solidao”, que através do retrato da ficticia cidade de Macondo cria paralelos com o
subcontinente, demonstrando as caracteristicas proprias dessa regiao.
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Tal légica neoliberal manifesta-se, principalmente, nos gastos com educacgao.
Segundo dados do documento “Aspectos fiscais da educagéo no Brasil” divulgado
pela Secretaria do Tesouro Nacional em 2018%°, ainda que tais gastos tenham
aumentado consideravelmente quando se analisa o quadro geral, passando de um
dispéndio primario da Unido de R$ 61,4 bilhdes em 2008 (sendo 31,8 bilhdes para a
educacado superior e profissional e 18,9 bilhdes para a educacdo basica) e
correspondendo a 1,1% do PIB, para R$ 117,2 bilhdes em 2017 (sendo 75,4 bilhdes
com educacao superior e 34,6 bilhdes em educacgao basica), equivalendo a 1,8% do
PIB. Entretanto, quando se divide esse gasto por aluno, percebe-se que o Brasil

investe consideravelmente menos do que os paises desenvolvidos.

Segundo o estudo “Education at a Glance” de 2018, nos paises membros da
Organizagao para a Cooperagédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), os alunos
entre os 6 e os 15 anos (matriculados nos ensino primario e secundario), somam um
total de despesas acumuladas de cerca de USD 92.000 por estudante, enquanto o

Brasil gasta em torno de USD 40.000, como pode ser visto no grafico?' a seguir:

Figura 1: Comparativo do gasto por aluno entre paises membros e parceiros da OCDE.
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Fonte: OECD (2018).

Com essa discussao, visa-se trazer elementos para compreender como as
legislagbes analisadas nos préximos capitulos serdo incorporadas pelos estudos de
caso analisados, de maneira a interpretar a relacdo do Estado e dos agentes
presentes na aplicagdo da educagao especial, conforme informagdes dos artigos

20 Disponivel em:
http://www.tesouro.fazenda.gov.br/documents/10180/617267/CesefEducacao9jul18/4af4a6db-8ec6- 4cb5-
8401-7c6f0abf6340.

21 O grafico demonstra a despesa cumulativa por aluno em instituicdes educacionais, entre os 6 e os
15 anos de idade no ano de 2015. A despesa anual com instituicbes educacionais por estudante é
multiplicada pela duragéo tedrica dos estudos e demonstra os dados em moeda USD.
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estudados. Como exposto, portanto, para se compreender como se configura a
atuacao estatal em determinada regiao deve-se considerar também a sociedade que
a ela se integra, e como tais dindmicas se reverberam na configuragao da cidadania

brasileira, sendo necessarias as analises a seguir.

1.3 O CONTEUDO DA CIDADANIA BRASILEIRA: “PONTAPE” INICIAL PARA
ANALISES ATRAVES DE OUTRO OLHAR

Para que se construa uma possivel nova contribuicido do fendmeno da
inclusdo em suas varias esferas sociais — com énfase na educacdo — deve-se
analisar como a Iuta a esse direito fora realizado pela sociedade civil e
principalmente pelo grupo de pessoas com deficiéncia. Com vistas a iniciar essa
discussdo, que dara subsidios para compreender as legislacbes que em sequéncia
serdo analisadas como ferramentas de politicas publicas e marcos de conquistas
sociais, € relevante trazer a luz o debate do fendbmeno da cidadania no Brasil. Ao se
fazer uma breve analise semantica do termo, tem-se que cidadania é a “qualidade
do cidadao” (CIDADANIA, 2019), sendo cidaddo o “Habitante de uma cidade;
individuo no gozo dos direitos civis e politicos de um Estado e individuo que recebe
titulo honorifico de uma cidade” (CIDADAOQ, 2019).

Esta significagdo da palavra remete ao conceito de cidadania tratado por T. H.
Marshall em seu livro “Cidadania, Classe Social e Status”, de 1967, onde o autor traz
a importante nogédo de que o fendbmeno da cidadania € complexo e definido por uma
somatoria de direitos, sendo que ndo necessariamente com a conquista de alguns
desses direitos se obtera, consequentemente, os demais (CARVALHO, 2002).

Segundo Carvalho (2002), uma cidadania seria plena quando combinada
liberdade, participagao e igualdade para todos em um pais, algo hoje considerado
como inalcancavel no Ocidente, porém como uma importante ferramenta para
mensurar a qualidade das mais distintas cidadanias ao redor do mundo. O autor, ao
analisar Marshall (1967), traz o conceito de direitos civis, politicos e sociais. Os
primeiros seriam “direitos fundamentais a vida, a liberdade, a propriedade, a
igualdade perante a lei”, se baseiam na garantia de “existéncia de uma justica
independente, eficiente, barata e acessivel a todos” e tem como lema a liberdade
individual (idem, 2002, p. 9).

Através dessa conceituacdo percebe-se ser possivel ter direitos civis sem
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direitos politicos, sendo que estes se configurariam como a participagéo do cidadao
no governo, do seu direito de voto e da organizagao e atuagdo em partidos politicos.
Sua natureza é a ideia de autogoverno. Entretanto, € impossivel haver direitos
politicos sem os civis, pois aqueles dependem veemente da liberdade de expressao
e organizagao, atributos caracteristicos dos direitos civis.

Por fim, os direitos sociais s&o aqueles que garantem a participagao na riqueza
coletiva das sociedades, como o trabalho, a educacao de qualidade, a aposentadoria,
sendo que sua realizagdo auxilia com que se reduzam as desigualdades, o que cria
um senso de justiga social. Em tese, os direitos sociais podem existir sem os direitos
civis e politicos, e por vezes podem ser utilizados como substituicdo dos direitos
politicos, mas na auséncia dos outros direitos seu conteudo tende a ser arbitrario
(CARVALHO, 2002).

Marshall (1967), segundo Carvalho (2002), ao conceituar estas diversas
dimensdes do fendmeno da cidadania na Inglaterra, identificou que neste pais
cada direito se deu de maneira lenta e histérica, vindo primeiro os direitos civis no
século XVIIl (que permitiu, através de seu exercicio, a reivindicagdo por parte dos
ingleses ao direito de votar); que resultou, apos a exaustdo desses direitos, na
conquista dos direitos politicos no século XIX e, pela participagao politica de
diversos grupos marginalizados?? nas esferas governamentais vem a conquista dos
direitos sociais, apenas no século XX. Esta légica sequencial possui apenas uma
excecao, que € a educacao popular, sendo esta a chave para o desenvolvimento
dos direitos civis e politicos de uma populacdo, ainda que possa se tratar também de
uma caracteristica dos direitos sociais (CAVALHO, 2002).

Tal abordagem tratada pelo autor inglés sofre alteragdes nas mais distintas
nacdes, sendo que cada pais tera sua construgcdo da cidadania de uma forma unica.
Neste trabalho sera ressaltada a forma que a cidadania se deu no Brasil e a relacéo
que o Estado-nagéao constitui nesta abordagem.

O diferencial entre a cidadania dos ingleses e a do Brasil reside no fato de o
tripé de direitos que a compde (politicos, civis e sociais) foi por aquele povo
conquistado, enquanto pelos brasileiros os foram doados, segundo os interesses

préprios dos governantes que assumiram cada época. Para Carvalho (2002), a

22 Segundo Oxhorn (1995, apud. GUIMARAES-IOSIF, 2009, p. 114), grupos marginalizados
socialmente seriam compostos por aquelas pessoas com nenhuma ou um minimo de garantia de
direitos de cidadania, que nao dispde de protegao legal e com baixas oportunidades socioecondmicas
e culturais, possuindo, portanto, dificuldades de acesso as necessidades basicas de sobrevivéncia.
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cidadania brasileira se constréi de forma inversa a inglesa, vindo primeiro os direitos
sociais — que foram implementados em um periodo de suspensao dos direitos
politicos, durante a Era Vargas (1930 — 1945) — e de ocultamento dos direitos civis;
seguido da retomada dos direitos politicos durante os anos de 1945 a 1964 quando,
mais uma vez, estes foram tomados da sociedade através do golpe militar de 1964.
Apenas com o fim do periodo ditatorial, em 1985 que se retomaria, por fim, os
direitos politicos, ficando ainda hoje muitos direitos civis e sociais inacessiveis para
grande parte da populagdo, o que demonstra uma cidadania ainda incompleta no
pais.

Dessa forma, percebe-se que na Inglaterra a introdugdo de um direito estava
atrelada ao exercicio completo de outro, sendo que fora pelo exercicio dos direitos
civis que surgiu a demanda e reivindicagédo por direitos politicos, gerando a luta e
conquista pelos direitos sociais. No Brasil ndo houve atrelamento dessas trés
dimensoes, por exemplo, direito ao voto e a liberdade de pensamento (politico e civil,
respectivamente) ndo garantiu o direito a seguranga e ao emprego (sociais), ou seja,
alguns desses direitos podem estar presentes sem que outros estejam, demonstrando
uma cidadania inconclusa, o que faz parecer que a obtencao da totalidade desses
direitos ainda esta distante da sua plenitude para a maior parte da populagdo??
(CARVALHO, 2002).

Pela dtica do autor, foi a excessiva contencdo de direitos civis que causou a
restricdo de direitos sociais, pois grande parte da participagdo nos acontecimentos
politicos nacionais ao longo de sua histéria foi limitada a um pequeno grupo®.
Machado (2002, p. 47) discorre, nesse sentido, que a caracteristica da ideia de

cidadania se da apenas pela participagao plena e universal dos individuos e pelas

23 Para o autor, existem trés tipos de cidaddo no Brasil: o “doutor’, o “simples” e o “elemento”. O
primeiro tipo seria composto por aquelas pessoas que estariam acima da lei, que possuem dinheiro e
prestigio social, constituido majoritariamente por brancos, com formagédo universitaria, que
frequentemente mantém vinculos nos negdcios, no governo e até no judiciario, o que resulta para que
a lei funcione em seu beneficio. O segundo, seria composto por pessoas de classe média modesta,
podendo ser brancos, pardos ou negros, tendo sua maioria 0 ndo acesso ao ensino universitario e,
quando possuem conhecimento sobre seus direitos, estes se apresentam de forma parcial e incerta.
Por fim, os “elementos” seriam compostos da grande populagdo marginal, sendo em sua maioria
negros e pardos e analfabetos ou apenas com o ensino fundamental completo, ndo tendo acesso a
seus direitos por desconhecimento, ou por falta de vontade de outros cidaddos, do governo e da
policia.

24 O autor esclarece em seu livro que em diversos momentos da histéria do Brasil, a partir da tomada
pelos portugueses, mulheres, analfabetos, mendigos, escravos, entre outros grupos, eram proibidos de
participar de qualquer agao politica, o que limitou a realizagao de direitos civis e politicos, resultando,
portanto, na caréncia de direitos sociais, sentidos até os dias atuais.
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“construgdes de instrumentos legitimos de articulagdo entre projetos individuais e
coletivos”, sendo essa a articulagao responsavel por promover a participagao ativa no
tecido social, assumindo encargos de interesse do coletivo e de toda a sociedade.

O autor destaca, ainda, que educar para a cidadania nesse contexto seria

prover os individuos de instrumentos para a plena realizagdo desta
participacdo motivada e competente, desta simbiose entre interesses
pessoais e sociais, desta disposi¢cédo para sentir em si as dores do mundo
(idem, 2002, p.10).

de forma que a alfabetizacdo se apresenta como um importante instrumento para se
alcancar a realizagao deste ideal de cidadania.

Compreender este contexto da obtencdo de direitos sociais no Brasil é
fundamental para se fazer uma possivel nova contribuicado do fendmeno da incluséo
em suas varias esferas. Dado esse contexto historico, tanto no que tange a tematica
especifica da educagao especial, quanto o que diz respeito aos direitos sociais
como um todo, se levara em conta tais cenarios para as analises que aqui se
seguirdo. A ideia é situar a luta da inclusdo brasileira em seu contexto préprio, Unico
(ainda que similar a realidade da América Latina, como demonstrado) e complexo

para entdo possuir uma melhor 6tica dos resultados que aqui se demonstrarao.
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CAPITULO 2 — TRAJETORIA DA GARANTIA DE DIREITOS AS PESSOAS COM
DEFICIENCIA: LBI COMO “PONTO DE CHEGADA”

Neste capitulo, pretende-se analisar como o Estado brasileiro garante,
através de seu arcabouco legal, o direito a educagdao aos alunos com deficiéncia.
Para tanto, e visando atender ao passo de “planejamento” da RSB, um conjunto de
legislagbes anteriores a LBl (assim como a propria LBI) foram analisadas,
objetivando compreender como os textos legais foram se comportando no decorrer

dos anos, conforme demonstrado a seguir.

21 ESTADO COMO PROMOTOR DE DIREITOS: QUATRO OBJETOS
COMPARTILHADOS

Partindo de pensamentos de Figueiredo (2002), do qual discorre que para a
implementagdo da educacdo inclusiva baseada no tratamento da diversidade é
fundamental compreender as distingbes e a partir delas possibilitar a gestdo da
aprendizagem; de Pelosi (2006), que afirma que o éxito da inclus&do educacional
vincula-se a perspectiva de identificar e aceitar as diferengas, representando oferecer
as condicdes necessarias ao aprendizado da crianga em ambito escolar, e ndo apenas
incluir aluno com deficiéncia em ambiente educativo comum e esperar que ele
aprenda simplesmente pelo contato com os demais estudantes; de Santos (2016, p.
64), ao inferir que “o desenvolvimento integral do ser humano pressupde a garantia
do direito a diferenga, como fundamento principal do direito de todos a educacao”.

Tomando como premissa estas reflexbes, este trabalho entende a
necessidade de compreender como a abordagem estatal brasileira trata da
especificidade da educacdo especial, através de textos de um conjunto de
legislacdes.

Para tanto, considerou-se os seguintes instrumentos de politicas publicas
nacionais e transnacionais: Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988
(CF88), Estatuto da Crianga e do Adolescente-ECA (Lei n°. 8.069/90), Declaragao de
Salamanca (UNESCO, 1994), Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional-
LDBEN (Lei n° 9.394/96), Convencdo Sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (CDPD) (2006) (incorporada a legislagdo brasileira pelo Decreto

Legislativo no 186, 2008), Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da
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Educacdo Inclusiva-PNEE (2008), Plano Nacional de Educagdo-PNE (Lei n°.
13.005/14), e a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia-LBI (Lei n°.
13,146/15), demonstrados ilustradamente, por ordem temporal de criagao, na Figura

2 a seguir:

Figura 2: Evolugao temporal das legislagbes analisadas

Dec. de
CF88 ECA Salamanca LDBEN CDPD PNEE PNE LBI

Década
de 80
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Fonte: Elaborada pela autora, 2020.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (CF88) surge no
periodo de redemocratizagdo do sistema politico brasileiro, ap6s longos anos de
regime militar e autoritarismo (compreendidos no periodo de 1964 a 1974), até o
periodo de reabertura politica (de 1974 a 1984). Em 1986, durante o governo de
José Sarney, houve eleigdes diretas para o Congresso Nacional, que elegeu
deputados e senadores, sendo estes os responsaveis pela formacdo da Assembleia
Constituinte que daria origem a constituigdo (RESENDE, 2018).

Incorporou diversos direitos as pessoas com deficiéncias nos ambitos da
saude, educacdo, trabalho e assisténcia, sendo que tais “determinacgdes
estenderam-se para outros textos legais da Unido e para as legislagbes estaduais e
municipais” (M. FERREIRA; J. FERREIRA, 2013, p. 22), principalmente por trazer,
no artigo 3°, inciso IV o objetivo fundamental de promover o bem de todos, sem
preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagao (BRASIL, 1988).

Ainda que a Convencéo Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia tenha
sido incorporada pela Constituicdo Federal em seu predmbulo, se analisara neste
trabalho aspectos textuais da CF88 anteriores a ratificacdo da Convencdo, com
objetivo comparativo, visando identificar o que se alterou no conteudo textual com o
passar do tempo.

O Estatuto da Criangca e do Adolescente — ECA representa o marco legal e

regulatorio dos direitos das criangas e adolescentes. Instituido na data de 13 de julho
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de 1990 durante o governo de Fernando Collor, incorporou diversas demandas de
legislagdes internacionais e da Constituicao Federal de 1988, constituindo a partir de
sua criagao a atribuicdo as criangas e adolescentes uma percepcéao social de sujeitos
de direitos, sendo que, historicamente, esses setores da populacdo foram
marginalizados nas politicas de Estado, dando-lhes, portanto prioridade absoluta e
uma politica de protegao integral (CASTRO; MACEDO, 2019).

Com o passar dos anos, diversos aprimoramentos foram realizados nesta
legislagcdo visando atualiza-la, demonstrando que o cenario juridico continua a se
mobilizar para a efetivacao desse estatuto, representando, portanto, um documento
essencial a ser analisado quando se trata de direitos de criancas e adolescentes no
Brasil.

A Declaragao de Salamanca representa um documento orientador de politicas
e acdes de inclusdo educacional e social, resultado de assembleia realizada em
Salamanca, na Espanha, durante os dias 7 a 10 de junho de 1994, com participagao
de 88 governos e 25 organizagdes internacionais, incluido nesse grupo o Brasil. Fora
a partir deste documento que ocorreu, mundialmente, a difusdo da palavra “inclusdo”
tanto nos ambientes educacionais como em demais espagos sociais (EVARISTO;
FRANCISCO, 2013), representando um marco no tratamento mundial aos alunos
com deficiéncia.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, oficialmente
denominada Lei Darcy Ribeiro, surge a partir de mandado constitucional do artigo 22,
onde em seu inciso XXIV define que compete privativamente a Unido legislar sobre
as diretrizes e bases da educacéao nacional (BRASIL, 1988). Porém, apenas oito anos
ap6s a promulgacao da Constituicdo Federal € que entra em vigor o projeto de
tramitacdo legal da LDBEN, tendo passado por diversas dificuldades para a
composicao deste marco regulatorio da educagao escolar, sendo assinado apenas no
dia 20 de dezembro de 1996 (CURY, 2017). Positivamente, com a promulgacao dessa
legislacao, os professores e demais educadores foram estimulados a atuar com maior
autonomia em suas rotinas de trabalho, que, ainda com muitas criticas ao texto da lei,
trouxe avancgos significativos para a qualidade do ensino nas escolas (RIBEIRO,
2010).

A atual Convencao Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, de 2006,

surge como uma forma de somar direitos a esse grupo e amenizar os maleficios da
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exclusao durante a histéria, compreendendo a moderna concepg¢ao de inclusdo da
deficiéncia e alterando a anterior, da qual representava o paradigma integracionista
com visao meédica/clinica, considerando que aspectos fisicos, sensoriais e/ou
intelectuais desse grupo eram adversidades que tais pessoas deveriam superar para
poderem se integrar na sociedade (SANTOS, 2016).

Ainda que os demais tratados internacionais sobre direitos humanos se
aplicassem as pessoas com deficiéncia?®, ndo eram suficientes para promover e
proteger os direitos dessa clientela. Sendo assim, o Comité sobre Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais da ONU, de 1966, sugeriu que “os direitos das
pessoas com deficiéncia deveriam ser protegidos pelo sistema geral e também por
um outro para elas especificamente desenhado, com leis, politicas e programas
préprios” (LOPES, 2009, p. 48). Tal agao culminou na Declaragdo dos Direitos das
Pessoas Deficientes, de 1975, que trouxe significativos avangos ao situar a questao
da pessoa com deficiéncia no ambito dos direitos humanos, elencando como direito
desses individuos

nao apenas aqueles relacionados a saude, previdéncia e assisténcia
social, mas também direitos civis, politicos e sociais que as
posicionavam, pelo menos em tese, como sujeitos ativos e aptos a
integrar e participar da vida em sociedade (SIMOES; ATHIAS;
BOTELHO, 2018, p. 117).

Porém, ainda abarcando uma visdao biomédica da deficiéncia. Apods esta
declaracdo, e com extensas discussdes de uma vasta rede de paises e ONG’s, tendo
durado anos para que se chegasse a uma conclusdo, fora aprovado em 13 de
dezembro de 2006 o texto final da atual Convencgao e seu Protocolo Facultativo, e
“ratificada pelo Brasil como emenda constitucional, por meio do decreto Legislativo
n° 186/2008 e pelo Decreto Executivo n® 6949/2009” (SANTOS, 2016, p. 65), sendo
tal documento um marco na conquista de direitos das pessoas com deficiéncias na
escala politica macro global ao sistematizar debates e estudos mundiais realizados

anteriormente, incentivando o paradigma da inclusdo social (LOPES, 2009;

25 Segundo Lopes (2009, p. 48) tratam-se da “Declaracdo Universal de Direitos Humanos (1948), da
Convencao para a Prevengao e Repressao do Crime de Genocidio (1948), da Convencéo Internacional
sobre a Eliminagdo de todas as formas de Discriminagdo Racial (1965), do Pacto Internacional sobre
Direitos Civis e Politicos (1966) e seus Protocolos Facultativos (1976 e 1989), do Pacto Internacional
sobre Direitos Econdémicos, Sociais e Culturais (1966), da Convengdo contra a Tortura e outros
tratamentos ou Penas Cruéis, Desumanas ou Degradantes (1984), da Convengéao sobre a Eliminacao
de Todas as Formas de Discriminagédo contra a Mulher (1979) e seu Protocolo Facultativo (1999), da
Convencao sobre os Direitos da Crianga (1989) e seus dois Protocolos Facultativos (2000)".
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SANTOS, 2016).

A Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva surge como uma proposta apresentada pelo Ministério da
Educacdo/Secretaria da Educacdo Especial, que visava progredir nas falhas e
agrupar avangos de leis que a antecederam, no que se tratava ao direito a educagao
(BRASIL, 2008). Teve seu processo de elaboracao através de um grupo de trabalho
designado pelo Ministério da Educagdo, em 2007, e no momento posterior da
realizagao da Convencgao Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, sendo que
dela destacou “o enfoque inclusivo, a ndo discriminagao com base na deficiéncia e a
acessibilidade”, representando tal legislagdo um incremento essencial para que as
pessoas com deficiéncia lograssem mais direitos na esfera da educagdo (CORREIA;
BAPTISTA, 2018, p. 718).

O atual Plano Nacional de Educagdo — PNE, instituido em 25 de junho de
2014 e com vigéncia até 2024, origina-se da obrigagao constitucional demarcada pelo
artigo 214 da CF/88, o qual sinaliza que

A lei estabelecera o plano nacional de educacéo, de duragao decenal, com
o objetivo de articular o sistema nacional de educagcdo em regime de
colaboragao e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementacdo para assegurar a manutengdo e desenvolvimento do
ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de
acOes integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas
que conduzam a: | — erradicagdo do analfabetismo; I —
universalizagcao do atendimento escolar; Il — melhoria da qualidade
do ensino; IV — formacgao para o trabalho; V — promoc¢ao humanistica,
cientifica e tecnoldgica do Pais; VI — estabelecimento de meta de
aplicagao de recursos publicos em educagao como proporgao do produto
interno bruto (BRASIL, 1988, n.p, grifo da autora).

Somada ao artigo 87 da LDBEN, que em seu paragrafo primeiro estabelece a
obrigatoriedade da Unido de encaminhar o Plano Nacional da Educagdo ao
Congresso Nacional, em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre Educagao para
Todos. Ou seja, este plano surge com uma ampla responsabilidade no que tange as
demandas na educacdo, com destaque ao ensino fundamental, e na concepg¢ao de
varios instrumentos e dispositivos que objetivem a constru¢do de um sistema de
avaliacdo da educagdo (DOURADO, 2010), sendo demarcado ja no artigo
constitucional que a ele lhe da origem, a obrigatoriedade de um sistema de ensino
capaz de abranger a universalidade de alunos em sua totalidade de caracteristicas.

Quanto a LBI, seus processos constitutivos e sua importancia para o cenario
juridico, estes serao discutidos mais adiante.
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Partindo desses sistemas juridicos, observou-se que as distintas abordagens
textuais apresentavam unidades linguisticas normalizadas, separadas em temas-
eixos para facilitar as analises (BARDIN, 2016). Portanto, no que tange a educagao
especial de alunos com deficiéncia, identificou-se os seguintes parametros de
analise: Acesso a escola comum; Predial; Formagao docente e Material didatico.
Dessa maneira, seguir-se-a estes critérios para analises mais aprofundadas,
considerando os sistemas analisados.

Tais investigacbes foram realizadas através da analise de conteudo, sendo
que, a priori, analisou-se o texto das leis em sua integridade, demarcando as
convergéncias e disparidades de tais legislagbes, e agrupando os resultados em

analises sistémicas (BARDIN, 2016), como demonstrado a seguir.

1. ACESSO A ESCOLA COMUM

Quanto ao acesso a escola comum, todos os dispositivos analisados tratam
deste parametro, porém, muitas vezes com contrariedades quanto a universalizagao
do ensino regular. A CF88, ainda que determine no artigo 206, o principio da
igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola, e no artigo 214,
inciso I, a universalizagao do atendimento escolar, se contradiz no artigo 208, inciso
lll, ao determinar que € dever do Estado a garantia do atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino.

Assim como o caso do ECA, em seu artigo 54, inciso 3, que traz como dever
do Estado assegurar “atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (grifo da autora), criando
uma controversa, afinal, quando se utiliza desta terminologia, ndo cria obrigatoriedade
que tais estudantes devam possuir atendimento educacional especializado na rede
regular de ensino, abrindo margem a interpretagdes erréneas, ndo estabelecendo
critérios rigidos de quando o alunado deve, ou ndo, ter acesso as escolas comuns.

Similarmente, a LDBEN retrata, em seu artigo 3°, inciso trés, que sera principio
do ensino o “atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, [...] transversal a todos o0s niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino”, e no artigo 58, quando estabelece por
educacgao especial a modalidade de educacao escolar oferecida preferencialmente

na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, incluido do paragrafo 2,
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referindo que o “atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fungao das condi¢cdes especificas dos alunos, nao
for possivel a sua integragao nas classes comuns de ensino regular’, ndo deixando
claro em que momentos este atendimento devera ou n&o ocorrer.

Nao obstante, o PNE também apresenta questdes similares, ao estabelecer na
meta 4 o objetivo de universalizar, para estudantes da educagdo basica com
deficiéncia, o acesso a educagao especializada “preferencialmente na rede regular
de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo”, contrapondo-se com os
demais itens desta meta, como o 4.2 (estabelece que no prazo de vigéncia da lei a
universalizagdo do atendimento escolar as criancas de zero a trés anos com
deficiéncia deva ser promovida), e no item 4.8 (estabelece a garantia de oferta de
educacdo inclusiva, vedada a exclusdo do ensino regular sob alegacdo de
deficiéncia e promovida a articulagdo pedagdgica entre o ensino regular e o
atendimento educacional especializado).

Paralelamente, entretanto, encontram-se a Convencgao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, a LBl e a PNEE, que reconhecem o direito das pessoas
com deficiéncia a educacédo, definindo que o sistema educacional inclusivo deva
ocorrer em todos os niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida, em
igualdade de condi¢bes com as demais pessoas na comunidade em que vivem
(artigo 24 da Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia; artigos 27
e 28 da LBI; e capitulos IV, V e VI da PNEE).

Além de, no caso da Convencido sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, haver garantia de medidas de apoio individualizadas aos estudantes,
nas linguas e meios de comunicacdo mais adequados, favorecendo seus
desenvolvimentos académico e social, e assegurando que as criangas participem de
jogos e atividades recreativas e esportivas no ambiente escolar, em igualdade de
condi¢des que as outras criangas.

Ja a Declaragdo de Salamanca assume que toda crianga possui
caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem que sao
unicas, e que as criangas e jovens com deficiéncia devem ter acesso as escolas
regulares, que a elas se devem adequar através de uma pedagogia centrada na
crianga, capaz de ir ao encontro destas necessidades. A politica Nacional de
Educacdo Especial, ao tragar um historico de marcos legais anteriores a ela,

estabelece como seu objetivo, diretrizes e ao seu publico-alvo, o acesso a escola por
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parte dos alunos que tenham deficiéncia, sendo que a educacao especial deva
ocorrer em horario paralelo ao ensino comum, perpassando todos os niveis, etapas

e modalidades de ensino e visando apoiar o desenvolvimento individual dos alunos.

2. PREDIAL

A CF88 diz em seu titulo IX, artigo 244, de que a lei dispora sobre a
adaptacao dos logradouros e dos edificios de uso publico atualmente existentes de
modo a garantir acesso adequado as pessoas portadoras de deficiéncia. O ECA,
artigo 16 inciso 1, discorre que o direito a liberdade compreende ir, vir e estar nos
logradouros publicos e espagos comunitarios, ressalvadas as restrigdes legais. Ja a
LDBEN, artigo 3° inciso 1, traz que o ensino sera ministrado com base na igualdade
de condigcbes para o acesso e permanéncia na escola. Entretanto, ainda que
possuam tais recomendacgdes gerais, nao ha especificagdes as adaptagdes prediais
escolares.

Diferentemente do apresentado na Declaragdo de Salamanca, que estabelece
linhas de agdo em nivel nacional referente a fatores relativos a escola, defendendo
mudancas em aspectos prediais para a contribuicdo de escolas inclusivas bem-
sucedidas, sendo que estas deveriam acomodar todas as criancas
independentemente de suas condigdes fisicas. Assim como a Convengao sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, que reconhece a importancia da acessibilidade
das pessoas com deficiéncia aos meios fisico, social, econdmico e cultural, além de
no artigo 9° estabelecer medidas para a identificagdo e eliminagdo de obstaculos e
barreiras a acessibilidade, que devem ser aplicadas nas escolas.

Em relagdo ao PNE, na meta 4.6 estabelece que é dever do Estado manter e
ampliar programas suplementares que promovam a acessibilidade nas institui¢cdes
publicas, para garantir o acesso e permanéncia dos(as) alunos(as) com deficiéncia
por meio da adequacao arquitetbnica no contexto escolar. Quanto a LBI, em seu
capitulo IV, além de determinar que sejam eliminadas todas as barreiras?® nas escolas
(artigos 28), determina no artigo 113 alteragao no texto da Lei 10.257/01 (Estatutoda
Cidade), onde as cidades devam elaborar planos de rota acessiveis em seus planos

diretores em locais de educacgao. Ja a PNEE estabelece em seu capitulo IV que o

26 O conceito de barreiras foi amplamente explorado por essa legislagdo, como sera demonstrado
mais adiante.
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“atendimento educacional especializado identifica, elabora e organiza recursos [...]
de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participagao dos alunos,

considerando as suas necessidades especificas” (BRASIL, 2008, p. 14).

3. FORMAGAO DOCENTE

Quanto a formagao docente, o ECA e a CF88 nao estabelecem conteudo
especifico a este parametro. Ja a LDBEN, no artigo 59, determina que os sistemas
educacionais deverdo assegurar “professores com especializagdo adequada em
nivel médio ou superior, para atendimento especializado, [...] capacitados para a
integracédo desses educandos nas classes comuns”.

Por sua vez, a Convencgao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia traz
no artigo 24, inciso 4, a obrigagdo dos Estados Partes empregarem professores
(inclusive professores com deficiéncia) “habilitados para o ensino da lingua de sinais
e/ou do Braille, e para capacitar profissionais e equipes atuantes em todos os niveis
de ensino”.

Ja o PNE estabelece na meta 4.3 a formacgao continuada de professores para
atendimento educacional especializado, e na meta 4.5 a criacdo de centros
multidisciplinares de apoio, pesquisa e assessoria, articulados com instituicbes
académicas e areas pedagogicas, para apoiar o trabalho dos professores da
educacgao basica com alunos com deficiéncia. Além disso, apoia a implementacgao de
equipe para auxiliar o processo de escolarizagao destes estudantes (meta 4.13) e
incentiva a inclusao nos cursos de licenciatura e nos demais cursos de formagao para
profissionais da educacgao relacionados ao atendimento educacional de alunos com
deficiéncia (artigo 4.16).

Quanto a LBI, no inciso X, artigo 28 do capitulo IV, ha a prescri¢ao de adogao
de praticas pedagdgicas que atendam o ensino inclusivo pela formagéao inicial e
continuada de professores, além da oferta para o atendimento educacional
especializado. No inciso 11, incumbe ao poder publico assegurar a “formagéo e
disponibilizacdo de professores para o atendimento educacional especializado, de
tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes e de profissionais de apoio”.

Ja a Declaracdo de Salamanca estabelece nas linhas de agdo em nivel
nacional, no que tange o recrutamento e treinamento de educadores, que “treinamento

pré-profissional deveria fornecer a todos os estudantes de pedagogia de ensino
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primario ou secundario, orientagcio positiva frente a deficiéncia”, facilitando o que pode
ser alcangado nas escolas, além de ser levada em considerag¢ao durante a avaliagao
dos estudos e da graduacédo de professores. Ademais, estabelece a adogédo de
treinamento para professores que ja atuam nas escolas regulares e sugere técnicas
que deveriam ser desenvolvidas por esses profissionais, como avaliacdo de
necessidades especiais, adaptacdo do conteudo curricular, utilizagcdo de tecnologia
assistiva, etc.
A PNEE, por sua vez, estabelece em seu capitulo IV que:

Para atuar na educacéo especial, o professor deve ter como base da sua
formagao, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa formacgéao
possibilita a sua atuacdo no atendimento educacional especializado e
deve aprofundar o carater interativo e interdisciplinar da atuagao [...] Esta
formagcdo deve contemplar conhecimentos de gestdo de sistema
educacional inclusivo, tendo em vista o desenvolvimento de projetos em
parceria com outras areas (BRASIL, 2008, p. 15/16).

Demonstrando grande énfase dessa legislagédo ao topico de formagao docente.

4. MATERIAL DIDATICO

ECA, LDBEN e Declaragdo de Salamanca n&o trazem diretrizes especificas
neste parametro, ainda que esta ultima deixe claro, em todo seu documento, a
necessidade de mudangas em todos os aspectos da escolarizagao para a contribuigcao
de escolas inclusivas bem-sucedidas.

Ja a Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia traz no Artigo
24, inciso 3, a “facilitagdo do aprendizado do Braille, escrita alternativa, modos, meios
e formatos de comunicacdo aumentativa e alternativa”. Quanto ao PNE, na meta 4.6,
apresenta que deva haver disponibilizacdo de material didatico proprio e recursos de
tecnologia assistiva no contexto escolar, em todas as etapas, niveis e modalidades de
ensino. Além disso, na meta 16.3 visa por “expandir programa de composigao de
acervo de obras didaticas, paradidaticas de literatura e de dicionarios, [...] incluindo
obras e materiais produzidos em Libras e em Braille” para serem distribuidos aos
professores da rede publica de educacdo basica, de maneira a favorecer a
“construgao do conhecimento e a valorizagéo da cultura da investigagao”.

Quanto a LBI, no artigo 28, inciso 06, incumbe ao poder publico assegurar por
materiais didaticos adaptados, além de no artigo 68 estabelecer que se deve “adotar

mecanismos de incentivo a producdo, a edicdo, a difusdo, a distribuicdo e a
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comercializag&o de livros em formatos acessiveis [...] com vistas a garantir a pessoa
com deficiéncia o direito de acesso a leitura, a informagao e a comunicagao”.

Por sua vez, a CF88 demonstra, ainda que nao especificamente para o
material didatico de alunos com deficiéncia, a garantia por parte do Estado no
“atendimento ao educando, em todas as etapas da educagao basica, por meio de
programas suplementares de material didatico-escolar” (capitulo Ill, segao I, artigo
208, inciso VII).

ApOs a analise dessas leis, em conjunto, um maior enfoque sera dado ao

texto da Lei Brasileira de Inclusado, visando cumprir os objetivos aqui propostos.

2.2 FORMAGAO DA LBI

A partir da década de 1990, diversos direitos sociais foram legitimados no
Brasil com a promulgacao da Constituicdo de 1988. Entretanto, ainda que alguns
segmentos tenham sido beneficiados por tal documento, como trabalhadores,
mulheres e criangas, este ordenamento juridico ainda n&o fora suficiente para
promover a garantia de direitos fundamentais das pessoas com deficiéncia
(PROGRAMA MOBILIZACAO PARA AUTONOMIA, 2016).

Ainda que significativos movimentos internacionais de protegcdo ao pleno
exercicio de direitos das pessoas com deficiéncia ja estivessem vigorando, como a
ja demonstrada Declaracdo de Salamanca, no Brasil, segundo o Programa
Mobilizagdo para Autonomia (2016) apenas no final dos anos 2000 que comega a
ser discutida no ambito do Congresso Nacional brasileiro uma proposta de
documento denominada Estatuto da Pessoa com Deficiéncia. Tal versdo fora
apresentada pelo deputado Paulo Paim e redigido pela relatora Mara Gabrilli
(GABRILLI, [201-]).

Sob o embasamento da Convencgao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, da ONU de 2006, o projeto fora intitulado “Nada sobre nés sem nos” e
disponibilizado no portal e-democracia, de maneira acessivel, permitindo que
membros da sociedade civil com as mais diversas deficiéncias pudessem dar
sugestdes quanto alteragbes ao texto proposto?’. Além de encontros presenciais

promovidos por deputados de diversos partidos e em varias cidades do pais, visando

271 Segundo Mara Gabrilli [201-], além da disponibilizagdo do texto em formato acessivel para
deficientes visuais, a totalidade das paginas do projeto foram convertidas em um video com tradugéo
em libras, executado na TV Camara, sendo tal agado pioneira em oferecer a populagao surda um
conteudo completamente em LIBRAS.
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compreender as demandas da populagdo com deficiéncia (GABRILLI, [201-]).

Em 2003, Paulo Paim, que neste ano atuava como senador, apresentou
proposta semelhante a anterior, porém no Senado (GABRILLI, [201-]). Ainda que
estivesse com suas discussdes em vigor, este mesmo o6rgao federativo aprovaria,
em 2008, a também ja analisada Convengao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia
no Brasil, fazendo parte da normatizacdo brasileira, invalidando o Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia até entdo em discussio, que passou a ficar em desacordo
com a nova convencéo aderida (PROGRAMA MOBILIZACAO PARA AUTONOMIA,
2016).

Isso gerou uma série de discussbes entre grupos que se envolviam com o
tema, sendo que estes “participaram de reunides, audiéncias publicas, seminarios e
atividades que visavam adequacao do texto da proposta do Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, em acordo com a Convengdo” (PROGRAMA MOBILIZACAO PARA
AUTONOMIA, 2016, p. 7). Sendo assim, em 2012, a entdo Secretaria dos Direitos
Humanos, incentivada pela Frente Parlamentar Mista em Defesa dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia, inicia as elaboragcdes da versdo atualizada do entdo
Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (GABRILLI, [201-]).

Essa nova versao vai para o portal e-democracia, em 2013, sendo que
consultas e audiéncias publicas comegam a ser executada de julho desse ano a
janeiro de 2014, ano do qual a apresentagdo da proposta final do texto seria
realizado pela relatora deputada Mara Gabrilli, sendo aprovado na Camara dos
Deputados, e no Senado, apos ser relatado pelo senador Romario (GABRILLI, [201-
)2

A sanc¢ao da Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia ocorreria
em julho de 2015, pela entdo presidenta Dilma Rousseff, entrando em vigor em

janeiro de 2016.

2.3 COMO A LBI REFLETE AS DISCUSSOES DAS NORMATIZAGOES QUE A
ANTECEDERAM - 5 DIRETIVAS

O decreto-lei n° 4.657, de 4 de setembro de 1942, estabelece em seu artigo 2°,
capitulo primeiro, que toda lei posterior revogara a anterior quando “expressamente o
declare, quando seja com ela incompativel ou quando regule inteiramente a matéria
de que tratava a lei anterior” (BRASIL, 1942, p.1). Sendo assim, uma maior aten¢ao

sera dada a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — LBI (Lei n°.
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13,146/15), ja que esta traz alteragbes em legislagdes anteriores que dispunham
sobre inclusdo, configurando-se como o mais atual texto legislativo sobre o tema. Tal
analise possui 0 objetivo de compreender quais caracteristicas necessitam ser melhor
exploradas por esta legislagdo no que diz respeito a educagdo especial, trazendo
contribui¢cdes para a area, ja que desde sua publicacdo, em 2015, ha uma escassez
de trabalhos sobre o tema. Dessa forma, uma nova analise de conteudo fora realizada,
visando compreender como a LBl contribuiu para a tematica e se diferenciou das

legislagdes precedentes.

Ainda que a LBI possua um capitulo especifico em seu texto que disserte sobre
a tematica da educacgao inclusiva, tal legislagdo sera analisada, neste trabalho, na
totalidade de seu texto, em seus 172 artigos, por compreender que podem-se
vincular aspectos diretamente ligados ao processo de escolarizagdo em diversos
outros momentos desta lei, como no Capitulo |, em que assegura disposigdes gerais
da pessoa com deficiéncia; no Capitulo X, que garante o direito ao transporte e a
mobilidade; aos profissionais de apoio escolar (Capitulo I, Art. 3° Inciso Xlll); o

capitulo Il que garante o acesso a informagéo e a comunicagao, etc.

Logo, o texto da lei em sua totalidade versa sobre esse direito social, estando
a educacao vinculada a todos os aspectos da vida humana. Além disso, considera-
se que os sistemas educacionais nao podem ser analisados fora de seus contextos,
ja que séo influenciados por fatores naturais e ideologicos-filoséficos (HANS, 1950)
do meio em que estdo inseridos, sendo possivel perceber que tais sistemas
possuem forte fungdo social, tornando-se necessario ndo apenas compreender a
educacao de um pais apenas pela sua descrigdo, mas através de seu objetivo social
(GOERGEN, 1991).

Através dos estudos de analise de conteudo realizados com a LBI, péde-se
perceber que, além dos quatro parametros presentes nas demais legislagdes
analisadas (acesso a escola comum; formagéo docente; predial e material didatico),
ela ainda compreende cinco principais normativas no que tange o direito a educagao
especial, sendo estas: Acesso e Acessibilidade, Permanéncia, Participacao,
Aprendizagem e Barreiras enfrentadas pelos alunos com deficiéncia (Figura 1).
Elas aparecem no Capitulo IV, do direito a educacgéo, em seu artigo 28, incisos Il e

V, e norteiam diversos momentos dessa lei, conforme apresentado a seguir:
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Figura 3: Parametros encontrados nas analises realizadas entre legislagdes e na LBI

Acesso e
Acessibi-
lidade

e Acesso a escola Perma-

Barreiras comum:; néncia
e Formacao
docente;
e Predial;
e Material didatico.
Aprendi- Partici-
zagem pagao

Fonte: Elaborada pela autora, 2019.

1. ACESSO E ACESSIBILIDADE

Por se tratar os vocabulos “acesso” e “acessibilidade” palavras que demandam
esclarecimentos sobre suas significagbes para que se dé seu pleno entendimento,
uma breve analise sobre o termo fora realizada, com objetivo de clarificar tal
normativa. Dessa forma, o conceito de acesso comeca a ser abordado pela literatura
principalmente quanto a construgdo das cidades e dos centros urbanos. Segundo
Duarte e Cohen (2007), Kevin Lynch o considerava como um dos aspectos
fundamentais a serem realizados para que fosse possivel alcancar uma boa forma de
cidade, definindo-a como a

capacidade de acesso a outras pessoas (fundamental para o
desenvolvimento social), as atividades urbanas, aos recursos materiais
(alimentos, provimentos, energia), aos servicos e lugares de lazer e as
informagbes. Nessa dimenséo, também deve ser considerada a equidade
de oportunidade de acesso para todas as pessoas a qualquer ambiente
urbano e o controle social do sistema de circulagdo (LYNCH, 1985 apud.
PEGORETTI; SANCHES, 2004, p. 6).

Termo que costuma ser vinculado ao vocabulo “acessibilidade”. Segundo o
dicionario Michaelis, acesso é o

ato ou resultado de ingressar [...]; a possibilidade de chegar ou se
aproximar; o movimento de veiculos e pessoas pelas vias publicas [...]; a
maneira de se relacionar ou se comunicar com outras pessoas
(ACESSO, 2019).
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Por sua vez, acessibilidade € a facilidade de acesso, de aproximacao, de
procedimento ou de obtengao; é a qualidade do que é acessivel (ACESSIBILIDADE,
2019). Ostroff (2001, apud. DUARTE; COHEN (2007)) discorre que o conceito de
acessibilidade possui diversos significados, variando de acordo com especialistas de
distintos lugares do mundo. A Norma Brasileira de Acessibilidade a Edificagbes,
Mobiliario, Espacos e Equipamentos Urbanos — ABNT NBR 9050 define
acessibilidade como a

possibilidade e condicdo de alcance, percepcdo e entendimento
para utilizagcdo, com segurangca e autonomia, de espagos,
mobiliarios, equipamentos urbanos, edificagdes, transportes,
informagédo e comunicagao, inclusive seus sistemas e tecnologias,
bem como outros servigos e instalagbes abertos ao publico, de uso
publico ou privado de uso coletivo, tanto na zona urbana como na
rural, por pessoa com deficiéncia ou mobilidade reduzida
(ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS, 2015, p.
16).

Sendo assim, pela complementaridade seméntica e conceitual de ambos os
termos, eles serdo analisados nesta normativa em conjunto, por compreender que a
acessibilidade se trata do acesso nos seus mais distintos sentidos. Ademais,
entende-se que o principio da acessibilidade se fundamenta como a “espinha dorsal”
dos demais direitos vinculados as pessoas com deficiéncia, perpassando-os e
complementando-os (FEMINELLA; LOPES, 2016, p. 21), sendo, portanto, essa
diretiva com maiores e mais significativas referéncias dentro das analises aqui
demonstradas.

Por acessibilidade compreende-se, na LBI, no artigo 53 do titulo IIl, Capitulo I,
como sendo o direito que garante a pessoa com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida viver de forma independente e exercer seus direitos de cidadania e de
participacao social. Tal definicdo pode ser complementada pelo conceito de desenho
universal, presente no capitulo | em seu artigo 3°, inciso Il, como a

concepgdo de produtos, ambientes, programas e servicos a serem
usados por todas as pessoas, sem necessidade de adaptacdo ou de
projeto especifico, incluindo os recursos de tecnologia assistiva (BRASIL,
2015, p. 1).

Nesse sentido, entende-se que quando um projeto de desenho universal ocorre
de maneira satisfatéria, a formacgao de barreiras € diminuida consideravelmente para
este grupo de alunos em seu processo de escolarizagéo. Para o conceito de barreiras

a lei define em seu artigo 3°, inciso 1V,
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barreiras: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que
limite ou impega a participagdo social da pessoa, bem como o0 gozo, a
fruicdo e o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de
movimento e de expressao, a comunicagdo, ao acesso a informacgéao, a
compreenséo, a circulagdo com seguranga, entre outros (idem, p. 2).

Visto que tal inciso identifica barreiras nas seguintes classificagdes:
urbanisticas, arquitetbnicas, nos transportes, nas comunicagbes, atitudinais e
tecnoldgicas.

Quando o projeto de Desenho Universal ndo for possivel, e objetivando a
redugao das mais diversas barreiras para garantir o acesso, a LBl traz neste mesmo
artigo a nogao de adaptagdes razoaveis, entendido como “adaptagdes, modificagdes
e ajustes necessarios e adequados que ndo acarretem 6nus desproporcional e
indevido, quando requeridos em cada caso” (p. 2).

Esses artigos do texto da lei destacam-se pela objetividade e normatizagéo na
maneira em que foram elaborados, criando meios possiveis de se operacionalizar os
direitos a pessoa com deficiéncia ja previsto na Convengao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, da ONU, de 2006 (FEMINELLA; LOPES, 2016).

Em relacdo a impossibilidade de acesso aos servigos escolares por parte da
clientela de alunos com deficiéncia, a LBl compreende em seu capitulo Il, artigo 4°
paragrafo primeiro, a definicdo de discriminagdo em razdo da deficiéncia como
qualquer maneira de diferenciagao, restricido ou exclusdo, pela acdo ou falta dela,
objetivando ou resultando no prejuizo, impossibilidade ou invalidagcdo do
reconhecimento ou o exercicio dos direitos das pessoas com deficiéncia, podendo
levar a pena de reclusao, de 1 (um) a 3 (trés) anos, e multa, conforme artigo 88 do
Titulo Il: dos crimes e das infragdes administrativas, da proépria lei.

Ainda em relagdo ao acesso a escola comum, ponto de destaque nesta
legislacdo se da pelo estabelecimento de um projeto pedagodgico que englobe e
atenda o atendimento educacional especializado e as adaptacdes razoaveis para
atender a clientela de alunos com deficiéncia e garantir seu pleno acesso aos
curriculos escolares (Capitulo 1V, Art. 28, Inciso lll); o que considera, também, seu
acesso a jogos e atividades recreativas esportivas e de lazer no ambiente escolar
(Idem, Inciso XV), superando a nogdo de acessibilidade apenas no ambiente das
salas de aula.

Este mesmo capitulo reune tépicos fundamentais da Politica Nacional de

Educacdo Especial na Perspectiva da Educagado Inclusiva (MEC — 2008), da
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Resolucdo CNE/CB N°4/2009, da Resolugdo CNE/CB N°/2010 e da Lei
N°13.005/2014, que institui o Plano Nacional de Educagao — PNE, que se propde a
“dispor sobre as incumbéncias do poder publico, visando assegurar o sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem como o aprendizado
ao longo de toda a vida” (SANTOS, 2016, p. 67).

O que se articula com o exposto no capitulo IX, que trata do direito a cultura,
ao esporte, ao turismo e ao lazer, quando em seu artigo 42 estabelece o acesso da
pessoa com deficiéncia a esses direitos, além de no artigo 44 garantir, em locais
como ‘“teatros, cinemas, auditorios, estadios, ginasios de esporte, locais de
espetaculos e de conferéncias e similares [...] espacos livres e assentos para a
pessoa com deficiéncia” (BRASIL, 2015, p. 11), demonstrando uma preocupagao
com demais aspectos culturais e sociais deste grupo, que se mostram necessarios

para a complementagao do processo de escolarizagio.

Por fim, a LBI ainda traz, quando se trata de acessibilidade, o principio de
independéncia e autonomia as pessoas com deficiéncia, aparecendo em diversos
momentos do seu texto, sejam tais fundamentos alcangados através de tecnologias
assistivas e recursos de acessibilidade, seja por meio de adaptagdes razoaveis ou de
desenho universal em projetos arquitetdnicos, urbanisticos, de comunicagdo ou

informagao (Titulo 111, Capitulo I, Artigo 54 Inciso I).

2. PERMANENCIA

No que diz respeito a permanéncia, a lei trata de diversos aspectos que podem
evitar a desisténcia escolar dos alunos com deficiéncia, considerando a evasao
como um processo influenciado por uma série de fatores relacionados ao estudante,
sua familia, comunidade e ambiente escolar (RUMBERGER, 2006). A comegcar pelas
definigdes no capitulo primeiro da LBI, que trata das disposigbes gerais, de desenho
universal, barreiras (em sua totalidade, com destaque aqui as barreiras atitudinais),
adaptagdes razoaveis e profissional de apoio escolar. Entende-se que estes
elementos, quando em auséncia ou em excesso podem levar tais estudantes a
abandonarem o sistema escolar, sendo, portanto, considerados como fatores
cruciais para a permanéncia desse grupo.

Como ja apontadas na normativa “acesso” as nogdes de desenho universal e

adaptagdes razoaveis, agora convém um maior detalhamento do conceito de
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barreiras atitudinais, definidas pela LBl como “atitudes ou comportamentos que
impecam ou prejudiquem a participagdo social da pessoa com deficiéncia em
igualdade de condigdes e oportunidades com as demais pessoas” (BRASIL, 2015,
p.2).

Entretanto, ndo apenas os fatores intraescolares influenciam na questdo da
permanéncia, como também extraescolares. No caso dos alunos com deficiéncia,
percebe-se que a dificuldade de locomogédo possa ser uma das barreiras a sua
permanéncia. Desse modo, no capitulo X da LBI, que trata do direito ao transporte e
a mobilidade, ha no caput do artigo 46 a indicagdo de acesso ao transporte e a
mobilidade da pessoa com deficiéncia, por meio da identificagcdo e eliminacdo dos
obstaculos e barreiras que possam existir para a efetivagdo desse acesso, sendo que
em seu capitulo primeiro observa-se que se considera servigos de transporte coletivo
tanto os meios terrestre, quanto os aquaviario e aéreo, além dos “veiculos, os
terminais, as estagdes, os pontos de parada, o sistema viario e a prestacao do servigco”
(BRASIL, 2015, p. 11).

3. PARTICIPAGAO

Quanto a participagéo desses alunos, enquadra-se o conceito de tecnologia
assistiva. A LBI define em seu capitulo |, artigo 3:

tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos, equipamentos,
dispositivos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que
objetivem promover a funcionalidade, relacionada a atividade e a
participacdo da pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida,
visando a sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusao
social (BRASIL, 2015, p. 1).

Esse conceito esta presente em distintos momentos da lei, demonstrando a
importancia dada as tecnologias assistivas nos diversos ambitos abordados pelaLBlI,
como no titulo |, capitulo I, artigo 4° paragrafo primeiro, que garante o fornecimento
de tecnologias assistivas como uma obrigacdo, sendo seu nao comprimento
considerado discriminagdo; no capitulo Il do titulo Ill, que discorre especificamente
sobre a tecnologia assistiva e sua aplicagdo a “produtos, recursos, estratégias,
praticas, processos, métodos e servicos [...] que maximizem sua autonomia,
mobilidade pessoal e qualidade de vida” (BRASIL, 2015, p.15).

Nesse sentido esta definido pela lei, o conceito de “comunicacdo” como a

forma de interagéo entre as pessoas, abrangendo diversas opg¢des, entre elas as mais
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variadas linguas (incluindo a Lingua Brasileira de Sinais), textos, o Braille, caracteres
ampliados, sistema de sinalizagao tatil entre outros (capitulo I, artigo 3°, inciso V).
Para tanto, no que tange a educagéao especial, o artigo 28 do capitulo IV, incisos IV e
XII garantem a “oferta de educagé&o bilingue, em Libras como primeira lingua e na
modalidade escrita da lingua portuguesa como segunda lingua” e o “ensino da Libras,
do Sistema Braille e de uso de recursos de tecnologia assistiva” (BRASIL, 2015, p.7).

Além da educacado, para outros ambitos da vida social, o capitulo IX que
disserta sobre o direito a cultura, ao esporte, ao turismo e ao lazer assegura em seu
inciso Il do artigo 43 a participagao da pessoa com deficiéncia em jogos e atividades
recreativas, esportivas, de lazer, culturais e artisticas [...] em igualdade de condi¢des
com as demais pessoas.

Quanto a habilitacdo e reabilitacdo, entendidos, segundo a Federacdo das
APAES do Estado de Minas Gerais (2016), pelas agbes que visam aumentar as
capacidades e autonomia das pessoas com deficiéncia, desenvolvendo
potencialidades, habilidades e aptiddoes de forma a melhorar a qualidade de vida e
inclusdo social dessas pessoas, € compreendido na LBI, em seu Capitulo I, dos
artigos 14 a 17, para além desse processo de desenvolver “potencialidades,
talentos, habilidades e aptiddes fisicas, cognitivas, sensoriais, psicossociais,
atitudinais, profissionais e artisticas” (BRASIL, 2015, p. 4), a necessidade de
avaliacdo multidisciplinar para a identificagdo precoce da deficiéncia, sendo os
programas e servigcos de habilitagdo e reabilitagdo garantidos aos usuarios, com
acessibilidade, uso de tecnologias assistivas e capacitagdo continuada dos

profissionais envolvidos.

4. APRENDIZAGEM

Em relacdo a aprendizagem, uma das multiplas barreiras que pode
impossibilitar a sua obtencdo pelo aluno com deficiéncia sdo as barreiras nas
comunicacoes e na informacao, considerando ser elementar para o aprendizado dos
alunos nos tempos atuais, acessos as mais diversas tecnologias da informagéo,
como computadores, celulares e semelhantes. Para a LBI, barreiras a esses meio
seriam

qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que dificulte ou
impossibilite a expressdo ou o recebimento de mensagens e de
informacdes por intermédio de sistemas de comunicagao e de tecnologia
da informagéo (BRASIL, 2015, p. 2);
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Além do acesso em igualdade com demais pessoas as tecnologias da
informacgéo, a LBl garante também no capitulo IX, artigo 28 inciso IX, que os centros
educacionais adotem medidas de apoio que “favorecam o desenvolvimento dos
aspectos linguisticos, culturais, vocacionais e profissionais, levando-se em conta o
talento, a criatividade, as habilidades e os interesses do estudante com deficiéncia”
(BRASIL, 2015, p. 7), demonstrando que para o processo de aprendizagem ser
efetuado de maneira efetiva, ndo basta apenas incluir estes alunos nas escolas, mas
sim adaptar os sistemas de ensino de forma que se considere as particularidades de
cada aluno. Para tanto, no artigo seguinte, determina a necessidade de “formagéo e
disponibilizacdo de professores para o atendimento educacional especializado, de
tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes e de profissionais de apoio”
(ibidem), evidenciando a necessidade a comunicagdo e informagdo por esses
alunos.

Para além da aquisicdo de informacdo e conhecimento pelos meios de
comunicagao orais, ha ainda a perspectiva do artigo 68 do capitulo Il (que disserta
sobre 0 acesso a informagao e a comunicagao), definindo ser dever do poder publico
empregar dispositivos que incentivem a producgao, edigdo, difusdo, distribuicdo e
comercializagdo de livros em formatos acessiveis, visando garantir o acesso da
pessoa com deficiéncia a leitura, informagcdo e comunicagado; além do paragrafo
terceiro do artigo 68, que define a necessidade de estimulo e apoio, por parte do
poder publico, a adaptagao e a produgao de artigos cientificos em formato acessivel,
inclusive em Libras, expandindo o acesso de pessoas com deficiéncia a produgao

académica e cientifica.

5. BARREIRAS

O conceito de barreiras € amplamente discutido pela LBI, e ja trazido nas
normativas precedentes. Dessa forma, para além das concepgdes ja demonstradas,
tem-se a interessante abordagem do inciso VII do artigo 3° que discorre sobre o
elemento de urbanizagao, sendo este definido como quaisquer componentes de obras
de urbanizagao, podendo estes serem relacionados a pavimentacdo, saneamento,
encanamento para esgotos, distribuicdo de energia elétrica e de gas, iluminagao

publica, entre outros.
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Apesar de serem elementos basilares da maioria da sociedade brasileira
atual, ao se considerar que nao ha um projeto universalizante de acesso a esses
componentes, exclui-se as pessoas com deficiéncia de sua utilizacdo em plenitude
de igualdade com demais pessoas, reverberando tal exclusdo em diversos aspectos
sociais desses individuos, o que Ihes gera prejuizos nos mais variados sentidos.

Esta ideia relaciona-se com o artigo 55 do titulo IlI, Capitulo Il, que demonstra
a necessidade de concepgéo e implantagédo de projetos que tratem

do meio fisico, de transporte, de informagao e comunicacao, inclusive de
sistemas e tecnologias da informagdo e comunicagédo, e de outros
servigos, equipamentos e instalagbes abertos ao publico, de uso publico
ou privado de uso coletivo, tanto na zona urbana como na rural, devem
atender aos principios do desenho universal, tendo como referéncia as
normas de acessibilidade (BRASIL, 2015, p. 13).

Dessa forma, apos o resgate da maneira em que o Estado brasileiro tratou a
educacao especial em distintos momentos de sua historia, e das analises a despeito
da compreensao, manifesta no texto da lei, que ele teria sobre a educagao especial
e as pessoas com deficiéncia, convém confrontar esses dados com os passos de
condugdo e sintese, de estudos de caso que analisaram a educacao especial

praticada, na ultima década, no Brasil, conforme se verificara no capitulo a seguir.
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CAPITULO 3 — A EDUCAGAO ESPECIAL BRASILEIRA SEGUNDO OS
ESTUDOS DE CASO

Neste capitulo, objetiva-se demonstrar os passos de conducgdo e sintese
propostos pela RSB, do conjunto de artigos analisados. Como visto, pretende-se,
neste trabalho, compreender de que maneiras a LBl se aproxima e se afasta do
entendimento que a comunidade académica possui da educacao especial praticada
no Brasil, e para tanto, foram selecionados trabalhos que houvessem realizado
estudos de caso no periodo de 2008 a 2018, e como fonte de dados artigos
disponibilizados pela Scientific Electronic Library Online (Scielo).

A Scielo € uma biblioteca virtual que agrupa revistas cientificas brasileiras, e é
resultado de uma parceria entre a Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de
Sao Paulo (Fapesp), o Centro Latino-Americano e do Caribe de Informagdo em
Ciéncias da Saude (Bireme) e editores de revistas cientificas (PACKER, 1998). Foi
pioneira ao trazer conteudo aberto e sem custos, desde a publicacdo, sendo a
primeira do tipo originada em paises em desenvolvimento (JACOB, V.; JACOB, I,
2013).

Tal plataforma fora escolhida para este estudo pois, para que se inclua e
mantenha peridédicos em sua base de dados, estes passam por cautelosa selegao e
avaliacdo, sendo, portanto, os trabalhos que compde a Scielo reconhecidos e com
prestigio na area académica e cientifica (JACOB, V.; JACOB, I., 2013; MUELLER,
2011). Sendo assim, esta biblioteca apresenta trabalhos com qualidade académica,
critério evidenciado por Sampaio e Mancini (2007) como parte crucial da elaboragéo
de uma RSB.

Importante ressaltar que para este momento objetivou-se uma analise mais
exploratéria dos casos. Segundo Gil (2008, p. 27), pesquisa exploratéria € aquela
que visa “desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a
formulacdo de problemas mais precisos”; sendo uma investigagdo em que o
pesquisador primeiro coleta uma série de dados para depois evidenciar as
informagdes relevantes (VOLPATO et. al, 2013). Dessa forma, nao fora criado,
inicialmente, nenhum viés ou categorizagdo que se relacionasse com as legislagdes
analisadas anteriormente.

Assim, no momento das buscas na Scielo, fora utilizado os descritores

‘Educacao Especial” e “Educacgao Inclusiva”. Na busca avangada, digitou-se os
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descritores separadamente e um por vez, selecionando a opc¢ao “todos os indices”
(ou seja, considerando ano de publicagao, autor, financiador, periédico, resumo e
titulo); e como unico filtro, aplicou-se os anos de 2008 a 2018 (logo, considerando
todas as colegbes, periddicos, “WoS area

idiomas, “Scielo area tematicas”,

tematicas”, “Wos indice de Citacdes”, citaveis e ndo citaveis e tipo de literatura).
Assim, obteve-se 704 resultados com o primeiro descritor e 278, com o segundo,
totalizando 982 trabalhos.

Visando selecionar apenas os estudos de caso deste grupo, pois como ja
exposto, atenderiam melhor os objetivos desta pesquisa, foram considerados para
primeira analise o resumo, titulo e metodologia desses trabalhos; além de serem tais
casos aplicados obrigatoriamente no Brasil, e que dissertassem sobre a Educagao
Basica. Como resultado, obteve-se 207 artigos (194 do descritor “Educagao
Especial” e 13 do descritor “Educacao Inclusiva” — este ultimo resultou em 37
artigos no total, porém 24 eram repetidos com o outro descritor).

Em seguida, os trechos referentes aos estudos de caso presentes nos artigos
foram selecionados (excluindo-se introducédo, metodologia e consideragdes finais), e
adicionados ao software Nvivo, possibilitando executar uma consulta de palavras
mais frequentes nesses excertos. Como resultado, obtiveram-se o0s seguintes

termos, separados por ordem crescente de maiores frequéncias:

Tabela 1: Palavras mais frequentes no conjunto de artigos analisados

1[Escola 11 [ Formacgao 21 | Estratégias 31| Ambiente 41 | Especiais
2 | Atividades 12 | Profissionais 22| Surdos 32 | Espaco 42 | Politicas

3 | Professora 13 [Habilidades 23| Avaliagao 33 | Visual 43 |Lingua

4 | Professores 14 | Conhecimento 24 | Comunicagao | |34 [Interagao 44 | Linguagem
5|Sala 15 | Diferentes 25| Desempenho | |35|Pedagdgica | |45 | Leitura

6 | Inclusao 16 [ Atendimento 26 | Colegas 36 | Diferenca 46 | Profissional
7| Aula 17 [ Municipal 27 | Familia 37 | Educacional | |47 | Experiéncia
8 | Dificuldades 18 [ Fisica 28 | Pais 38 | Estudantes | |48 [ Pedagdgico
9 [ Necessidades 19 | Participacao 29 [ Inclusiva 39 | Sociais 49 [ Autismo
10 | Aprendizagem| |20 | Comportamento| |30 |Tarefa 40 Turma 50 | Escrita

Fonte: Elaborada pela autora, 2020.

Estes termos foram agrupados nos seguintes grupos analiticos, que serviram

de base para os primeiros agrupamentos de conteudo dos artigos analisados:




Tabela 2: Grupos analiticos originados através dos termos mais frequentes
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Responsa- o Individua- - Defici-
Local Acoes lidade dos |Familia| Amplos . Grupo
vel - . éncias
sujeitos
Professora |Escola Atividades Dificuldades |Familia | Inclusao Fisica |Colegas
Professores | Sala Aula Habilidades | Pais Diferentes | Surdos |Interacao
Profissionais | Espago | Aprendizagem |Desempenho Atendimento | Visual |Estudantes
Profissional | Municipal | Formagao Necessidades Inclusiva Autismo | Sociais
Participacéo Experiéncia Ambiente Turma
Comportamento Pedagdgica
Avaliacao Diferencga
Comunicacgao Especiais
Tarefa Politicas
Leitura Pedagdgico
Escrita Educacional
Conhecimento
Estratégias
Lingua
Linguagem

Fonte: Elaborada pela autora, 2020.

Entretanto, apds o inicio das analises dos artigos, algumas mudangas
ocorreram. Quanto aos grupos analiticos, foi possivel perceber que os anteriormente
selecionados (e demonstrados na tabela anterior) ndo dialogavam com os casos
analisados, sendo aqueles atualizados por: “Alunos”; “Professores”; “Multiplas
Esferas Sociais” (familia, Estado, médicos, etc); “Grupo” (no sentido da turma
escolar); “Local”’ (tanto fisico como social) e “Amplos” (varios temas que n&o se
encaixavam nos grupos anteriores).

Quanto aos trabalhos de estudo de caso, ao se analisar mais profundamente
o material selecionado, optou-se pela exclusdo do seguinte grupo de artigos:
estudos de caso que focalizassem apenas as caracteristicas da pessoa com
deficiéncia, tendo essa tematica como objetivo central e com abordagem médica ou
clinica, ndo enfatizando a escolarizagcao desse aluno; estudos sobre educacao de
pessoas com deficiéncia, mas nao realizados em escolas; estudos que avaliavam a
qualidade de tecnologias assistivas especificas, principalmente os de metodologia
quantitativa; trabalhos sobre estratégias pedagodgicas especificas ou de disciplinas
especificas, que focalizassem mais a estratégia em si do que a problematica como

um todo, e artigos que analisavam aspectos burocraticos da aplicagédo de politicas
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de educacio especial em municipios especificos?.

Assim, apos tal triagem, excluiu-se 87 artigos (78 do descritor “Educacao
Especial” e 9 do “Educacao Inclusiva”), resultando em 120 trabalhos, sendo estes,
portanto, os que mais atendiam o objetivo dessa pesquisa.

Ainda que tais escolhas metodologicas tenham sido tomadas, € indispensavel
reiterar os riscos que estas alternativas apresentam. Pois, ao se realizar as buscas
apenas na Scielo; ao utilizar as palavras-chave “educacgao especial” e “educacgao
inclusiva” e nao tantas outras possiveis; ao nao considerar determinados temas
(como o da analise de politicas municipais ou de tecnologias assistivas especificas);
dentre outros filtros que aqui se demonstrou, correu-se o risco de deixar uma série
de informacbes de fora das analises, sendo que tais escolhas levaram as
perspectivas a seguir apresentadas, se limitando este trabalho a uma sintese desse
recorte analisado, mas admitindo que a realidade de produ¢do académica se mostra

mais vasta e complexa do que a aqui trabalhada.

3.1CARACTERISTICAS DOS ARTIGOS

Em relagao ao descritor “Educacao Especial”, 112 artigos foram publicados no
Brasil, 1 no Chile, 1 na Coldbmbia e 1 no Paraguai. A divisdo por anos pode ser

observada na tabela a seguir:

Tabela 3: Numero de artigos divididos por ano, de 2008 a 2018
Ano 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018
Quantidade 8 7 9 9 13 10 12 10 10 14 13

Fonte: Elaborada pela autora, 2020.

As revistas que promoveram as publicagbes analisadas, com suas
respectivas quantidades de publicacdo, s&o: Revista Brasileira de Educacéao
Especial (80); Psicologia Escolar e Educacional (6); Educacdo & Realidade (5);
Educar em Revista (4); Cadernos de Pesquisa (3); Educagao e Pesquisa (2); Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos (2); Educagcdo em Revista (2); Revista Brasileira

28 Apesar da riqueza de informagdes desses Ultimos, inclusive no que diz respeito a aplicacdo da
legislagdo em municipios brasileiros, tais trabalhos néo traziam informagdes mais abrangentes sobre
a problematica, sendo que cada caso se demonstrou distinto entre si, ndo sendo possivel criar uma
analise de ambito nacional, como a proposta deste trabalho demanda, ficando a recomendacgao para
estudos futuros que versem sobre esse tema.
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de Educagdo (2); Cadernos Brasileiros de Terapia Ocupacional (1); Ensaio:
Avaliagdo e Politicas Publicas em Educacgédo (1); Revista CEFAC (1); Revista da
Sociedade Brasileira de Fonoaudiologia (1); Psicologia: Teoria e Pesquisa (1);
Paidéia (1); Avances en Psicologia Latinoamericana (Coldmbia) (1); Revista de
psicologia (Chile) (1) e Revista Internacional de Investigacion en Ciencias Sociales
(Paraguai) (1).

Em relagao as palavras-chave, as mais frequentes foram: educacao especial,
com 103 apari¢des; inclusdo, com 17; educacéao inclusiva e inclusao escolar, com 16
e 14 frequéncias, respectivamente; deficiéncia intelectual, com 9; incluséo
educacional, com 8; paralisia cerebral, com 7; atendimento educacional
especializado e formagao de professores, com 6; autismo, familia e educacgao
infantil, com 5 cada e surdez, com 4 apari¢gdes. As demais palavras-chave nao
apresentaram um padrao de utilizacdo consideravel.

Os idiomas utilizados foram o portugués, em 114 trabalhos, e o inglés, com
apenas um trabalho.

No total, 244 autores produziram a série de artigos analisados. Os que se
destacaram s&o: Enicéia Gongalves Mendes, com 7 trabalhos; Eduardo José
Manzini e Nilza Sanches Tessaro Leonardo, com 4 cada um; Fabiana Cia, Francisco
Ricardo Lins Vieira de Melo e Marilda Moraes Garcia Bruno, com 3 trabalhos cada;
Alexandro Braga Vieira, Ana Cristina Guarinello, Ana Dorziat, Leila Regina d’Oliveira
de Paula Nunes, Lucia Pereira Leite, Mara Silvia Pasian, Maria Elisa Caputo
Ferreira, Rita de Cassia Tibério Araujo, Sadao Omote e Solange Pereira Marques
Rossato, com 2 trabalhos cada.

Quanto as regides do pais, analisou-se o local onde o estudo de caso havia
sido realizado, e ndo onde o artigo fora publicado. Assim, 59 trabalhos foram
estudos da regidao Sudeste (51% do total); 20 da regido Sul (17%); 13 da Nordeste
(11%); 7 da Centro-Oeste (6%); 2 da Norte (2%); 3 artigos trabalharam com mais de
uma regiao: dois com 20 estados e mais de 150 municipios, e um com os Estados
de Sao Paulo, Minas Gerais, Parana e Rio de Janeiro, representando 3% do total, e
em 11 trabalhos n&o foi possivel encontrar informacdes sobre o local em que o
estudo de caso ocorreu, sendo 10% da amostra total.

Em relagdo a forma de obtengdo dos dados, a maioria dos artigos utilizou
mais de uma ferramenta para coleta, sendo os mais utilizados: questionarios (24

trabalhos), entrevistas (64), observagao (14), diario de campo (8), filmagem e video
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(7), dentre outros.

Quanto ao foco da anadlise, também houve grande numero de trabalhos que
analisaram mais de um agente. Assim, 80 trabalhos focaram no professor; 37 no
estudante com deficiéncia; 24 nos demais profissionais relacionados a educacgao
especial; 14 nos familiares desses aprendizes, além de outros sujeitos, que
apareceram em menor frequéncia.

Quanto ao descritor “Educacao Inclusiva®, 4 artigos foram publicados no
Brasil, e 1 no Peru. Desses, 1 teve sua publicacdo no ano de 2018; 2 em 2017; 1 em
2016 e 1 em 2015. Os periodicos em que os artigos aparecem sao: Psicologia USP
(2 trabalhos); Psicologia Escolar e Educacional (1); Psicologia: Teoria e Pesquisa (1)
e Educacion (Peru) (1).

As palavras-chave que se destacaram foram Educacado Inclusiva, com 5
aparigdes, e Aprendizagem, com 2. As demais ndo apresentaram um padrdo de
aparigao. Todos os trabalhos foram publicados no idioma portugués.

Os autores dos trabalhos analisados foram: Molise de Bem Magnabosco,
Leonardo Lemos de Souza, Camila Brito Ribeiro, Daniele Nunes Henrique Silva,
Mariana Helena Silva da Luz, Candido Alberto Gomes, Adriana Lira, Diana Villac
Oliva, Marian Avila de Lima e Dias, Simone Conceicdo Rosa e Patricia Ferreira
Andrade, tendo cada um desses um trabalho publicado.

Em relacdo as regides estudadas, 3 trabalhos foram publicados na regido
Centro-Oeste (representando 60% do total), e 2 na regido Sudeste (40%). Para obter
os dados, todos os trabalhos utilizaram de entrevistas. Além deste método, um deles
utilizou também de questionario e observacgao.

Os focos da andlise foram, em dois desses trabalhos, os alunos com
deficiéncia, dois considerando alunos, professores e demais profissionais
relacionados a escolarizacdo do estudante, e um analisava especificamente os

professores.

3.2 ANALISES DOS ARTIGOS

ApOs a leitura e analises dos artigos, optou-se por ndo 0s separar por seus
descritores no momento da mensuragao dos casos, compreendendo que na “pratica”
os fendbmenos apresentados por estes estudos de caso ocorrem de maneira fluida,

nao sendo, portanto, relevante separa-los pelo termo que se utilizou para encontra-
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los durante as buscas.

Sendo assim, apds o agrupamento de todos os trabalhos nos novos grupos
analiticos apresentados a seguir, obteve-se os seguintes dados: o grupo “Multiplas
Esferas Sociais” compreendeu 32% do total das referéncias; “Professores” 31%;
“‘Alunos” e “Local”, 11% cada; “Amplos”, 10% e “Grupo”, 5%.

Entretanto, apds a releitura desses excertos, percebeu-se que a diferenciagao
por atores, como estava agrupada, nado atendia as necessidades analiticas de se
olhar para a aplicagdo da educacdo especial praticada no Brasil, segundo os
estudos de caso demonstravam, compreendendo serem as dimensdes desse
fendmeno social complexas, envolvendo multiplos agentes em uma mesma questao,
sendo que a separagao anterior empobrecia esta visdo mais abrangente.

Isto verificado, e com base nas palavras mais frequentes exibidas
anteriormente, reagrupou-se 0s excertos desses grupos em novas categorias,
separadas pelos problemas encontrados, pois se compreende que, no proximo
capitulo, se podera obter uma melhor visao sobre a problematica da LBI tensionada
com estes dados, conforme se verificara adiante.

Dessa forma, apresenta-se, na tabela a seguir, os problemas mais presentes
nos trabalhos analisados, agrupados dentro das cinco diretivas anteriormente
demonstradas (Acesso e Acessibilidade; Permanéncia; Participagao; Aprendizagem
e Barreiras) e seus respectivos numeros de artigos em que aparecem, a quantidade
de referéncias que compde o problema e uma breve descrigdo sobre eles, sendo

que a lista esta organizada em ordem decrescente de referéncias:

Tabela 4: Problemas encontrados no conjunto de artigos analisados, divididos dentro das cinco
diretivas da LBI

Acesso e Acessibilidade

o
at'ti d:s Qtd. De
Problema 9 Referén- Explicagao
em que .
cias
aparece
Falta de clareza também para
encaminhamentos as SRM. Discussdes
Falta de clareza para definir em torno de até que ponto laudos médicos
o que é deficiéncia/Altas 12 25 de aspectos fisicos/bioldgicos/clinicos
Habilidades/Superdotacao devem ser determinantes de agdes
pedagogicas, se sao escolas que as
executam e ndo centros de saude.
. o . ~ Devido aos diversos idiomas e dialetos
Maior dificuldade de inclusdo 3 12 instituicses d id
em escolas indigenas que essas instituicdes devem considerar,
para além da especificidade da LIBRAS; e
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dos agravantes que essas escolas sofrem
devido a aspectos de localizagao,
recursos, etc.

Estado, Legislagao e
Politicas Publicas

10

Legislacdo nao oferece subsidios a sua
implementacdo; ha um distanciamento
entre as diretrizes federais e sua
implementacdao nos municipios; APAE’s
assumem papel que deveria ser do poder
publico.

P

ermanéncia

Problema

N° de
artigos
em que
aparece

Qtd. De
Referén-
cias

Explicacao

Futuro do aluno com
deficiéncia

10

Alunos querem frequentar a escola, mas
um dos desestimulos sdo os aspectos
relacionados ao  futuro:  vestibular,
faculdade, mercado de trabalho.
Relacionam-se  diretamente com o
processo de escolarizagao e evasao.

Inicio do processo de
escolarizagé&o se mostra
positivo, mas vai se
depreciando com o tempo

Inicio da escolarizagdo, no ensino infantil,
tende a ser positiva. Quando esses alunos
crescem, o0 processo se desestabiliza. O
preconceito de professores com
adolescentes é maior do que com criangas
com deficiéncia, sendo que os discentes
também apresentam essas caracteristicas,
podendo ser um dos aspectos que
justificaria a falta de permanéncia nas
séries mais avancadas.

Vontade do aluno com
deficiéncia

Até que ponto essa pessoa esta sendo
ouvida no processo de escolarizagcao?
Esta havendo reciprocidade do aluno na
relacGo com o professor e demais
profissionais escolares?

Progressao automatica x
reprovagao por muitos anos

Discussbes sobre qual dos dois seria mais
benéfico: aprovar o aluno para séries
seguintes sem ter alcancado os objetivos
curriculares ou reprova-los diversas vezes,
ficando esse estudante com idade diversa
de seus colegas de classe?

Participacao

Problema

N° de
artigos
em que
aparece

Qtd. De
Referén-
cias

Explicagcao

Escolariagédo x
Sociabilizagao

14

43

Discussbes sobre até que ponto a
“inclusdo” praticada pelas escolas
brasileiras estaria servindo, de fato, como
um processo de escolarizacdo, ou se
apenas estariam sanando a necessidade




71

de sociabilizag&o, deixando o processo de
aprendizagem escolar a desejar.

Problemas de participacao
do aluno com deficiéncia

10

19

Falta de participagdo nas atividades
académicas, com o grupo de estudantes e
com profissionais escolares. Maioria
desses problemas deriva da dificuldade de
comunicag¢ao com alunos com deficiéncia.

Aprendizagem

o
at'ti d;’s Qtd. De
Problema 9 Referén- Explicacao
em que -
cias
aparece
Conflitos e casos  bem-sucedidos
AcBes coniuntas entre resultantes da atuagcédo conjunta entre os
agentes I 60 171 diversos profissionais componentes do
9 processo de escolarizagao, da familia, do
Estado, dentre outros atores.
Aspectos relacionados a rotina desses
41 100 profissionais, demandas, adversidades
Trabalho do professor acarretadas pela pratica laboral e atitude
dos professores frente a inclusao.
Viséo Processo de patologizacéo dos
Médica/Bioldgica/Clinica da 37 68 estudantes, transferindo a culpabilizacao
Deficiéncia do nao aprender ao aluno.
Numero de profissionais ndo é suficiente.
Além disso, ndo ha clareza sobre os
Pavel do intérorete 6 17 limites de sua atuagdo no contexto
P P escolar, ficando os alunos dependentes
dos intérpretes dentro e fora da sala de
aula.
Um dos motivos das escolas nao
investirem em inclusdo se da pelo seu
marketing e pelos processos de avaliagao
dessas instituicbes, como a Prova Brasil, o
Marketing e Avaliagéo das 2 3 ENEM, o numero de aprovados nos
Escolas vestibulares, etc. Os alunos com
deficiéncia, ao nao conseguirem bons
resultados nesses paradmetros de
avaliagdo, “mancham” a imagem da
escola.
Barreiras
o
at'ti d;’s Qtd. De
Problema 9 Referén- Explicagao
em que -
cias
aparece
Falta de estruturas fisicas, Problemas quanto as estruturas fisicas,
institucionais e 46 100 materiais didaticos; falta de planejamento
metodolégicas nas escolas na execucdo da inclusdo pelas escolas.
e . Originadas pelas especificidades que cada
Dificuldade em lidar com a 49 88 deficiéncia  demanda

deficiéncia

(ou uma mesma
deficiéncia que se demonstra de maneiras
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distintas em cada aluno, como o caso das
deficiéncias intelectuais); generalizagéo da
formacado dos profissionais responsaveis,
ndo criando uma sistematizacdo de acdes
para atender esse publico; generalizagao
nos processos de adaptacdo curricular,
material didatico e acgbes pedagodgicas,
desconsiderando necessidades individuais
dos sujeitos.

Preconceito, infantilizagdo; valorizagao do
aluno com deficiéncia €& subalterna

Forma de tratar a pessoa 17 29 o x .
o (processo de escolarizagéo desse grupo &

com deficiéncia X ! )
visto como uma caridade); falta de
autonomia/privacidade desses estudantes.
T Problemas relacionados a autoestima,

Problemas psicoldgicos o .

2 2 aceitagdo, levando a propria pessoa com

gerados nos alunos com
deficiéncia

deficiéncia a reproduzir acdes

preconceituosas consigo mesma.

Fonte: elaborada pela autora, 2020.

Devido as limitacbes de tempo, foram escolhidos, para uma analise mais
aprofundada, os problemas que demonstraram maiores referéncias (ou frequéncias,
como sugerido por Bardin (2016), no momento de selecionar os objetos de analise),
de forma que o recorte definido para selecao dos problemas explorados se deu pelo
volume significativo de aparigdes, sendo delimitado, portanto, os que tivessem mais
de 100 referéncias: Agdes Conjuntas entre Agentes (diretiva Aprendizagem);
Trabalho do Professor (diretiva Aprendizagem); Falta de Estruturas Fisicas,
Institucionais e Metodolégicas nas Escolas (diretiva Barreiras).

Entretanto, reconhece-se a riqueza de debates e a importancia dos demais
topicos levantados na literatura pesquisada, ficando a recomendacgao para futuros

trabalhos os analisarem com maiores aprofundamentos.

1. FALTA DE ESTRUTURAS FiSICAS, INSTITUCIONAIS E METODOLOGICAS
NAS ESCOLAS

Acerca deste subitem, apresentou-se como caracteristicas: a falta de
estruturas fisicas e metodoldgicas das escolas; a falta de planejamento ao executar
a inclusao de alunos com deficiéncia no ensino regular; a limitagdo da inclusdo, em
muitas escolas, apenas as SRM; ao processo segregaticio criado pelas salas de
aula e a limitagao da inclus&o, da forma como esta estruturada atualmente, apenas a
alfabetizacdo dos estudantes, e n&o visando o cumprimento total dos objetivos

curriculares.
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1.1ESTRUTURAS FiSICAS

No que concerne as estruturas fisicas das escolas, em todas as vinte e uma
referéncias, de doze distintos artigos que tratavam sobre esse tema, foi possivel
perceber a importancia do espaco fisico para o sucesso do processo da educacao
especial. Entretanto, a maioria dos casos demonstrou que as escolas ndo estavam
corretamente adaptadas aos alunos, com destaque as barreiras arquitetdbnicas aos
estudantes com dificuldade de locomogao; comunicacionais aos alunos surdos e nos
banheiros das instituicbes, desfavorecendo a autonomia dos aprendizes com
deficiéncia e sendo barreiras significativas para a aprendizagem.

Ainda que o espaco fisico deva ser pensado para estudantes com dificuldade
de mobilidade, Vargas e Gobara (2014) trazem interessantes reflexdes quanto a falta
de acessibilidade fisica a alunos com deficiéncia auditiva, ao analisar as interagcbes
de estudantes com surdez e seus professores no Mato Grosso do Sul. Segundo os
autores, tanto os intérpretes, quanto os professores, haviam solicitado a diregao
escolar a inclusdo de placas sinalizadoras nos espagos em LIBRAS e de sinais
visuais, ao invés de apenas o sinal sonoro, para que os alunos pudessem saber o
momento de permanecer ou n&do em sala de aula. Porém, no caso estudado, tais
modificagdes estavam encontrando resisténcia por parte da escola para serem
realizadas, provavelmente pela falta de conhecimentos dos membros escolares a
respeito desses conteudos e falta de recursos.

Santos e Martinez (2016), por sua vez, demonstraram que mudangas na
estrutura fisica de uma escola do Ceara ocorreram, porém, nenhuma das reformas
realizadas obedecia aos parametros definidos pelas Normas Técnicas Brasileiras de
Acessibilidade — ABNT, NBR 9050, se mostrando como um processo incompleto de
adaptacao espacial.

Em relagdo ao espaco fisico, o banheiro das instituicbes e os componentes
dos mobiliarios das salas de aula ganharam certo destaque nos artigos analisados.
Silva; Martinez e Santos (2012) e Abe e Araujo (2010) destacam em seus estudos o
quanto a qualidade e a intensidade da participacdo dos alunos com deficiéncia
diminuiam no ambiente “banheiro”, demonstrando que aspectos que restringem a
participacdo desses estudantes extrapolam a dindmica pedagdgica centrada dentro

das salas de aula, devendo envolver toda a arquitetura escolar para atender as
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demandas funcionais dos alunos com deficiéncia.

Ainda assim, o mobiliario das salas de aula representou significativa
importancia para o processo de inclusdo nos casos dos artigos analisados. Melo e
Ferreira (2009) destacam a dificuldade que as professoras do caso estudado
tiveram, ndo apenas de incluir as alunas com deficiéncia em atividades corriqueiras,
como em sentar os alunos com deficiéncia fisica em uma roda no chao (devido a
deficiéncia, os alunos deveriam permanecer em uma cadeira especial, da qual a
escola n&o dispunha), como também ag¢des de manuseio do aluno com sua cadeira
de rodas, como n&o possuiam praticas prévias, as professoras apresentavam
grandes dificuldades. Segundo as autoras, seria necessario, na rotina desses
estudantes, “conhecimentos sobre manuseio de equipamentos, transferéncia de
cadeira de rodas e posicionamento correto”, permitindo “uma melhor interagdo com
seu ambiente escolar” (idem, p. 132).

Ponto similar aparece em Saraiva e Melo (2011), ao demonstrarem que a
cadeira de rodas dos alunos acabava sendo o unico assento destes estudantes, o
que muitas vezes significava desconforto e, consequentemente, desestimulo da
frequéncia nas aulas. Os autores chamam a ateng¢do para o fato de que cada aluno
com paralisia cerebral analisado em seu estudo possuia necessidades
antropométricas e do quadro motor especificas e unicas, sendo que o mobiliario
também deveria apresentar uma adaptagao unica para cada estudante, o que nao

ocorrera na experiéncia analisada.

1.2 ESTRUTURAS METODOLOGICAS

Neste subitem destacam-se aspectos relacionados a estrutura escolar quanto
ao processo de escolarizagdo e pratica pedagogica. De uma forma geral, ndo se
observou um padrdo de apresentacdo das experiéncias, sendo que os pontos de
destaque foram a auséncia de materiais didaticos nas escolas e o fato de as escolas

publicas?® apresentarem maiores adversidades quanto a inclus&o°.

2% Por rede de ensino publico, de acordo com o artigo 19 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN - 9.394/96), se considera a composicdo de escolas cuja administracédo e
mantimentos se d&o por 6rgdos do poder publico, enquanto as privadas sdo mantidas e
administradas por pessoas fisicas ou juridicas do direito privado.

30 Aqui, retoma-se o apontamento realizado anteriormente: este trabalho estd demonstrando uma
sintese descritiva dos artigos analisados, ndo necessariamente demonstrando todos os achados que
a produgéo cientifica sobre o tema ja realizou. Isso pois, no que concerne a diferenca de inclusdo em
escolas publicas e privadas, estudos como o de Mantoan (2001, on-line) demonstram que muitas
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Leonardo; Bray e Rossato (2009), ao analisarem como o ensino inclusivo
estava sendo implementado em escolas publicas e privadas do Parana puderam
concluir que, na maioria dos casos em que as escolas realizavam alteraces visando
a inclusdo de alunos com deficiéncias, estas permaneciam apenas nos ambientes
fisicos e arquitetdbnicos, nao ocorrendo “alteragcbes nas estratégias, nas
metodologias de ensino e na preparagao/capacitagao de profissionais” (idem, p.
296).

Ainda que tanto escolas publicas como privadas tenham entrado na analise
das autoras, elas puderam identificar que o caso das escolas publicas se
apresentava com maiores déficits na realizagdo dessas alteragdes. Assim como
Picolini e Maximino (2014), ao verificarem as atitudes sociais de alunos sem
deficiéncia antes e apos a entrada de colegas com deficiéncia, puderam concluir que
os alunos de escolas privadas obtiveram maiores pontuagdes positivas nos dois
casos, muito provavelmente, segundo os autores, pelo fato destas instituicdes
apresentarem metodologias pedagdgicas que favoreceram a aceitagao pelos demais
colegas, fato que n&o ocorrera nas escolas publicas analisadas.

Possivelmente, a falta de recursos e estrutura possa ser um condicionante
para o0 insucesso nessas escolas. Mori e Brandao (2009), visando compreender
como se dava o atendimento educacional realizado em SRM para alunos com Altas
Habilidades/Superdotacdo do Parana, perceberam através das falas das professoras
entrevistadas que, ainda que a escola dispusesse de espacgos fisicos para a
realizacao de atividades com os alunos com deficiéncia, a caréncia de materiais
didaticos adaptados, como mapas, computadores, enciclopédias, livros, dentre
outros, empobrecia o processo de aprendizagem, sendo uma barreira para sua
execucao de maneira efetiva.

Assim como Fiorini e Manzini (2014), ao verificarem quais eram as

dificuldades presentes no trabalho de docentes de educacao fisica do estado de Sao

vezes as escolas privadas tendem a ser menos inclusivas, pois os membros das comunidades
escolares dessas instituicdes “ainda estdo marcados por ideias e sentimentos que os impedem de
admitir que um aluno possa ser diferente daquele que acreditam ser o representativo de uma
determinada classe social, de um dado grupo de pessoas que € bem dotada social, cultural e
intelectualmente”, indo no sentido oposto no que os autores aqui analisados demonstraram. Ademais,
com a promulgacao da LBI, a Confederagao Nacional dos Estabelecimentos de Ensino (CONFENEN)
impetrou Agéo Direta de Inconstitucionalidade ao paragrafo 1° do artigo 28 da LBI, que delegava a
obrigatoriedade de matricula de alunos com deficiéncia sem taxas extras, sendo tal pedido negado
por unanimidade pelo Supremo Tribunal Federal (SANTOS, 2016), o que demonstra, mais uma vez,
como essas instituigdes nao necessariamente sao mais capacitadas para receber o alunado em sua
diferencga.
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Paulo, concluiram que as principais dificuldades no que tange os recursos
pedagodgicos desses profissionais se dava pela auséncia de “recursos especificos
para alunos com deficiéncia’, sendo que “os recursos tradicionais da Educacao
Fisica eram disponiveis em quantidade insuficiente e sem variedade e ndo eram
funcionais dependendo do tipo de deficiéncia” e que “a escola possuia determinado
recurso, mas nao tinha espaco fisico para deixar montado, ou, um auxiliar para
ajudar a transportar” (idem, p. 398).

Esse cenario de precariedade leva as escolas a terem que realizar, de acordo
com Galvéao e Miranda (2013), formas experimentais de apoio a partir de sua propria
estrutura, ao estudante com deficiéncia (no caso do referido estudo, aluno
surdocego), por nao possuirem orientacdo especifica. Este quadro leva a
instabilidade e inseguranga dos profissionais relacionados, conforme apontado por
Leonardo, Bray e Rossato (2009), principalmente quando os déficits se encontram
aquém da capacidade desses atores lidarem com o problema.

Um estudo interessante quanto a concepcao do papel da escola para os
alunos com deficiéncia é o de Libdrio et al. (2015), que visou analisar e identificar
processos protetivos associados a resiliéncia através de entrevistas com
adolescentes surdos ou com deficiéncias fisicas, incluidos em escolas comuns.
Segundo estes estudantes,

A escola é entendida como protecdo quando oferece sala de recursos
que garante o ensino de Libras e AEE, no caso dos surdos; quando a
relagdo com a professora de Libras é sentida como emancipatéria, por
tira-los do isolamento social e ampliar suas estratégias de comunicagao;
quando existem professores intérpretes na sala de aula; e quando os
amigos sao pacientes e os ajudam. Portanto, a escola é vista como
9importante indicador de protegdo e gerador de resiliéncia quando
promove atividades académicas que funcionam como motores do
desenvolvimento cognitivo dos alunos, ampliando e diversificando seu
pensamento e seu conhecimento cientifico.

Apesar desses aspectos positivos, verificou-se também um sentido
oposto, quando essa instituicao recebe avaliagdo negativa por ser feia e
por ndo atender as necessidades de comunicacdo dos adolescentes
surdos; quando nao investe no desenvolvimento de companheirismo;
quando é desmotivadora e nao promove participacao dos alunos e dos
profissionais, gerando acomodacdo. A introdugdo de Libras, ensinada
pela escola somente no segundo ciclo do Ensino fundamental, mostrou a
auséncia de politicas de inclusdo escolar no que se refere as séries
iniciais da escolarizagéo, considerando a realidade dos dois adolescentes
surdos (idem, p. 195).

Esses relatos demonstram a complexidade de relagcbes sociais que a escola
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pode assumir na vida do aluno com deficiéncia: uma mesma instituicdo pode
apresentar um emaranhado de aspectos positivos e negativos, sendo que para
melhor compreendé-los é fundamental a participacdo do estudante nesse processo,
visto que eles serdo os usuarios desse servigo, sendo que suas necessidades
devem ser levadas em considerag&o®'.

Ademais, a autonomia dos aprendizes frente ao processo de aprendizagem
pode ser benéfica no sentido de permitir-lhes realizar distintas atividades, crendo
gue sdo os responsaveis por suas vontades, participando, portanto, de maneira mais
efetiva na concretizacéo das atividades pedagogicas (GUIMARAES, 2003).

Para além dessa discussdo, alguns autores trazem duas reflexdes
interessantes sobre o processo de escolarizagao: o que esta sendo entendido como
o “aprender” de alunos nas escolas comuns, e o que se entende por “conhecimento”.
Vargas e Portilho (2018) analisaram que quando os professores se referiam ao
termo “aprender”, estes o faziam através de uma otica de polaridade de “sim” ou
“nao”, ou seja, aprende ou ndo aprende, ndo considerando que este € um processo
continuo, unico, individual, que cada pessoa apresentara de maneira distinta.

Vieira; Ramos e Simbes (2018), por sua vez, ao analisarem falas de
professores do ensino fundamental, concluiram que, um dos possiveis
condicionantes da angustia dos professores, quanto ao ndo saber o que ensinar aos
alunos com deficiéncia

se reporta a concepcdo de curriculo ainda vigente na escola que
relaciona a apropriacdo do conhecimento com o cumprimento de
atividades escolares ou com a obtencédo de resultados na avaliagdo de
rendimento escolar para o aluno passar de ano, sem manter,
necessariamente, um didlogo mais proficuo entre o impacto do
conhecimento no desenvolvimento do estudante (ibidem, p. 8).

Dessa forma, percebe-se nas escolas uma forte tendéncia ao cumprimento de
estratégias didaticas convencionais, que muitas vezes ndo considera a

complexidade do processo de ensino-aprendizagem e tende a reproduzir falhas

31 Secchi (2016) sugere que uma das maneiras de se analisar solugdes para problemas publicos é
através da abordagem argumentativa, que se caracteriza pelo debate e argumentagdo da rede de
atores envolvidos, sendo que estes auxiliam a identificar se as solugbes até entdo empregadas
estavam restritivas, amplas, ou fora de contexto. Para a tematica estudada nesse trabalho, parece
interessante (e talvez, um pouco 6bvio), considerar que as pessoas com deficiéncia deveriam atuar
nas discussdes dos curriculos das escolas. Como visto, isso ocorreu durante o processo de formagao
da LBI, podendo ser um dos motivos do texto da lei ser, ainda que com uma série de pontos a serem
melhorados, tdo completo na garantia de direitos a esse grupo.
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desse sistema que, por si s6, se mostra ultrapassado e obsoleto®? (JACOMINI,
2004).

Talvez, por isso, justifique-se os achados de Briant e Oliver (2012), que ao
entrevistarem professores de escolas comuns do estado de S&o Paulo puderam
perceber que uma porcentagem consideravel dos profissionais considerou nao
utilizar estratégias pedagdgicas diferenciadas, sendo que estes alegavam que as
escolas em que atuavam ndo davam subsidios para a promocao dessas atividades

diversificadas.

1.3 SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

Relativamente as SRM, o conjunto de artigos estudados demonstrou uma
tendéncia a ma localizacdo desses espacos dentro das escolas. Oliveira e Leite
(2011), Santos e Martinez (2016) e Papi (2018) verificaram que nos locais estudados
tais salas situavam-se no final das areas fisicas, ou em areas de muito barulho (ao
lado do patio), prejudicando a realizagcdo de atividades nesses espagos e
demonstrando a baixa valoracdo dada pelas escolas a esses instrumentos do
processo de inclusao.

Este € um ponto de contradicdo ao perceber que, em muitas escolas, a
educacao especial resume-se apenas as SRM. Jesus e Vieira (2011), ao visarem
compreender como os municipios do Espirito Santo aplicavam as praticas de
inclusdo escolar, puderam notar que muitos alunos com deficiéncia apenas eram
atendidos nesses espagos, sem uma correlagdo com o ensino regular.

Oliveira e Cordeiro (2018), por sua vez, ao investigarem a forma que as
equipes diretivas escolares compreendiam o servigo de Atendimento Educacional
Especializado (AEE) de Santa Catarina verificaram que, nas escolas em que as
SRM se faziam presentes, o ensino de alunos com deficiéncia apenas se dava
nesses espacos. Porém, nas escolas que nao possuiam tais salas, ndo havia um
trabalho especifico de educacao especial, “colocando” os alunos nas salas de aula
comuns sem um trabalho inclusivo por tras e compreendendo uma visao
reducionista do processo de inclusdao apenas as SRM, ndo englobando, portanto,
outras praticas pedagogicas.

32 Como sera visto adiante, esta ndo é uma especificidade da educagdo especial. Entretanto,
reverbera em sobremaneira nesta organizagao de ensino.
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Em outros casos, todavia, ainda que as atividades das SRM ocorressem em
conjunto com o ensino regular, estas eram executadas ambas ao mesmo tempo,
seja pelo fato de algumas escolas comuns adotarem jornada integral de ensino, nao
permitindo, portanto, um horario exclusivo para os alunos com deficiéncia disporem
dos recursos de tais salas sem perderem conteudos (PASIAN; MENDES; CIA,
2017), seja pela falta de organizagdo ou recursos dessas salas, 0 que nao as
permitiam atuar em um contraturno escolar (GALVAO; MIRANDA, 2013).

Tendo em vista os objetivos preconizados pelo Manual de Orientagdo do
Programa de Implantagdo de Sala de Recursos Multifuncionais®?, da Secretaria de
Educacao Especial de 2010, vé-se que tais espagos deveriam “assegurar o pleno
acesso dos alunos publico-alvo da educagédo especial no ensino regular em
igualdade de condi¢gdes com os demais alunos”, o que nao estava se sucedendo nos
casos analisados.

Ainda que Lopes e Marquezine (2012) tenham registrado um interessante
caso, bem-sucedido, de uma SRM no ensino regular, demonstrando que tais salas
atendiam as necessidades dos alunos com deficiéncia intelectual, ao possibilitar que
estes estudantes participassem de atividades do AEE e do ensino regular, sendo
que foi a abertura da SRM nessa escola que desencadeou todo o processo
inclusivo, envolvendo diretores, professores e equipe pedagdgica, Oliveira e Leite
(2011) demonstram que, ao invés da SRM por elas estudadas complementar as
atividades do ensino regular, esta estava organizada como uma forma de suprir
déficits das classes comuns, e ndo complementar conteudos.

Em consonancia, Pletsch (2015) pbde perceber as diversas lacunas
presentes em SRM'’s do estado do Rio de Janeiro. Segundo a autora:

Em que pese a contribuicdo do projeto, durante a pesquisa ficou evidente
que, apesar das garantias legais (BRASIL, 2008; 2009), as salas de
recursos multifuncionais (pertencentes ao AEE) funcionavam e atendiam
os alunos com comprometimentos graves, em sua maioria, muito mais
com base nos esforgos pessoais das professoras do que na solidez das
politicas publicas dirigidas para esse atendimento. Ou seja, mesmo
sendo multifuncionais, as salas eram precarias e nado atendiam as
necessidades e as demandas minimas. Pudemos constatar que a
elaboragéo das pranchas de comunicacéo alternativa era realizada pelas
professoras em suas casas, ja que se fazia necessario o acesso a
impressoras com tinta, o que significava trabalho extraescolar e custeado
com seu salario. A esse respeito, parece-nos que existe um enorme
distanciamento entre as diretrizes federais e sua implementacao nos

33 Disponivel em: https://bit.ly/2XQJ58J.
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municipios (idem, p. 19).

Logo, tratando-se a organizacgao e execugdo das SRM uma parte do processo
de inclusdo de alunos com deficiéncia, percebe-se que nos casos estudados ela
apresentou desconexao com as politicas norteadoras, como em relacao a Politica
Nacional de Educacgéo Especial®**, de 2008, que possui como diretriz a diferenciagéo
das atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado

daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a
escolarizacdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a
formagao dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola
e fora dela (BRASIL, 2008, n.p)

e do Manual de Orientagdo do Programa de Implantacdo de Sala de Recursos
Multifuncionais (BRASIL, 2010), que descreve detalhadamente quais sdo os alunos
publico-alvo desse programa, os professores, as acgbdes pedagdgicas que estes
espacos devem ter, os melhores locais, os materiais que a devem compor, dentre
outras informagdes que, conforme no exemplo visto, ndo estdo sendo executadas,
prejudicando os efeitos empregados aos estudantes que dela necessitam para

complementar seu processo de aprendizagem.

1.4 SALAS DE AULA

Em relacdo ao espago especifico das salas de aula, encontrou-se
interessantes reflexdes a despeito desse tema. Enquanto Silva; Martinez e Santos
(2012), ao analisarem a participacao de criangas com paralisia cerebral nos distintos
ambientes de uma escola do estado de Sao Paulo pela perspectiva de seus
professores, puderam obter resultados positivos no que dizia respeito a participacao
das alunas estudadas no ambiente “classe” (ao contrario do que ocorria em
ambientes ao ar livre, que demandavam maiores coordenagdes motoras fisicas), os
demais excertos dessa subcategoria relataram experiéncias negativas e
discriminatérias geradas nesses espacgos.

Aspilicueta et al. (2013) objetivando compreender qual linguagem era utilizada
entre os alunos surdos e os membros de uma escola comum do Parana, concluiram
que as alunas estudadas, ainda que presentes no ambiente da sala de aula, ficavam

totalmente excluidas das atividades propostas, atuando apenas como “copistas” do

34 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf.
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conteudo trabalhado, e ndo aprendendo a informacéo lecionada.

Oliva (2016, p. 498) ao investigar a qualidade do processo inclusivo
vivenciado por uma estudante deficiente visual, no estado de S&do Paulo, retrata que
na maioria das atividades de sala de aula, como n&o havia adaptacdes curriculares
adequadas, a aluna estudada permanecia a maior parte do tempo “em siléncio,
sozinha e com a cabeca abaixada”, colaborando para seu processo de soliddo neste
ambiente escolar. Além disso, os autores destacam a forte exclusdo da aluna por
parte dos professores, como pode ser visto no trecho a seguir:

Da mesma forma, a aluna ndo questiona o fato de nao fazer diversas
disciplinas e de ndo receber o mesmo conteludo que os colegas
normovisuais recebem. Em seu cotidiano, Gabriela fica sujeita a
invisibilidade. Segundo seu proprio relato, poucos professores adequam
suas aulas para que ela possa ter acesso ao conteudo. Fatos como ditar
rapido demais, escrever na lousa e nao ler, pedir a descricdo de um
objeto ou paisagem que a aluna com DV ndo conhece, assumir que ela
assimilou a matéria que a ela nao foi ensinada e ignorar a existéncia de
materiais adequados ja adquiridos pela escola sao alguns exemplos de
atitudes negligentes dos professores que revelam a existéncia de
preconceito contra a aluna com DV. Ela é ignorada em sala de aula,
como se nao estivesse la (idem, p. 499).

Por esse relato, percebeu-se o descaso que o aluno deficiente pode sofrer no
ambiente de sala de aula, sendo que a inclusdo ocorre de maneira mascarada, sem
alcancgar os objetivos plenos que deveriam ser usufruidos por tais aprendizes. Além
deste excerto, cabe destacar duas reflexdes encontradas nesse subitem. A primeira,
vem de Trinanes e Arruda (2014), que visaram investigar as percep¢des de vida
autbnoma de alunos com deficiéncia visual em uma escola de tempo integral do
estado de Sao Paulo. Ao analisar as falas de seus entrevistados (educadores do
ensino regular), chegam a seguinte conclusao:

A estrutura escolar que agrupa muitos alunos na mesma classe e
privilegia aqueles com bom desempenho académico, dificulta a
personalizagdo do ensino e o atendimento dos que apresentam
necessidades especiais (idem, p. 586).

Em sentido convergente caminha o trabalho de Anjos; Andrade e Pereira
(2009), ao afirmarem, apés analisarem os discursos de educagao do ensino especial
do estado do Para:

Nessa tomada de iniciativa, ainda é muito valorizado o atendimento
individualizado, tido como essencial na relagdo com o aluno com
deficiéncia. Como isso é considerado impossivel em salas superlotadas,
a acéo inclusiva acaba aparecendo, contraditoriamente, como inviavel.
Percebe-se, no modo de operar discursivo, um mecanismo que justifica
antecipadamente possiveis fracassos: esse aluno tem de ser atendido
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individualmente; ou se atende a ele ou se atende aos demais; portanto,
ha que se fracassar numa das duas possibilidades (idem, p. 123).

Podendo ser possivel concluir, portanto, o quanto a atual organizagdo das
salas de aula escolares esta estruturada de maneira a minimizar as potencialidades
individuais dos alunos, favorecendo a um processo de exclusdo, isolamento e
culpabilizagdo daqueles que por alguma razdo nao se encaixam nos moldes do

sistema da forma em que esta configurado.

1.5 LIMITAGAO DO ENSINO ESPECIAL APENAS A ALFABETIZAGAO DOS
ALUNOS

Quanto a limitacdo do ensino especial, restrito muitas vezes a alfabetizagao
dos alunos, e ndo visando o cumprimento total dos objetivos curriculares, tal tema
fora trabalhado em duas referéncias de dois diferentes artigos. Oliveira e Leite
(2011), ao estudarem o funcionamento de uma SRM do estado de Sao Paulo
puderam concluir que o0s servicos prestados nesse ambiente, basicamente,
resumiam-se a leitura e escrita, mostrando

uma tendéncia, neste servigo, a realizar um tipo de trabalho desvinculado
do que propde a Resolugdo SE No. 8 (2006), uma vez que a atuagao
pedagodgica se restringe a alfabetizacio, se aproximando muito mais da
ideia de reforgo escolar, do que de uma proposta de ensino direcionada
ao alcance de objetivos curriculares gerais (OLIVEIRA; LEITE, 2011, p.
201).

Tal Resolugdo® refere-se a “necessidade da oferta de condigbes, que
agilizem o atendimento aos alunos da rede publica estadual com necessidades
educacionais especiais”, do estado de Sao Paulo, e estabelece que os planos de
trabalho sejam atendidos seguindo aquilo que seriam as “novas diretrizes da
Educagao Especial’, ao menos para a época. De qualquer forma, pode-se perceber
gue esses espacos de ensino especializado possuem dificuldades de complementar
0 ensino regular, pois este também possui suas caréncias.

Vieira; Ramos e Simbes (2018) ao entrevistarem professores do ensino
fundamental do Espirito Santo que trabalhavam com alunos com deficiéncia
trouxeram a seguinte fala destacada, de um dos participantes que compuseram a
amostra de pesquisa: “O que precisamos pensar é: se nao tem um trabalho efetivo

em sala de aula, o AEE complementa ou suplementa o que? Se ndao ha esse

35 Disponivel em: http://siau.edunet.sp.gov.br/ltemLise/arquivos/08 06.HTM.
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trabalho, falta a base. Ai, é o AEE trabalhando em um vazio” (VIEIRA; RAMOS;
SIMOES, 2018, p. 14).

Sendo que os autores salientam que, devido a nao consideracido dos
professores das salas comuns quanto aos diferentes ritmos e especificidades de
aprendizagem de alunos com deficiéncias, estes acabam ficando com tal ensino

defasado, comprometendo o trabalho efetivo da SRM e, por sua vez, do AEE.

1.6 AUSENCIA DE PLANEJAMENTO INTEGRAL

Nesse subitem agrupa-se algumas informagdes quanto a forma em que as
escolas estudadas se prepararam para a recepcado de alunos com deficiéncia. Na
maioria dos casos estudados, percebeu-se que as instituicdes de ensino nao se
organizavam a priori, sendo a inclusdo realizada conforme os alunos — ja inseridos
no ambiente escolar — necessitavam, e conforme as escolas dispunham de
recursos, sendo que a maioria dos professores entrevistados declarou ndo haver
obtido orientagdes prévias da escola quanto a matricula de alunos com deficiéncia.

Aspilicueta et al. (2013) destacam um interessante aspecto da auséncia de
preparag¢ao de uma escola comum no Parana para o recebimento de alunas surdas:
a comunidade escolar, por ndo falar LIBRAS, ndo conseguia estabelecer recursos
comunicativos efetivos com as estudantes, sendo que as “solugdes” encontradas
pelos profissionais ndo foram suficientes para promover a inclusdo comunicacional
das estudantes, privando-as de participar ativamente do processo educativo. Como
consequéncia, as proprias aprendizes surdas acabavam nao fazendo uso da Libras,
logo, n&o exercitando seu primeiro idioma.

Leonardo; Bray e Rossato (2009), por sua vez, demonstram que, no caso por
eles estudado, tanto escolas publicas quanto privadas estavam realizando projetos
inclusivos sem passarem, previamente, por uma reestruturagdo. Dessa forma,

O que se percebe é que, na maioria das vezes, nao ha um planejamento,
um projeto para receber e trabalhar com os alunos com deficiéncia, mas
a medida que tais alunos sdo “incluidos” vao sendo realizadas agobes
conforme os recursos disponiveis, € ndo necessariamente conforme as
necessidades (idem, p. 296).

Nao se configurando, portanto, tais agdes “inclusivas” como aquelas que os
alunos demandam, e como um ensino especial e inclusivo de qualidade deveria se
comportar. Talvez, grande parte da dificuldade das escolas se organizarem frente a
essas demandas se deva ao fato da proposta de inclusdo escolar envolver multiplas
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facetas, conforme demonstrado por Dorziat (2013), ao analisar e comparar
processos e praticas inclusivas de Jodao Pessoa e Lisboa, e chama atencido ao
contexto em que se esta operando as praticas inclusivas no Brasil: para além de
profissionais sem capacitacdo, ha também

escolas com salas superlotadas, fato este estimulado, em alguns casos,
pela distribuicdo orcamentaria para as escolas; sobrecarga de trabalho
dos professores, que, além de terem de assumir varios turnos de
trabalho, tendo em vista os baixos salarios, ainda lhes sdo delegadas
atribuicdes extras; caréncia de condicoes fisicas, tanto de espago, como
de materiais, fazendo com que o professor tenha de desenvolver suas
atividades, na maior parte do tempo, com apenas lousa e giz (idem, p.
997).

Clarificando que o cenario da inclusdo no Brasil trata-se de uma questdo mais
complexa, que envolve uma série de elementos interdependentes para seu
enfrentamento sem que, muitas vezes, os agentes ai envolvidos tenham autonomia
suficiente para atuar em prol dos alunos com deficiéncia. Por outro lado, Matos e
Mendes (2015) demonstram que algumas ag¢des simples (mas n&o simplistas)
podem ajudar a minimizar os impactos negativos desse processo, como, por
exemplo, a criacdo de espacos de escuta dentro das escolas, “onde os professores
possam expressar suas angustias diante das dificuldades para se comunicar, se
relacionar ou trabalhar com alunos que apresentem NEE”, visando, portanto, a
aplicacado do conteudo pedagogico para ambos: estudantes e professores (idem, p.
18).

Papi (2018) também chama atencdo para um aspecto importante: a
auséncia de um tempo/espaco sistematico nas escolas para preparagcado e conversa
com profissionais iniciantes. Muitos autores, inclusive, como Monteiro e Manzini
(2008) e Fiorini e Manzini (2014), destacaram que os professores que iriam atuar
com alunos com deficiéncia apenas ficaram sabendo da matricula desses
estudantes quando os pesquisadores os avisavam, ja no andamento da pesquisa,
sendo que as escolas ndo realizavam uma organizagao prévia, com os profissionais
escolares.

Ao que parece, as escolas especiais realizam esse trabalho preparatorio
de maneira mais efetiva. Ramos e Alves (2008), visando compreender como se dava
o0 processo de educacdo especial em escolas de Minas Gerais, coletaram dados
interessantes: em todas as escolas especiais pesquisadas pelas autoras a inclusao

havia sido abordada formalmente como instrumentalizacdo para os profissionais
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envolvidos; enquanto pouco mais da metade, das escolas comuns, havia feito o
mesmo. De acordo com esse estudo, as escolas especiais apresentavam mais
acompanhamentos clinicos e médicos com os estudantes, e maiores informacdes
aos familiares.

Esses dados dialogam com as descobertas de Takase e Chun (2010) e
Luiz e Nascimento (2012), ao demonstrarem que a maioria dos pais de alunos com
deficiéncia estudados preferia que seus filhos permanecessem nas escolas
especiais e APAE’s, pois estas demonstravam mais preparo, acompanhamento, e
informavam melhor os familiares sobre os progressos dos estudantes dentro da
instituicdo, fazendo-os se sentirem mais acolhidos. Além de Sobrinho; Sa e
Pantaledo (2017), ao perceberem que pais de alunos com deficiéncia sentiam-se
mais confortaveis e seguros com seus filhos estudando em escolas especiais que
em escolas comuns, acreditando que somente essas instituicdes seriam capazes de
educa-los devidamente.

Do contrario, conforme demonstrado por Oliveira e Souza (2011), os alunos
acabam evadindo do ensino regular, pelo fato dos familiares acreditarem que la eles
estariam “sofrendo”, que “ndo adianta ficar, pois ele ndo tem o apoio para
permanecer mais”, e que deveriam voltar para as escolas especiais por “terem mais
condigdes” (idem, p. 256).

Isso leva a um circulo vicioso: as escolas comuns ndo se planejam
anteriormente ao recebimento de alunos com deficiéncia — muitas vezes pelos
multiplos aspectos envolvidos no processo — o que acarreta uma insuficiente
experiéncia de inclusido por parte desses estudantes, fazendo com que eles evadam
e voltem para o ensino especial, de maneira a estagnar as politicas e praticas

escolares frente a esse grupo de alunos.

2 TRABALHO DO PROFESSOR

Esse item apresenta como principais caracteristicas a atitude dos professores
frente ao processo de inclusdo e aos alunos com deficiéncia; a falta de formacao; a
sobrecarga criada a esses profissionais; e as demandas fisicas, emocionais e de

outros estudantes dentro do processo.
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2.1 ATITUDE DO PROFESSOR

Este subitem apresentou cinquenta e quatro referéncias de vinte e cinco
artigos. Entretanto, vale ressaltar que a atitude que o professor emprega frente ao
processo de inclusdo e ao aluno com deficiéncia relaciona-se com diversas outras
questdes elencadas neste trabalho. Conforme se vera adiante, ndo se espera criar
uma super responsabilizacdo do papel do professor na educagdo especial,
entendendo que esta € um direito constitucional inalienavel garantido a todos os
alunos, sendo, portanto, toda a sociedade responsavel pela sua educacdo. Ainda
assim, o profissional que diretamente trabalha com esses aprendizes desempenha
um papel crucial nessa tematica.

A despeito dos artigos analisados, obteve-se como pontos relacionados a
atitude do professor: a presenga constante do desejo de mudangas em todo o
sistema escolar para que haja uma facilitagdo de seu trabalho, porém uma forte
resisténcia e dificuldades de mudancgas quanto a sua conduta em sala de aula; a
naturalizacao e silenciamento de queixas escolares envolvendo os aprendizes com
deficiéncia; infantilizagcao e preconceito com os alunos; o fato de nao acreditarem na
capacidade de aprendizagem dos estudantes; a pouca autonomia conferida aos
discentes no processo de aprendizagem; e a variacdo de atitude desses
profissionais dependendo do tipo de deficiéncia que os alunos possuem.

Sobre a resisténcia que os professores apresentam a mudanca, Santos e
Martins (2015), ao estudarem o que professores de uma escola inclusiva do Rio
Grande do Norte entendiam sobre a educacdo especial, puderam notar que os
profissionais estudados tendiam a manter rotinas tradicionais de trabalho, ndo
realizando adaptacdes significativas, porém almejavam que mudangas externas a
sua fungao ocorressem para facilitar sua rotina em sala de aula.

Assim como Vargas e Portilho (2018), ao analisarem as representacdes
sociais e concepgdes epistemologicas na fala de professores de uma escola de
educacao especial do Parana, puderam demonstrar que estes se queixavam em
diversos momentos sobre seu trabalho, porém tais contestacdes ndo eram
acompanhadas de autorreflexdo que pudessem levar a mudangas de conduta, que
por sua vez, facilitaria a propria pratica pedagdgica.

Em relagcdo as queixas dos professores, Rossato e Leonardo (2012), ao

buscarem compreender quais as queixas escolares dos professores de APAE’s do
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Parana, puderam concluir que estes profissionais encaravam a queixa como algo
comum a pratica da educacao de alunos com deficiéncia, e ndo como um fenébmeno
a parte que devesse ser problematizado e esclarecido, visando melhorias em sua
atuagcado. Segundo as autoras:

A queixa aparece mais na perspectiva de um relato comum do cotidiano
escolar, como algo mais natural e ndo com uma conotagao propriamente
de problema, ou de algo que se apresente para além do esperado e
surpreenda. Sao lamentos que ressoam em seu cotidiano, mas nao se
problematizam, por isso ndo avangam (idem, p. 21).

Logo, ao ndo compreender e problematizar tais queixas, centra-se nos alunos
toda a problematica escolar, como se o fracasso da aprendizagem pudesse ser
explicado pelas caracteristicas individuais dos aprendizes. Fato similar aparece em
Santos e Martinez (2016), ao analisarem os desafios enfrentados ante o processo
de inclusdo de uma escola do Ceara, ao demonstrarem que os professores dessa
instituicdo criavam mecanismos para conduzirem o trabalho inclusivo sem grandes
alteragdes em suas rotinas de trabalho, silenciando as queixas relacionadas aos
alunos e nao apresentando resolugao para os problemas.

Por sua vez, Dainez (2017) demonstra outra faceta do trabalho pedagdgico: a
infantilizacdo dos alunos com deficiéncia por parte dos professores. Ao discutir os
aspectos relacionados a escolarizagao de alunos com deficiéncia em uma escola do
ensino fundamental do estado de Sao Paulo, a autora p6de constatar que a
professora infantilizava o aluno, tratando-o excessivamente como crianga,
prejudicando seu processo de autonomia, ndo sendo tal tratamento correspondente
a sua idade escolar.

Em relacdo ao processo de emancipacdo do aluno quanto a sua
aprendizagem, Vargas e Portilho (2018) detectaram que a forma dos professores
encararem a autonomia de seus alunos centrava-se em suas proprias atuacgoes,
como se ela s6 pudesse ocorrer caso esses profissionais “permitissem” que
ocorresse.

Esta forma autoritaria de encarar a relacdo com o aluno pode se tornar
prejudicial no efeito do trabalho realizado, principalmente quando o professor
emprega uma visdo preconceituosa ao seu aprendiz. Ainda neste mesmo estudo, os
autores perceberam que os professores referiam-se aos alunos com deficiéncia
como uma “falha”, que dependem de atengdo especial e com capacidade de

aprendizagem deficitaria, sendo que tais criangas eram distintas de demais
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estudantes, configurando-se como uma visdo segregaticia da pessoa com
deficiéncia (VARGAS; PORTILHO, 2018).

Embora alguns casos positivos tenham aparecido, como em Caramori e
Dall’acqua (2015), ao retratarem o caso de uma professora de educagao especial do
estado de Sdo Paulo que se via como agente ativa do processo, ao observar o
comportamento de seus alunos com deficiéncia intelectual para entdo construir a
melhor proposta pedagodgica para atingi-los com o conteudo lecionado,
demonstrando um interesse nas vontades e capacidades dos estudantes, ainda que
tais aprendizes tivessem dificuldade em exteriorizar suas necessidades.

Também em Pasculli; Baleotti e Omote (2012), ao analisarem a qualidade das
interacbes sociais de uma crianga com paralisia cerebral com seus colegas e
professores, atentaram-se para a boa participacao da crianga em atividades ludicas,
como no brincar em sala de aula, gragas aos estimulos que a professora realizava,
ao perceber suas habilidades e estimula-las; além de Tavares; Santos e Freitas
(2016), ao identificarem que o contato com uma pessoa com deficiéncia,
previamente a atuagao do professor em sala de aula, facilitou para que ele pudesse
executar melhor seu trabalho, fazendo diferenca no comportamento desse
profissional.

Por outro lado, um caso registrado chamou atengao pela agao de professores
frente a seus alunos com deficiéncia. Schemberg; Guarinello e Santana (2009), ao
estudarem o exercicio de letramento empregado a alunos surdos de uma escola
comum do Parana, registraram que uma parte dos professores entrevistados
executava a pratica do ditado em suas salas de aula. Mostra-se o descaso desses
profissionais com a presencga de alunos surdos que, por ndo conseguirem escutar o
qgue estaria sendo dito, ndo completariam a atividade de maneira satisfatoria.

Ademais, outro estudo realizado por Anjos; Andrade e Pereira (2009)
apresentou um interessante dado: as expectativas dos professores variam de acordo
com a deficiéncia dos alunos. Segundo as autoras:

Nas expectativas dos professores de alunos com deficiéncia auditiva e
visual percebe-se uma crenga maior nas possibilidades de aprendizagem
e avancgo. Tais professores veem certas qualidades em seus alunos, o
que se relaciona com sua expectativa de aprendizagem. Esperam deles,
portanto: esforgo, forga de vontade, desejo de superagao, determinagao;
interagdo, bom entrosamento com a turma, participacéo; processos de
compensacao; independéncia, comportamento critico, questionador;
busca de superacdo da baixa expectativa social. Quando os falantes
atuam com alunos com Sindrome de Down e deficiéncia mental em geral,



89

aparecem outras expectativas, mais relacionadas a pouco rendimento e
lentidao na realizagao das tarefas (idem, p. 125).

Logo, uma parte do insucesso, muitas vezes relacionado as deficiéncias
desses alunos, pode ser justificado pela atitude que os profissionais que com eles
atuam empregam frente ao processo educativo. Nesse sentido, o ciclo de fracasso
escolar inicia-se, muitas vezes, em aspectos alheios aos alunos, extrapolando o
controle que estes possam empregar para lograr o efeito positivo da aprendizagem
almejada, mas a culpabilizacdo frequentemente recai sobre tais estudantes e suas
caracteristicas bioldgicas individuais.

Para finalizar este subitem, cabe destacar uma fala presente no trabalho de
Vieira; Ramos e Simdes (2018), ao entrevistarem uma professora da educagao
especial do ensino fundamental:

Eu queria fazer uma metafora a partir da sua fala. Sabe quando uma
pessoa se cansa de uma determinada roupa e resolve doa-la para vocé?
Vocé veste a roupa que precisou ser adaptada para seu corpo. Quando
alguém olha e elogia, o que a gente responde? — Foi fulano de tal que me
deu. Aquela roupa nunca vai ser minha, porque me faz lembrar o outro. E
dele! E a mesma coisa da adaptacdo. O conhecimento ‘dito adaptado’
ndo é da pessoa, porque ndo a atravessou. E de alguém. NZo dele.
Entao, acho que vocé tem razdo. O conhecimento precisa fazer parte da
pessoa para ajuda-la a compreender o mundo, caso contrario, ela acha
que aprendeu e daqui a um tempo nem lembra mais (idem, p. 10).

Este relato demonstra, metaforicamente, a importancia da maneira em que o
professor enxerga sua atuacgao frente ao aluno com deficiéncia, sendo esta atitude

fundamental para que se consolide o processo de aprendizagem escolar.

2.2 FALTA DE FORMAGAO

A tematica da falta de formacédo dos professores aparece diretamente em
vinte e seis referéncias de dezesseis artigos, porém, assim como o anterior, norteia
e circunda diversas outras questbes presentes em todos os dezoito problemas
elencados.

Sinteticamente, os professores apresentaram-se (através da analise dos
pesquisadores) e se auto definiam como despreparados para lidar com as
especificidades que cada deficiéncia apresenta; que nao tiveram contato com o tema
em seus cursos de graduagcdo, se vendo obrigados a procurarem uma

especializacdo, muitas vezes, por conta propria; ndo possuiam clareza sobre
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conceitos fundamentais para sua atuagao profissional, como tecnologia assistiva e
SRM; desconheciam politicas e programas publicos e tinham dificuldade, inclusive,
para definir o que é deficiéncia, altas habilidades, superdotacao, etc.

Oliveira E Leite (2011), ao estudarem o funcionamento de uma SRM do
estado de Sao Paulo, puderam perceber, durante entrevistas com a profissional
responsavel, que esta nao sabia definir com clareza o que seria uma SRM, e
tampouco determinar o que era, ou nao, deficiéncia (e quais deveriam ser os
critérios para encaminhar alunos para esse espago), demonstrando despreparo.

Em outros casos, os proprios professores tinham a consciéncia de seus
desconhecimentos, porém encontravam dificuldades para seguir com a formagéao
continuada, conforme apontado por Melo e Pereira (2013) ao investigarem o que
professores do ensino regular pensavam sobre a sua colaboragdo com
fisioterapeutas, sendo que os professores sentiam falta de informacgdes referentes

a conhecimentos sobre deficiéncia fisica (conceito, tipos), caracteristicas
do aluno (limites, possibilidades, gravidade do caso, assisténcia que
recebe, evolugdo, atividades que pode desenvolver), aspectos
relacionados a formacdo de professores (cursos preparatorios,
conhecimentos especificos) e atuagdo profissional (vivéncia pratica,
relacionar seu trabalho em sala com o desenvolvimento do grupo) (idem,
p. 99).

Além de, muitas vezes, os profissionais encontrarem cursos preparatérios ou
continuados, mas sentirem que ndo s&o suficientes para a vivéncia pratica com
alunos com deficiéncia. Bahiense e Rossetti (2014), ao estudarem as concepgdes de
professores do Ensino Fundamental da rede publica do Espirito Santo sobre altas
habilidades/superdotacdo, destacam as falas de duas professoras:

S6 quando a gente comega a trabalhar com essas criangas que a gente
vai aprendendo coisas novas, vai vendo como realmente elas séo,
entendeu? Mas agora falar que a gente ta preparado, ta nao”. (Poliana)
“Nao muito, mas um pouquinho sim. Até porque ha uma semana eu estou
trabalhando com educacéo especial também, entdo eu estou aprendendo
mais na pratica do que na teoria, né, agora eu acho que eu estou
caminhando pra isso (idem, p. 201).

Sendo que, nesse mesmo estudo, 80% dos participantes disseram nao
estarem preparados, mesmo apds cursos extras a sua graduagao.

Para além da atuagdo direta com os alunos, Matos e Mendes (2015)
demonstram, ao analisarem as demandas provenientes da educacao inclusiva em
classes da Bahia, que os professores entrevistados apresentavam “duvidas
conceituais, falta de clareza e indagacgdes relevantes sobre a politica”, sendo que
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o desconhecimento de marcos legais e das bases tedricas que sustentam
as propostas de inclusdo escolar aprofunda a alienagcdo do trabalho
pedagogico e consolida a busca quase desumana de significado e de
sentido pessoal (idem, p. 15)

demonstrando que a falta de formacdo desses profissionais encontra-se

também no campo normativo, influenciando negativamente o trabalho realizado.
2.3 SOBRECARGA CRIADA PELA ESCOLA AOS PROFESSORES

No tocante a execucdo do processo de inclusdo praticado pelas escolas,
percebeu-se, através de seis referéncias presentes em cinco artigos, uma tendéncia
nos casos analisados a responsabilizacdo da educacao especial ao profissional que
diretamente lida com os alunos com deficiéncia: os professores do atendimento
educacional especializado. Fantacini e Dias (2015) e Santos e Martinez (2016)
relatam tal constatacdo em seus estudos de caso, ao demonstrarem um
deslocamento dos objetivos gerais do processo de inclusdo em relagdo aos
profissionais escolares, responsabilizando completamente os professores destes
alunos e gerando um sentimento de angustia a esses profissionais por terem que
conduzir todo o dever da inclusao por conta propria.

Bezerra (2017) vai além e demonstra algumas consequéncias desse
fenbmeno. Ao discutir o processo de inclusdo em escolas do Mato Grosso do Sul, o
autor aponta as dificuldades que professores e alunos das SRM sofrem derivadas
dos estigmas que tal servico gera para aqueles que la frequentam. Assim, nas
palavras do autor:

O dialogo evidencia que, sendo a SRM um lugar de alunos deserdados
dos dons cultivados pela tradicdo escolar, também os professores que
nela atuam tornam-se deserdados de sua aurea profissional, sao
rebaixados no jogo de posi¢des em disputa no campo educacional, com a
consequente perda de status. Creio que isso, sem que os docentes
percebam ou ajam deliberadamente para tal fim, corrobora a reprodugao
das desigualdades na escola para todos. E 0 mecanismo é tdo mais
eficiente quanto menos racionalmente compreendido e inteligivel aos
agentes (Bordieu; Saint-Martin, 1998) (idem, p. 491).

Ou seja, mais do que gerar a exaustdo aos profissionais que trabalham
com o ensino especializado pela super responsabilizacdo no processo, o isolamento
parte também do lado dos colegas de profissdo, que subestimam tal atuagdo e os
rebaixam no sistema de relagdes presente nas escolas.

Similarmente, Papi (2018) retrata, em sua analise sobre docentes iniciantes
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da educacéao especial do Parana, que a boa receptividade desses profissionais, por
parte da equipe gestora das escolas em que atuariam, se deu nao pela atividade de
ensino especializado que exerceriam, mas pela sua experiéncia como professores
de outras areas (“educacdo fisica, educagcdo de jovens e adultos e espanhol’),
demonstrando a valorizagdo subalterna que a escola demonstrava com tal
modalidade de ensino em relagédo as demais disciplinas do ensino regular.

Por fim, cabe finalizar este subtdpico com um trecho do trabalho de Oliveira e
Souza (2011), que investigaram e avaliaram a capacitagdo de docentes e o
processo de educacéo inclusiva em uma escola de Minas Gerais:

As falas de todas as professoras evidenciaram que esse apoio nao tem
sido satisfatério e reclamaram, também, da dificuldade que vém
encontrando para se qualificarem. Esses depoimentos estdo em
consonancia com o que vém reiterando muitos pesquisadores: o discurso
apologético da inclusdao nao atinge o chao da escola (idem, p. 255/256,
grifo da autora).

Logo, percebe-se que a falta de um trabalho mais sistémico e estrutural
gera uma tensdo dos agentes que atuam diretamente com esses estudantes, no
“chdo da escola”, ocasionando uma sobre demanda dos professores, resultando em
consequéncias negativas para esses profissionais, conforme sera visto no subtdpico

a segquir.

2.4 DEMANDA DOS PROFESSORES

No que tange a demanda dos professores, com catorze referéncias de
nove artigos, péde-se perceber que tantos aspectos fisicos, quanto emocionais, sao
exigidos desses profissionais, tanto pelo trabalho com o aluno com deficiéncia, como
com os demais estudantes. Em relagcdo a demanda fisica, Melo e Ferreira (2009), ao
estudarem como as criangas com deficiéncia fisica sdo cuidadas na educacgao
infantil do Rio Grande do Norte, puderam notar o grau de dependéncia que estes
alunos apresentavam no processo de locomog¢ao, demandando que os professores
responsaveis “carregassem’ tais estudantes pelos ambientes escolares. Por se tratar
de ensino infantil, outras criangas, mesmo sem deficiéncia, acabavam precisando de
igual cuidado, resultando em exaustao fisica das professoras.

Todavia, para o professor conciliar o trabalho didatico de sala de aula do
aluno com deficiéncia com demais alunos ndo € uma questao exclusiva do ensino

infantil. Ferraz; Araujo e Carreiro (2010), Lemos; Salom&o e Agripino-Ramos (2014)
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e Mariussi; Gisi e Eyng (2016) apresentam trabalhos em que professores de alunos
com deficiéncia estariam, de certa forma, “justificando” parte do fracasso escolar dos
seus aprendizes e da sua propria atuagao profissional pelo elevado numero de
alunos em sala de aula, ao considerarem ser inviavel a pratica da inclusdo completa
desses alunos devido a quantidade de estudantes.

Todos esses fatores levam, consequentemente, a desgastantes processos
mentais desses profissionais. Quanto a estas demandas, € possivel perceber que a
angustia e exaustdo emocionais geradas nos professores por ndo saberem como
lidar com esses alunos, ou pela sobrecarga do servigo, levam a um ciclo de
desestimulo e despersonificagdo do processo, impactando diretamente no
rendimento do trabalho com os estudantes, levando-os a um menor interesse quanto
as aulas e, por sua vez, piorando a situagdo emocional dos professores (SILVA et
al., 2015; CARAMORI; DALL’ACQUA, 2015; TAVARES; SANTOS; FREITAS, 2016;
VIEIRA; RAMOS; SIMOES, 2018).

3 AGOES CONJUNTAS ENTRE AGENTES — MULTIPLOS AGENTES

Nesse subitem, se trabalhara com excertos extraidos dos artigos
analisados que se referiam a multiplos agentes atuando em conjunto no processo de
inclusdo: poder publico, diregcdo escolar, legislagdo, politicas publicas. Convém
comegar com trecho do trabalho de Benitez e Domeniconi (2014), que ao aplicarem
uma capacitagdo a pais e professores de alunos com deficiéncia, trouxerem a
seguinte reflexao:

Ao se resgatar a importancia de trabalhar com os diversos agentes
educacionais — pais, professores, alunos, diretores e comunidade em
geral —, é possivel compreender o processo de alfabetizagdo como uma
pratica cultural que envolve o entrelagamento das contingéncias
comportamentais entre tais agentes (GLENN, 1988; MARTONE;
TODOROQV, 2007; NAVES; VASCONCELOQOS, 2008). Exemplos disso sao:
o comportamento do professor que ensina o aluno a ler, o
comportamento de ler do aluno, o comportamento dos professores que
preparam o material didatico, o comportamento dos diretores e as
politicas educacionais implementadas na instituicdo escolar, o
comportamento dos pais de monitorar os estudos dos filhos e tantos
outros comportamentos promissores que determinam a aprendizagem
dos educandos (idem, p. 384).

Ou seja, tal estudo considera a alfabetizagdo como pratica cultural que engloba
uma diversidade de agentes e € a partir dessa perspectiva que se iniciara as
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analises aqui presentes. Assim, quanto ao papel do poder publico, Matos e Mendes
(2015), a despeito da falta de formacgao de professores sobre a educacgao inclusiva,
demonstram que o poder publico de um municipio da Bahia ndo oferecia cursos
suficientes aos professores, e quando os fazia, eram inadequados para a realidade
de atuagao desses profissionais.

Em consonancia, Pasian; Mendes e Cia (2017), ao realizarem um
questionario de larga escala com professores de SRM em 20 estados e mais de 150
municipios, puderam notar que do total de 1.202 professores participantes da
pesquisa, apenas 36,7% afirmou receber apoio total ou parcial dos servigos publicos
para o atendimento nas SRM. Papi (2018), por sua vez, demonstra que professores
da educacio do Parana apresentam um chamado sentido de “sobrevivéncia”, devido
a precariedade de relacbes com a direcdo escolar e a secretaria estadual, sendo
que estes profissionais sentiam dificuldade de contato com o poder publico quando
possuiam alguma demanda.

Para além da realidade interna das instituicbes escolares, mas que se
relaciona diretamente com a acessibilidade dos alunos ao direito a educacao, Silva;
Martinez e Santos (2012) destacam que os aprendizes com deficiéncia estudados
possuiam graves limitagdes de locomogéao nos transportes utilizados para chegar até
a escola, pois estes ndo eram adaptados, ndo permitindo que as criancas pudessem
subir e descer sozinhas dos automéveis. Nesse sentido, um esfor¢co por parte dos
orgaos publicos da regido se faria necessario para promover maior acessibilidade,
porém os autores relataram a ndo existéncia de mobilidade urbana adaptada no
local.

Fato semelhante fora demonstrado por Oliveira e Manzini (2016), ao
evidenciarem que na escola em que realizaram seu estudo, o abandono social que a
regido sofria refletia-se no ambiente escolar, dificultando o processo satisfatério de
incluséo.

Entretanto, vale ressaltar, a partir de dados obtidos por Anjos; Andrade e
Pereira (2009), que os professores do caso pelas pesquisadoras estudados nao
tinham uma visdo clara sobre o que € o poder publico. Segundo as autoras, a ideia
de governo aparece de forma vaga, como uma entidade responsavel por suprir as
caréncias oriundas do processo, como de formacado e de recursos materiais, porém
0s proprios profissionais ndo se enxergavam como componentes do setor publico

(visto que eram servidores publicos), e ndo tinham clareza sobre quem deveria
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executar as agdes governamentais que tanto almejavam.

Assim como, é possivel perceber a partir da leitura de relatos coletados por
Mariussi; Gisi e Eyng (2016), os professores e demais funcionarios da comunidade
escolar pesquisada também ndo possuiam uma nogao clara sobre qual o papel da
legislacédo e os seus limites. Segundo o relato de um dos entrevistados, percebe-se
que ele define a legislagdo como “bonita”, mas que ela ndo oferece subsidios a sua
aplicagao; outro participante, apds afirmar uma série de problemas que envolvem a
aplicagao da educacao inclusiva, afirma que a lei “pensou bem” a inclusdo, mas nao
a “estruturou”, sendo que para este entrevistado a legislacdo ndo seria necessaria,
ja que todos tém direito a educacgao; outros afirmam que a lei € bem escrita, mas, na
pratica “ndo acontece”.

Essas falas demonstram que n&o ha uma clareza sobre o chamado “ciclo de
politicas publicas”, conceito que demonstra o processo de elaboracdo de uma
politica publica ao separar seu esquema de criagdo e implementacdo em fases?®®
sequenciais e interdependentes (SECCHI, 2012). Esta nogédo poderia ser
interessante aos professores por proporcionar-lhes maior clareza sobre os
processos envolvendo politicas publicas e possibilidades de influéncia dos mesmos
no processo de inclusado (legislagdo, poder publico, normas, programas), e clarificar
e direcionar melhor as demandas desses profissionais.

Quanto a instituicdo escolar, diversos professores demonstram isolamento
e falta de apoio de demais membros da escola. Jesus e Vieira (2011), por exemplo,
destacam que no caso em que estudaram no municipio do estado do Espirito Santo,
muitas vezes a escola realizava a matricula do estudante, visando cumprir as
exigéncias legais, mas ndo preparava 0 apoio necessario para que a escolarizagao
de alunos com deficiéncia ocorresse.

Assim como Mariussi; Gisi e Eyng (2016) demonstraram que professores se
sentiam isolados dos demais funcionarios, como se o seu trabalho fosse a parte do
resto da instituigdo. Papi (2018) relata também que muitos professores de SRM
sentem que os demais profissionais da escola faziam brincadeiras e piadas com seu
trabalho, por possuirem poucos alunos, sendo que tal atitude os faziam sentir-se

desconectados do restante da escola, além dos demais pedagogos demonstrarem

36 Segundo Secchi (2012, p. 33), ha varias versdes sobre quais seriam as fases do clico de politicas
publicas, mas as sete principais seriam: 1) ldentificacdo do problema; 2) formagado da agenda; 3)
formulagao de alternativas; 4) tomada de deciséo; 5) implementacéo; 6) avaliagido e 7) extingdo.
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grande curiosidade sobre o trabalho feito nas salas de recurso e pouca informacéo,
demonstrando que as escolas ndo haviam preparado uma agao prévia de inclusao
com os membros do corpo docente.

Greguol; Malagodi e Carraro (2018), Ferroni; Gasparetto (2012) e Dias; Rosa
e Andrade (2015) também demonstraram que os professores por eles entrevistados
nao possuiam apoio da equipe da escola e nem de um time multidisciplinar,
sentindo-se isolados e sem um dialogo e ag¢des conjuntas com a direcdo escolar,
coordenacgao, e outros funcionarios.

Um dos motivos que justifique tais agdes arbitrarias de demais profissionais
escolares possa ser justificado pela resisténcia a mudanga, fator observado por
Alves e Aguilar (2018), ao demonstrarem que os diretores de um municipio do
estado de Sao Paulo apresentaram resisténcia a implementagcao da politica de
implantagdo de SRM, comprometendo o processo. Fiorini e Manzini (2014), no
entanto, destacam algo mais preocupante: os membros da direcado escolar
deliberavam agdes sem consultar os professores do ensino especial, demonstrando
uma clara desvalorizacdo desses profissionais frente a dinadmica de relagdes sociais
da escola estudada.

Por fim, cabe ressaltar que medidas conjuntas devem ser tomadas por
multiplos agentes no processo de inclusdo escolar, para que se alcance um
resultado benéfico aos alunos. Briant e Oliver (2012) relataram que na escola em
que estudaram havia uma rede de apoio formada por professores, coordenadores e
diretores, que produzia acdes que valorizava as diferengas e favorecia o ambiente
inclusivo, respaldando os distintos atores em suas dificuldades através do apoio
mutuo.

Mori e Brandao (2009) observaram um caso em que a professora de aluno
com deficiéncia contava com apoio nao s6 de professores de séries adiantadas, que
Ihe davam conselhos e dicas sobre o trabalho realizado, como também a existéncia
de parcerias com instituicbes de ensino superior, que auxiliavam no processo de
escolarizagdo desses estudantes. Logo, percebe-se que as parcerias podem e
devem ser benéficas para a consolidacdo da educacido especial, mas elas ainda
apresentam uma série de barreiras que devem ser trabalhadas em conjunto com

membros da sociedade para que se efetivem mudangas significativas no processo.
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3.1 FAMILIA

O subtodpico familia apresentou 51 referéncias no total, advindas de 22
artigos. Em sua maioria, os trabalhos que consideraram a familia enquanto
participantes dos estudos de caso, ou estudando profissionais escolares que
relatavam as suas experiéncias com os familiares, mencionam distanciamento; falta
de aceitagdo da deficiéncia; ndo comparecimento em reunides; falta de ajuda em
tarefas escolares; subestimacdo do desempenho do aluno e a importancia desses
agentes para o sucesso do processo de escolarizagao.

Tais constatagcdes se mostraram presentes ndo apenas em escolas comuns,
como também especiais, conforme demonstra Rossato e Leonardo (2012). Ao
analisarem a queixa escolar na perspectiva de educadoras da educacao especial do
estado do Parand, perceberam o grande destaque que a familia dos alunos dessas
instituicdes tinha dentro das queixas desses profissionais, representando 24,2% do
total. Neste estudo, as autoras puderam coletar como razbées presentes nas queixas:
“a falta de estimulacao e de interesse, 0 ndo acompanhamento das tarefas escolares
e as limitagdes e dificuldades para fazé-lo, a ndo aceitagao da deficiéncia e a grande
expectativa em relagdo ao aprendizado dos filhos” (idem, p. 21).

Além disso, outros artigos concluiram que os familiares dos alunos
apresentavam relutancia em aceitar que seu filho ou filha tinha alguma deficiéncia,
prejudicando os trabalhos de membros escolares. Sanches e Oliveira (2011),
visando compreender como se davam as representacdes sociais de familias de
estudantes com transtorno mental, notaram que alguns pais sentiam dificuldade de
encaminhar os filhos para o ensino especial, por acreditarem que com o tempo essa
situacao “mudaria” e que fosse apenas uma fase da crianca.

Oliveira e Leite (2011), por sua vez, comprovaram através de fala de
professores que muitos pais se recusavam a colocar os filhos na sala de recursos,
atrasando o atendimento escolar que poderia ser iniciado antes e sem grandes
complicagbes para os membros escolares. Entretanto, Silva e Mendes (2008), ao
analisar comportamentos de pais e professores frente ao processo de inclusdo,
notaram que, para os familiares, a aceitagdo da deficiéncia se mostrava como um
processo arduo, demorado, e que muitas vezes apresentava recaidas. Logo,
percebe-se a dificuldade que esses agentes apresentam frente a problematica,

como também demonstrado por Fiorini € Manzini (2014), sendo que os familiares
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muitas vezes, por desconhecimento ou resisténcia, ndo apresentavam a escola o
laudo dos filhos e ndao permitiam que eles fizessem aula de educacao fisica,
tornando o trabalho de inclusdo escolar incompleto para esses alunos.

Quanto a falta de informagédo dos pais frente ao processo inclusivo, alguns
artigos demostram o quanto isso pode atrapalhar o trabalho escolar. Takase e Chun
(2010) notaram que, enquanto os professores percebiam uma série de
problematicas envolvidas na escolarizacdo de estudantes com deficiéncia, os pais
consideravam que a escola estava boa para o atendimento e correspondia com o
que deveria. Gregorutti et al. (2017), por sua vez, demonstram que uma familiar
entrevistada ndo acreditava que seu filho fosse capaz de realizar tarefas de casa,
devido a sua deficiéncia, o que comprometia a maneira que a cuidadora da crianca
se envolvia com as colaboragdes da tarefa e na realizagao de seu incentivo.

Este apoio é fundamental para a permanéncia do estudante na instituigao de
ensino, conforme destacado por Leite e Campos (2018), ao entrevistarem um aluno
da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), o qual afirmou que o apoio de seus
familiares fora fundamental para que nao desistisse e desse continuidade aos seus
estudos.

Nesse sentido, € importante que os pais mantenham expectativas adequadas
quanto ao processo de escolarizagao de seus filhos, fato que Silva e Mendes (2008)
demonstraram nao ter ocorrido no caso em que estudaram, principalmente pelos
familiares ndo aceitarem a deficiéncia e compreenderem as necessidades que ela
apresenta frente ao processo de inclusdo, de forma a criar ansiedade no processo,
nao sabendo reconhecer os pequenos ganhos, no momento em que fossem
ocorrendo.

Por sua vez, os professores também precisam saber reconhecer a
importancia dos familiares e ter uma postura harmoniosa e colaborativa com esses
agentes. Vargas e Portilho (2018) demonstraram que quando os professores se
referiam a “méae” dos alunos, referiam-se a alguém que desconfia de seu trabalho,
nao compreende, nao realiza parcerias, e ndo realiza a higiene dos estudantes,
sendo esta relacdo entendida como conflituosa pelos autores. E claro que seria uma
sobrecarga de fungdes esperar que os professores, além de suas tarefas
pedagogicas, dessem orientagdes aos pais, mas poderia se esperar que a escola
atuasse melhor nesse sentido, facilitando a relagao escola-familia.

Ja no estudo de Silva e Mendes (2008), o que se pdde perceber é uma
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contradicdo nos discursos: enquanto os professores falavam que os pais deveriam
visitar a escola para compreender e acompanhar a escolarizagdo dos filhos,
colocavam uma série de restricdes a participagao deles na vida escolar, como o
agendamento das visitas; a exigéncia que os pais ndo “atrapalhassem” a rotina e
obtivessem conhecimento prévio. Esta postura, segundo as autoras, se mostra
negativa ao nao estabelecer uma parceria de igualdade entre os agentes, colocando
os professores em uma posicao superior em um processo que deveria ser equitativo.
Ademais, as autoras destacam que os familiares do caso estudado ndo eram
consultados no momento do planejamento escolar, demonstrando que a escola
considerava nao serem os pais partes integradoras necessarias dessa etapa do ciclo
do ano letivo.

Ferraz; Araujo e Carreiro (2010) também demonstram essa contradi¢ao:
visando compreender como se dava o processo de inclusdo de alunos com
Sindrome de Down e paralisia cerebral através do discurso de pais e professores,
notaram que os primeiros relatavam dificuldades em visitar os profissionais, pois
sempre que iam as escolas eles estavam ocupados, enquanto os pedagogos, por
sua vez, diziam que tentavam comunicacdo com os pais, ao chama-los até a escola,
mas eles nunca compareciam a instituicao escolar. Uma das alternativas encontrada
por Santos e Martins (2015) para que essa comunicagao se desse seria a dos pais
comparecerem aos conselhos escolares, evitando que a falta de dialogo presente
em diversos artigos atrapalhasse o andamento do processo inclusivo, e dessem
orientagdes quanto a melhor forma de realizar a escolarizagao desses estudantes
(GREGORUTTI et al., 2017).

Um agravante, entretanto, se da quando a escola oferece o espago para a
participagdo dos familiares, mas estes ndo comparecem, como o demonstrado por
Oliveira (2013): a escola em que realizou seu estudo havia ofertado curso de Libras
para os pais de alunos surdos; entretanto, poucos compareceram as aulas e os que
o fizeram, desistiam com pouco tempo de curso.

Para além do comparecimento na escola, Schemberg; Guarinello e Santana
(2009) demonstram a dificuldade de fazer com que os familiares contribuissem com
atividades que favorecessem o processo de aprendizagem em casa. Ao analisar as
praticas de letramento que permeavam o ambiente familiar de alunos surdos,
perceberam que os pais nao tinham o habito de ler para seus filhos, o que

prejudicaria seu processo de aprendizagem, considerando ser necessario ter uma
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base de leitura para adquirir conhecimentos quanto ao letramento.

Ainda que todos esses elementos conflituosos tenham aparecido nos artigos
analisados, Melo e Ferreira (2009) demonstraram que a articulagao entre os pais e
alunos com deficiéncia fisica se mostrou como um facilitador essencial para que o
processo de inclusdo ocorresse de maneira mais vantajosa para os membros da
comunidade escolar do caso por eles estudado. Benitez e Domeniconi (2014)
verificaram ndo apenas os beneficios da interagdo, como também, apds a
implementacdo de uma capacitacao aplicada pelas pesquisadoras aos pais, que
estes comecaram a compreender melhor o processo de inclusdo escolar,
demonstrando que podem ser estimulados a trabalharem em conjunto com a escola.

E claro que aspectos intrinsecos a realidade familiar podem comportarem-se
como barreiras a essa interagdo, como observado por Silva; Molero e Roman (2016),
como a desestrutura familiar e desinteresse na educacgao do filho por parte dos pais.
Ainda assim, é necessaria uma busca por parte da escola em sua totalidade para
que esses importantes agentes sejam articulados no processo de inclusdo. Para
finalizar esse subitem, convém destacar trecho de Anjos; Andrade e Pereira (2009),
ao analisarem um conjunto de entrevistas de professores de alunos com deficiéncia:

Nas analises das entrevistas percebe-se que os pais aparecem nos dois
extremos: tanto como um “outro” que tem envolvimento e participagao na
vida escolar do aluno quanto como um “outro” distanciado, que ndo da o
apoio necessario ou que nao tem condicdes financeiras para propiciar o
atendimento complementar de que uma crianga deficiente precisa.
Mesmo nos casos em que € descrita participagdo da familia (em que se
percebe cobranga com relagdo a aprendizagem do filho), esta é avaliada
como desinformada, sem a compreensao do processo de aprendizagem
do aluno, havendo, dessa maneira, dificuldade de avaliar seus avangos.
Nas falas, os pais aparecem também como super-protetores, com uma
acao contraria a da escola, que busca desenvolver a autonomia do aluno.
Entendidos como membros de um grupo diferente, com sua propria
complexidade, os pais sdo vistos como externos ao processo educativo
que ocorre na escola (idem, p. 126).

Portanto, vé-se que este distanciamento criado pelos professores quanto a
acao dos pais no processo inclusivo gera mas consequéncias para o efeito do
trabalho realizado, fato esse que reafirma a importancia de agbées conjuntas entre

ambos agentes para a qualidade de uma educacgao especial efetiva.

3.2 PROFESSOR ITINERANTE E PROFESSOR DO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
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Doze referéncias de trés artigos destacam o papel dos professores
itinerantes dentro do processo de inclusdo escolar. Sinteticamente, os estudos
apontam para os mesmos dados: o trabalho desses profissionais, da maneira em
que se apresentou nos casos estudados, ndo é suficiente em quantidade de
atendimentos semanais (uma vez na semana ou menos); os professores itinerantes
necessitam, eles proprios, subsidiar os custos de suas viagens de visitagdo nas
escolas, sendo um processo oneroso; nao ha, muitas vezes, a possibilidade de
dialogo com os professores das salas de aula, pois estes costumam estar ocupados
no momento das visitas, o que torna seu trabalho incompleto frente a inclusao;
poucos profissionais faziam trabalhos diretamente com os alunos com deficiéncia e
as escolas costumavam procurar tais professores em quantidades menores do que
as necessidades enfrentadas pelos estudantes (ROCHA; ALMEIDA, 2008; JESUS;
VIEIRA, 2011; PELOSI; NUNES, 2009).

Quanto ao professor do atendimento educacional especializado e sua relagao
com o professor do ensino regular, pdde-se perceber, através dos artigos
analisados, as dificuldades em relagdo a articulagdo do trabalho destes profissionais
com os professores regulares, sendo que ambos sentem dificuldades em trabalhar
de maneira conjunta; numero insuficiente de professores especializados e conflitos
quanto ao papel do professor acompanhante/interlocutor e os limites de suas
funcgdes.

No que diz respeito a dificuldade de se estabelecer um trabalho conjunto
entre os professores do ensino especial e os do ensino regular, grande parte dos
artigos analisados apontam que tais agdes levam a processos conflituosos. Fantacini
e Dias (2015) e Tavares; Santos e Freitas (2016) evidenciam casos em que 0s
profissionais envolvidos asseguravam em suas falas que um processo colaborativo
ocorria. Porém, quando os pesquisadores analisavam a rotina escolar, perceberam
que nao era realizado uma articulacao satisfatoria, sendo que a falta de informacgao
do professor regular aparece como uma das justificativas desse profissional para o
insucesso das agdes conjuntas.

Lopes (2017), por sua vez, observa que em diversos momentos o professor
interlocutor estudado assumia a fungdo de professor regente da classe, além do
professor da SRM e de intérprete de Libras, sendo uma sobrecarga de fungdes.
Oliveira e Leite (2011) demonstram que a professora especialista entrevistada
encontrava dificuldades em estabelecer um trabalho conjunto com a professora da
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sala comum, caso este piorado pelo fato de a escola comum atribuir fungdes extras
a sua atuagao. Ou seja, 0 que se percebe é que as escolas comuns estudadas
empregavam uma visao reducionista do processo de inclusdo, ao delimitar como
responsavel por executa-lo apenas um agente, impedindo-o de trabalhar nas demais
funcdes que Ihes sédo de responsabilidade.

Nao obstante, Matos e Mendes (2015) e Caramori e Dallacqua (2015)
ressaltaram que, nas escolas consideradas em seus estudos, havia uma caréncia de
profissionais especializados para compor o trabalho com o professor regular. Este
quadro demonstra-se preocupante principalmente se analisado com as informacdes
anteriores: se em escolas que estes profissionais estdo presentes, a situacdo da
inclusdo demonstra-se incompleta, nas escolas em que nao estao, tende-se a crer
que possa estar ainda pior.

Ainda assim, vale destacar um interessante dado encontrado por Mariussi;
Gisi e Eyng (2016), ao estudaram a educagao em direitos humanos como estratégia
para a escolarizacao de alunos com deficiéncia:

O professor acompanhante auxilia o professor da sala, buscando
atividades diferenciadas, mas tem pouco preparo para isto, quando o
professor acompanhante fica a cargo do aluno, este se vé com um
professor voltado somente para ele, faz com que ele perceba a sua
exclusao, porque ele possui um professor exclusivo para si na sala de
aula, ensinando com paciéncia (idem, p. 452).

Isso indica que, quando nao implementado de maneira satisfatoria, o
trabalho dos professores especiais pode, ao invés de favorecer o processo de
escolarizagdo dos alunos com deficiéncia, aumentar o sentimento de excluséo e
segregacgao desses estudantes.

Outro aspecto deste subitem que ganhou destaque nos artigos analisados,
refere-se a prevaléncia da vontade do professor regular dentro da sala de aula,
tendo o professor da educacéo especial dificuldades quanto a sua atuagdo. Lopes
(2017) relata que em seu estudo ocorreu um processo de subordinagao do professor
interlocutor ao professor regular, sendo que aquele sé conseguia ensinar Libras para
todos os alunos quando o professor regente o “deixava” realizar tal agdo. A autora,
ao estudar o papel dos professores interlocutores, percebe que

Os participantes demonstram conhecer as necessidades educacionais
dos estudantes surdos e as atividades de ensino que poderiam promover
seu desenvolvimento, porém, como a sala de aula “pertence” ao
professor regente, essas atividades nem sempre se concretizam (idem, p.
574).
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Além disso, Farias; Maranhdo e Cunha (2008) registraram um dado mais
preocupante: ao analisarem a pratica profissional de professoras com suas criangcas
com autismo em classes de educacao infantil, puderam notar que a presenca de um
professor facilitador acarretou um descomprometimento da professora em relagao ao
aluno com deficiéncia, sendo que sua presenga constante gerou uma imobilizagao,
tanto da escola como da professora, para que buscassem novas praticas frente a
este estudante.

Vieira; Ramos e Simdes (2018) identificam outra problematica: enquanto os
professores regulares sentem que nao estdo capacitados para atuar com alunos
com deficiéncia, os professores da educagao especial se veem como aqueles que
pensam em estratégias e disponibilizam recursos, desvinculando-se, todavia, da
responsabilidade de aprendizagem destes estudantes, demonstrando uma clara
separacao de papéis entre ambos profissionais que nao se articula.

Uma das possiveis barreiras para que essa articulacdo ocorra fora
demonstrada por Papi (2018), ao perceber que professores iniciantes do AEE
encontravam dificuldades em conversar com os docentes das classes comuns,
devido a incompatibilidade de horarios, sendo que o momento em que estariam
disponiveis para conversar e alinhar as agdes, os professores estavam trabalhando
no ensino regular, e vice e versa.

Nesse mesmo sentido, Oliva (2016) identifica que a falta de comunicagao
entre os profissionais da escola especializada e comum leva a déficits na
aprendizagem da aluna com deficiéncia visual que poderiam ser facilmente sanadas,
pois esta estudante ndo realizava atividades junto com seus colegas pelo fato do
material ndo ser adaptado. Entretanto, no contraturno, possuia uma professora que
traduzia os conteudos para ela. Se houvesse um dialogo entre as partes, este
material poderia ser traduzido com antecedéncia, permitindo que a aluna realizasse
as tarefas com os demais colegas.

Assim, percebe-se a importancia desses profissionais para a execugao com
qualidade do ensino especial. Fantacini e Dias (2015) destacam que com uma das
professoras especialistas que entrevistaram em seu estudo, fora possivel perceber
um caso benéfico de parceria entre ambos profissionais, de maneira a permitir que
as acoes fossem constantemente reavaliadas e que estratégias eram realizadas com

base nas necessidades especificas dos alunos.
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Com base no exposto, finaliza-se esse subitem com excertos de Vilaronga e
Mendes (2014), ao perceberem que as vias para se chegar ao percurso da
colaboragédo ja estavam dadas, porém, ainda restava esperar que um “estagio
colaborativo” de fato ocorresse, dependendo da atuagdo n&o somente dos
profissionais da escola, como também de uma mudanga historico e cultural (idem, p.
149). Mas, principalmente, reconhece-se a necessidade do exposto por Anjos;
Andrade e Pereira (2009), ao salientarem a necessidade de mudanga por parte dos
professores regulares:

Assim, o professor de AEE deve trazer informacdes especificas acerca
da deficiéncia, fornecer treinamento técnico (Braille, Libras, Soroban),
preparar os alunos com deficiéncia para estar na sala comum,
adaptando-se a ela e ndo o contrario (numa perspectiva claramente
integracionista). O nao-dito, mas evidente, € que ha expectativa de que
tal acompanhamento nado interfira na agcdo dada como proépria do
professor de sala comum: aquela que se refere aos alunos “sem
deficiéncia”. Espera-se que assessore “de fora”, sem se relacionar com
as questdes gerais da sala de aula (idem, p. 126).

Logo, nota-se ser necessaria uma visdo harménica do professor do ensino
especializado com o do ensino regular, para que as agdes ocorram em consonancia
e visando a qualidade da rotina de trabalho, tanto dos profissionais, quanto dos

alunos incluidos em sala de aula.

3.3 PROFISSIONAIS DE SAUDE

Em sintese, das vinte e uma referéncias de dez artigos que compde este
subitem, pode-se perceber a presenga de trabalhos com psicélogos, fisioterapeutas
e terapeutas ocupacionais.

Quanto aos fisioterapeutas, Melo e Pereira (2013) e Silva; Molero e Roman
(2016) demonstraram que nos casos por eles estudados o acompanhamento desses
profissionais da saude era inexistente ou deficitario, prejudicando a permanéncia dos
alunos em sala de aula quanto a orientagcdo sobre aspectos relacionados a
deficiéncia fisica, sendo que estes profissionais poderiam contribuir com maiores
informagdes aos pedagogos e questdes posturais fisicas do mobiliario de sala de
aula.

No que diz respeito ao trabalho do psicélogo no processo de inclusédo escolar,
Fonseca; Freitas e Negreiros (2018) a percebem como benéfica tanto para o aluno

com deficiéncia, quanto para o professor, ao facilitar a evolugao dos estudantes,
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sensibilizar e apoiar o trabalho do professor e auxiliar na criacdo de estratégias
didaticas que melhor atendam as demandas dos aprendizes.

Entretanto, Silva; Molero e Roman (2016) apontam que alguns professores da
rede publica municipal de um municipio do estado de Sdo Paulo acabam n&o tendo
muito bem definidos qual deveria ser o papel do psicélogo, e qual as fungdes dos
pedagogos, exigindo que esses profissionais da saude atendam demandas que nao
sao de sua area de atuacao, fato também percebido por Mattos e Nuernberg (2010).
Segundo os autores, esse quadro se agrava pelo fato dos psicologos, assim como
demonstrado por muitos professores, também n&o terem recebido formacéao inicial
especifica sobre o trabalho com alunos com deficiéncia, comprometendo o contexto
da inclusao promovido por esses profissionais.

Relativamente as contribuicbes que o terapeuta ocupacional poderia
promover aos alunos com paralisia cerebral, Pasculli; Baleotti e Omote (2012)
notaram, ao observar atividades ludicas, como o brincar, dessas criangas, que se no
caso em que estudaram estivesse presente este profissional da saude no momento
da elaboracdo e execucido da atividade, o estudante poderia, através de simples
alteragdes, se beneficiar com maior qualidade dos conteudos propostos e conseguir
participar de maneira mais ativa do contexto escolar. Entretanto, conforme apontado
por Fonseca et al. (2018), o contexto clinico ainda parece ser o mais recorrido para a
atuacdo desses profissionais com tais estudantes, demonstrando uma falta de
articulagao da escola com tais profissionais.

Ainda que Jesus e Vieira (2011) tenham registrado um caso positivo de
parceria entre comunidade escolar e profissionais da saude, Silva; Molero e Roman
(2016) demonstram o distanciamento entre as areas da saude e educagao no caso
por eles estudado, sendo que, quando ocorriam agdes conjuntas, estas se resumiam
a acdes esporadicas de atendimentos odontologicos e palestras para alunos e
familiares, sendo que os membros do corpo escolar do referido estudo apontavam
que ndo havia um didlogo com os profissionais da saude para o planejamento
conjunto de agoes.

Este distanciamento chama a atengao principalmente quando se destaca que
simples orientacdes dos profissionais de saude poderiam aumentar a qualidade do
processo de inclusao ofertado pelas escolas. Melo e Ferreira (2009) apontaram, ao
entrevistar uma professora de educacéo infantil, que a simples acdo de colocar uma

caixa de sapato para as criangas posicionarem-se melhor para realizar as atividades
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em sala de aula, e de adaptacdo e manuseios de materiais, resultaram em
incrementos significativos no contexto escolar por parte de profissionais da saude.

Tal parceria pode ser ainda mais benéfica quando o professor também
apresenta deficiéncia. Do conjunto de trabalhos analisados, apenas um, de Boas;
Ferreira e Viola (2012), registrou um caso com professoras com deficiéncia visual.
No relato das profissionais, percebe-se que as orientacdes de profissionais da saude
fizeram-se fundamentais para estas pedagogas, pois para elas a voz possui uma
funcdo laboral de extrema importancia, demandando que elas conhecam as
melhores técnicas vocais para executar suas atividades de maneira a nao
comprometer sua propria saude.

Em sintese, portanto, percebe-se nesse subitem questdes relacionadas aos
anteriores: a falta de recursos profissionais tende a dificultar e criar (mais) barreiras
ao processo inclusivo, tanto no que diz respeito aos alunos, quanto aos profissionais

escolares.

3.4 ESTAGIARIOS

No que se refere aos futuros profissionais, ainda em formacao, obteve-se
cinco referéncias de trés distintos artigos, sendo que as informagdes neles contidas
tendem para as mesmas conclusdes: as escolas comuns tratavam os estagiarios
como especialistas, e descumprindo os parametros determinados pelas legislagdes
que preconizam a necessidade de profissionais ja formados para lidar com os
estudantes com deficiéncia (BRASIL, 2008, 2015).

Galvao e Miranda (2013) e Jesus e Vieira (2011) demonstram que, nos casos
em que estudaram, as escolas comuns percebiam as estagiarias de psicologia e
futuras educadoras como as responsaveis pelos alunos com deficiéncia, sendo seu
trabalho acompanha-los dentro e fora da sala de aula e realizando tarefas que
deveriam ser de profissionais qualificados, como professores de apoio; ou sanando
necessidades de recursos que deveriam complementar a escolarizagcao de tais
estudantes, ao direcionar como funcédo dos estagiarios a leitura de materiais que
deveriam estar em Braille, mas ndo estavam; acompanhamento de alunos fora da
sala de aula em locais sem acessibilidade e ajuda aos aprendizes em situag¢des de
sala de aula com muito barulho.

Reflexdo interessante fora feita por Togashi e Walter (2016), ao
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implementarem um programa de capacitagdo a professores do estado do Rio de
Janeiro para utilizarem um programa de apoio para o trabalho com alunos com
autismo. Ao analisarem os multiplos profissionais relacionados a escolarizagao de
tais alunos, chegaram a seguinte constatacéo:

Uma das observagbes mais significativas que se faz em relagdo aos
dados apresentados é em relacdo a atuacdo da professora Aline e da
estagiaria Fernanda ao longo das sessbGes de linha de base e
intervengdo. A professora desenvolvia atividades pedagodgicas e
trabalhava diretamente com Guilherme [aluno com TEA]. Com a chegada
da estagiaria, a professora continuou desenvolvendo e preparando
algumas atividades, porém diminuiu consideravelmente o contato direto
com o aluno, podendo ser verificado a partir da quinta sessio, onde a
frequéncia de ocorréncia aparece de forma reduzida ou nula nas
categorias de atos comunicativos com o aluno Guilherme. Infelizmente tal
pratica de o professor afastar-se na atuacido direta com o aluno da
educagao especial esta sendo muito comum nas escolas que estao
recebendo os chamados mediadores (ou estagiarios, como no municipio
do Rio de Janeiro) dos alunos com necessidades especiais incluidos na
rede regular de ensino. Pesquisas realizadas em escolas no mesmo
contexto apontaram para uma nova fungcdo assumida pelos mediadores,
ausentando o professor da turma do seu papel (ARAUJO, 2012) (idem, p.
363).

Através desse excerto e dos demais trabalhos aqui apontados, pode-se
perceber uma tendéncia de transmissdo da responsabilidade, por parte das escolas
comuns, da escolarizagdo dos alunos com deficiéncias aos estagiarios, estudantes
ainda em formacdo e sem preparo para lidar com esse publico, configurando-se

como uma maneira de transgredir os valores da educacao especial.

3.5 INTERPRETE

Quanto aos conflitos envolvendo o intérprete com outros agentes, destacou-
se a atuacdo desse profissional com o professor da sala de aula. Com duas
referéncias de dois artigos diferentes, este subitem retrata tanto a dificuldade de
acdes conjuntas entre ambos, originada pelo receio que os professores apresentam
de uma “invaséo” do intérprete em seu local de trabalho (GALVAO; MIRANDA,
2013), podendo gerar, como demonstrado por Lopes (2017), uma “falsa” sala mista,
da qual o intérprete acaba dando uma aula praticamente descolada do que é dito
pelo professor, havendo uma total fragmentagédo do conteudo adquirido pelos alunos

surdos em relacao aos ouvintes.
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CAPITULO 4 - EDUCAGAO ESPECIAL, LEGISLAGCAO E ESTUDOS DE CASO:
ALGUMAS CONSIDERAGOES

Neste trabalho objetivou-se compreender como o texto da LBl estaria se
aproximando e/ou se afastando do entendimento que os artigos analisados possuem
da educacao especial praticada no Brasil, na ultima década. Para tanto, optou-se
pela realizagdo de uma Revisdo Sistematica da Bibliografia com estudos de caso
que proporcionassem descodificar a experiéncia realizada no pais, e refletir o papel
desta legislagcdo nesse quadro. Assim, seguem algumas reflexdes que ocorreram

durante o processo de realizagcdo dessa pesquisa.

Um ponto que deve ser destacado quando se trata de educacéo especial, é o
de que as escolas funcionariam como “grande panaceia universal” (LAPLANE, 2013;
CORTELA, 2016), sendo estas responsaveis pela mudanga social que tanto se
almeja em ambientes educacionais; esquece-se, entretanto, que para uma sociedade
se tornar realmente integradora esta inclusdo deve ocorrer em todos os ambitos
sociais, ndo sendo coerente, portanto, apontar a educagdo como a unica geradora
das desigualdades — logo, como unica responsavel por soluciona-las (LAPLANE,
2013). Cortella (2016) chama essa visdo da escola como “otimismo ingénuo”, do qual
atribui a escola uma autonomia absoluta em relagao ao social, como se fosse capaz
de extinguir, isoladamente, a pobreza e a miséria da sociedade, sendo que estas

nao foram por ela originalmente criadas.

Afinal, entende-se que as esferas sociais, sendo elas as familias, as igrejas, o
mercado de trabalho, as escolas, a Justi¢a, os partidos politicos, a saude publica, os
sindicatos, os poderes executivos e legislativos, a cultura e demais sistemas sociais,
sdo todas, em conjunto, responsaveis por criar os processos educativos que os
seres humanos utilizam para a sua sobrevivéncia em sociedade, uma vez que,
diferentemente de outros animais, ndo nascem com instrucdes suficientes em seu
equipamento genético para a produgdo de sua existéncia, sendo a educacgao
elemento basilar (CORTELLA, 2016). Nesse sentido, s6 pode ser esperado um
ambiente integrativo nas escolas se, de maneira harmdnica, esta mesma integragao

ocorrer em demais ambientes sociais concomitantemente.

Como se pbde perceber, muito ha de se fazer para que essa inclusao integral

ocorra, sendo, portanto, ndo desejavel que a escola espere que tal feito ocorra para
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comegar a trabalhar com uma educagao democratizante. O que se compreende aqui
€ a necessidade de nao culpabilizacdo apenas dos espacos escolares para um
fendmeno de proporgdes maiores, complexas e de custosa abordagem, pois como ja
demonstrado, as mazelas sociais do Brasil originam-se de multiplos percursos
historicos, como fora discutido anteriormente ao se analisar o processo de cidadania
do Brasil, sendo que nao se esta tratando neste trabalho de algo pontual, mas sim
de um fendbmeno que segue um longo percurso histérico e assim deve ser situado

para uma melhor compreensao sobre a problematica.

Compreende-se que a escola (e o Estado, claro) devam atuar nessa
demanda. Porém, enquanto ndao houver maiores esforgos integrativos em demais
ambitos sociais, este processo continuara a apresentar contradicbes, tensdes e
conflitos extremamente custosos aos espacos escolares, sendo que estes, sozinhos,

terao dificuldades de atuar de maneira exitosa.

Ademais, conforme demonstrado pelos dados do Censo do IBGE de 2010 e
defendido por Evaristo e Francisco (2013), ndo raramente as pessoas com deficiéncia
fazem parte de outras minorias, podendo ser também mulheres, idosos, imigrantes,
indios, negros, pessoas do campo, entre outros, sendo que, além de sofrerem pela
defasagem de agbes voltadas ao cuidado e protegao do individuo com deficiéncia,
carecem também de politicas sociais efetivas que as protejam e garantam o minimo

do bem-estar social esperado, sendo, portanto, exponencialmente prejudicadas.

Somado ao fato de a lingua portuguesa nao ser a lingua materna de todos os

brasileiros. Evaristo e Francisco (2013, p. 93) ressaltam que, assim como

as linguas indigenas do tronco pano e aruaque sao os primeiros idiomas
falados no Acre por pessoas que veem o portugués como uma lingua
estrangeira [...] o portugués ndo é a primeira lingua também dos
brasileiros surdos” sendo que “parte dos surdos brasileiros ndo sabem ler
nem escrever em portugués; nao lhes € “dado” o bilinguismo.

Dessa forma, tendo maiores dificuldades essas pessoas em se desenvolverem no
sistema educacional que os demais alunos, reconhecendo, portanto, que nesse
sentido a escola tende a valorizar a cultura das classes dominantes, sendo que “toda
acao pedagogica é objetivamente uma violéncia simbdlica, enquanto imposigéo, por
um poder arbitrario, de um arbitrario cultural” (BOURDIEU; PASSERON, 1975, p.
20).

Outro ponto de extrema relevancia para o quadro de analises gerais é o que
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fora discutido, inicialmente, ao se analisar a triade de direitos no Brasil. Como
demonstrado anteriormente, o autor Marshall acreditava que fora a educagao que
permitiu, na Inglaterra, que as pessoas tivessem conhecimento de seus direitos e
lutassem por eles, sendo que a auséncia de uma populagdo educada se configura
sempre como um dos principais obstaculos a construgao da cidadania civil e politica
(CARVALHO, 2002). Ora, ndo € de se espantar, e ndo se poderia esperar outro
cenario quando se discute a tematica da inclusdo, que diversos ambientes sociais
estejam carentes de acessibilidade e ferramentas inclusivas quando se percebe os
déficits da educagao universal basica e de demais niveis das escolas publicas no

Brasil®’.

Como aqui ja discutido, as diversas esferas sociais precisam integrar-se para
gue uma educacao de qualidade consiga se efetuar; em contrapartida, € a educagao
uma importante ferramenta politica para que individuos com deficiéncia conhegam
seus direitos e lutem por eles. Ainda que a escola nao esteja pronta para receber
esses alunos, o entendimento de que a inclusdo nos sistemas escolares é
imprescindivel e urgente extrapola a ideia educacional: transborda-se para todas as
esferas da cidadania dessas pessoas.

Em relagdo as anadlises das legislagdes, compreende-se que a LBI, sendo
hoje a legislagdo mais completa no que tange a tematica da inclusdo, quando
comparada as demais leis, se apresenta como uma importante agao politica através
de seus discursos e texto, demonstrando ser um ponto de chegada de varias outras
legislagdes que vinham sendo desenvolvidas, consolidando agdes em beneficio das
pessoas com deficiéncia.

Entretanto, um dos motivos que se pode atribuir o ainda n&o satisfatorio
cenario da educacao especial na perspectiva da educacgao inclusiva no Brasil, além
dos fendmenos histéricos e sociais ja discutidos, € o de que o processo de
implementagdo de politicas publicas exige necessaria preocupagao por parte dos
formuladores, pois € nessa fase que se permite que metas e objetivos definidos
inicialmente sejam alcangados, sendo que a “dissociagdo entre planejamento e

implementacdo ou a ndo preocupacdao com o0s requisitos da implementacao

37 Guimaraes-losif (2009, p. 107) destaca que “sem acesso ao saber elaborado, ao conhecimento
cientifico e ao pensamento critico, fica mais dificil para essa parcela da populagao exigir seus direitos
enquanto cidadaos e competir igualmente no mercado de trabalho com a outra parcela da populagéo
que frequentou as melhores escolas e que foi estimulada, desde cedo, a criticar, a participar e a tomar
decisédo de comando”.
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aumentam a chance de fracasso das politicas publicas” (CARVALHO et. al, 2010, p.
2), tornando-se necessario, além de haver uma proposta politica que garanta o
acesso desta clientela a escola, atentar-se as questbes internas e externas ao
ambiente educacional no momento da aplicacdo, por serem de extrema importancia
para que o direito a escolarizagdo seja atendido (como: processo de locomogéao;
convivéncia familiar e comunitaria do estudante; acesso a materiais didaticos, etc.),
além da complexidade da realidade educacional, que envolve multiplas questdes
subjetivas, conforme sera discutido adiante.

Convém também destacar a linearidade temporal das legislagdes: da mesma
forma que a CF88 embasou diversas diretrizes do ECA, a CDPD foi a base direta
para a criagcdo da PNEE, o que justifica a similaridade entre essas legislacbes e o
porqué as mais recentes sd0 mais completas: elas vém justamente no sentido de
tentar consertar as lacunas apresentadas nas leis anteriores. Além disso, é
perceptivel o quanto a CDPD modifica as leis que depois dela vieram, sendo,
portanto, um importante marco legal e vetor essencial para a criagao da PNEE.

Ademais, dos dispositivos analisados, apenas a Convencao sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia e a Declaragdo de Salamanca destacam a importancia
da contratacdo de professores com deficiéncia®® para o ambito escolar,
demonstrando uma caréncia de esforcos nesse sentido e descontinuidade de agdes
entre a educacao infantil e a vida adulta do individuo com deficiéncia.

Quanto as analises especificas da LBI, pode-se perceber que ela ofereceu
um avango em relagdo as legislacbes anteriores que se referiam a inclusédo
(CURITIBA; GONCALVES JUNIOR, 2018). Ap6s o estudo desses descritores, deve-
se destacar que todas as normativas estdo articuladas e se relacionam entre si.
Foram separadas neste trabalho por trazer maior facilidade de analise, porém
entende-se que no exercicio pratico da educacgao especial, os valores que regem as
cinco normativas devam ser aplicados de maneira conjunta para que aprendizes
com deficiéncia possam gozar de inteira igualdade de condi¢bes com demais
estudantes.

Nesse sentido, pode-se perceber uma articulagdo de conceitos, sendo que
muitas vezes um mesmo artigo ou aspecto da lei péde ser considerado em mais de

uma normativa. O objetivo aqui ndo € o de criar analises semanticas de tais termos,

38 Esse ponto também chama atencdo no conjunto de artigos analisados: dos 120 trabalhos, apenas
um relatou uma experiéncia com professores com deficiéncia.



112

mas sim compreender como a propria lei, enquanto ferramenta de politica publica e
de mudanca social, aborda tais normativas.

Quanto aos avangos que a LBI trouxe em seu texto e que merecem destaque
na forma em que o Estado brasileiro aborda a questao da deficiéncia, destaca-se a
multiplicidade de sentidos apresentados no conceito de barreiras. Estas definicoes
sao uma evolucao da apresentada, inicialmente, pela lei 10.098 de 19 de Dezembro
de 2000, que estabelece as normas gerais e critérios basicos para a promogao de
acessibilidade das pessoas “portadoras” de deficiéncias ou com mobilidadereduzida,
ao alterar seu artigo 2°, inciso Il, expandindo a nogao de barreiras apenas do sentido
fisico e de mobilidade e agregando as nogdes comportamentais e atitudinais.

Essa ampliagdo do conceito se mostra uma importante ferramenta legal para a
luta contra a discriminagdo de qualquer natureza as pessoas com deficiéncia,
registrando em um texto de lei a importancia de ndo apenas promover a facilidade de
acesso fisico universal em espacos publicos e privados, como também manter uma
atitude constante de incluséo.

Isso fica evidente quando se insere alunos com deficiéncia em ambientes de
escolas comuns sem as devidas adaptagdes no projeto geral dessas escolas, pois,
como demonstrado por Gées (2000), quando nao existe um projeto pedagoégico que
inclua efetivamente esses alunos, a atenc¢ao dos professores fica dividida entretodas
as atividades docentes, ndo sendo possibilitada, para esses agentes, a ajuda
necessaria que os estudantes com deficiéncia necessitariam (considerando que as
atividades pedagdgicas ndo eram adaptadas). Nesse sentido, percebe-se uma
necessaria atengcdo a formagéo docente, como ja supracitado, para que 0 processo
de escolarizagao desses estudantes seja completado.

Além disso, esta legislagao traz o pertinente conceito de adaptag¢des razoaveis
em situagdo em que nao se possa implementar um projeto de desenho universal (que
seria o ideal), o que pode ser fundamental para garantir a plena igualdade de
participacdo de estudantes com deficiéncia em edificagdes e construgcdes mais
antigas, como uma forma de acessibilidade nestes espagos que n&o exija uma total
reconstrugao de seus projetos arquitetonicos.

Ademais, ao reforgar a necessidade da utilizagado de Tecnologias Assistivas e
de criagao de materiais adaptados, a LBl destaca-se no avanco da educacao especial
por prover maior autonomia a pessoa com deficiéncia, sendo de grande valia ao

compreender que para o aluno com deficiéncia adquirir maior independéncia e
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emancipagao no ambiente escolar e ter a possibilidade de participacdo nas
atividades pedagdgicas em igualdade com demais estudantes, o uso das mais
diversas tecnologias assistivas tona-se crucial para a efetivacdo desse direito,
inclusive no que diz respeito a comunicacdo entre os estudantes, professores e
alunos, considerando a linguagem como um recurso elementar para o dominio dos
meios sociais, isto &, o crescimento intelectual do sujeito (CORREA et al., 2014).

Porém, ainda que a recente LBI tenha permitido alguns avangos nesta
abordagem pelo Estado brasileiro, ndo representou, por si s6, atendimento completo
destas demandas, acarretando a ndo possibilidade de acesso a escola para esses
alunos, justificando a extrema exclusao destes quando o acesso a educagéao escolar
nao se da adequadamente, considerando que ainda reside no imaginario de nossa
sociedade ser necessario frequentar a escola para enquadrar-se e adaptar-se a vida
em comunidade (SENNA, 2004).

Além disso, vale ressaltar que a LBl contrapbe-se, em certa medida, a
Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, ao vincular, no paragrafo
27, a aprendizagem aos talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e
sociais, distanciando do preconizado pela Convengcdo ao compreender que cada
aluno é diferente entre si, sendo que a aprendizagem nao possa se restringir as
capacidades fisicas, intelectuais e sensoriais dos aprendizes, mas sim a sua plena
interagéo sociocultural (SANTOS, 2016).

Quanto ao artigo 28 da LBI, segundo Santos (2016, p. 67), € possivel notar o
desnecessario retorno de dispositivos legais que compde a LDBEN quanto ao direito
dos alunos com deficiéncia a plena participacdo em todos os aspectos da vida
escolar. A autora advoga o dispensavel uso desses aspectos ao compreender que
estes sdo direitos constitucionais garantidos a toda a populagdo, ndo sendo,
possivel, serem privados das pessoas com deficiéncia, logo tornando dispensavel
sua citagcao em texto de lei.

Em relagcdo a analise dos artigos, primeiramente, é essencial ressaltar
que neste trabalho se analisou um olhar sobre a educagao especial praticada no
Brasil, e que, portanto essa forma de “enxergar’ sera tensionada para além dos
problemas pelos artigos analisados, visando criar, como demonstrado nos capitulos
anteriores, visoes diversificadas da problematica apresentada.

Logo, através de analises dos dados coletados, percebeu-se, em um
primeiro momento, o forte viés que as areas da educagcdo e da saude
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apresentaram. Ndo apenas pela observacado dos peridodicos que mais publicaram
trabalhos (Revista Brasileira de Educagao Especial e Revista Psicologia Escolar e
Educacional) até porque, tais meios de comunicagdo podem divulgar trabalhos
interdisciplinares; como também pela natureza dos problemas mais estudados (o
topico “trabalho do professor” fora abordado quase na maioria dos artigos
analisados, sendo que, quando nao era o professor o sujeito objeto da analise, ele
tangenciou as pesquisas realizadas?®?).

Isto poderia ser um indicativo de que os mesmos problemas sao observados
tantas vezes pelo fato deles serem constituidos e enviesados pelo campo
disciplinar que os esta estudando. Considera-se nesse trabalho que a realidade
sofre um filtro dos autores que a analisam, parecendo que o0 corpo de
conhecimento esta se concentrando em aspectos de disciplinas especificas,
podendo desconsiderar, talvez, elementos de outras areas do conhecimento e/ou
de multiplas areas juntas, o que poderia incrementar as discussdes e a maneira de
se olhar para o problema.

Enquanto a LBI, por sua vez, apresenta carater mais “panoramico”,
multidisciplinar*®. A legislagio parece ter conseguido capturar em seu texto de lei
este movimento mais contrastante. Isto se justificaria pelo fato da LBI ter sido
construida através de multiplos agentes, como juristas, ONG’s, pais,
pesquisadores, médicos, entre outros, envolvendo diversas regides do pais, tendo
seu processo de elaboragéo durado quinze anos*'. Como visto, os artigos centram-

39 Pareceu intrigante perceber que em muitos artigos era apontado diversas criticas ao trabalho do
professor e a sua atuacao frente aos alunos com deficiéncia. Porém, esses mesmos trabalhos
ressaltavam que ndo € apenas obrigagcido deste profissional solucionar o problema da educacgéao
especial, sendo que se o processo nao estava exitoso, ndo era apenas sua responsabilidade.
Entende-se aqui que a educagao especial envolve multiplos atores, e que os professores acabam
tendo sua rotina laboral extremamente prejudicada pelas falhas estruturais do sistema. Isso leva
as seguintes indagagdes: se nao é apenas responsabilidade do professor atuar, por que esse
tépico aparece tao frequentemente nas pesquisas realizadas? Estariam os casos desconsiderando
outros aspectos? Ou o corpo de conhecimento estudado reconhece essa tematica como “mais
importante” para a area, justificando, talvez, sua maior aparicdo?

40 Entretanto, vale ressaltar que a LBI, diferentemente do corpo de conhecimento, ndo disserta
sobre o trabalho do professor, apenas no capitulo IV, artigo 28, inciso 10, que estabelece a
“adogdo de praticas pedagdgicas inclusivas pelos programas de formagéo inicial e continuada de
professores e oferta de formagao continuada para o atendimento educacional especializado” e o
inciso Xl, que garante a formacédo e disponibilizacdo de professores para o atendimento
educacional especializado. Assim, a LBl pode estar mais “completa”’, mas também apresenta suas
lacunas.

41 Nao se acredita ter sido essa “demora” benéfica para as pessoas com deficiéncia. Sabe-se que
ha no processo de elaboragao de legislagdes diversos interesses envolvidos, sendo que estes
influenciam diretamente no tempo e no resultado desses aparatos legais. Entretanto, o grande
periodo de discussdes resultou em um texto bem consolidado, como demonstrado nos capitulos
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se nas regides sul e sudeste (ambas as regides somam 68% do total analisado), o
que pode gerar um viés regional nos resultados apresentados*?; ja a LBI, por sua
vez, ao se tratar de uma legislagdo de carater nacional, ndo parece apresentar
aspectos de localidades especificas.

Isso pode ser comprovado quando se observa o baixo numero de artigos
que dissertam sobre as escolas indigenas (apenas trés trabalhos, sendo que dois
deles possuiam uma autora em comum). E claro que existem comunidades
indigenas nas regibes com maiores prevaléncias de artigos, mas percebe-se que
nos estados onde estdo mais presentes, esses estudos nido estdo sendo
amplamente realizados (ou nédo se esta estudando as comunidades escolares
indigenas da regido sul e sudeste do pais).

Ademais, através das palavras mais frequentes percebe-se que “professora”
€ o terceiro termo que mais aparece, atras apenas de “escola” e “atividades”. Esse
fato chama ateng¢do quando se percebe que um dos problemas que aparece com
regularidade tanto no item “Trabalho do Professor”, quanto “Forma de Tratar
Pessoa com Deficiéncia”, diz respeito a seguinte indagacédo: o trabalho do
professor de alunos com deficiéncia esta se demonstrando, na pratica, como o de
“cuidar” desses estudantes, ou o de “escolariza-los”? E qual seria o ideal?

Isso pois, ao se ter uma visdo subalterna desses aprendizes (tendo alguns
artigos percebido esse fendmeno), emprega-se a esses estudantes estruturas
paternalistas de “cuidado”, ndo incentivando, portanto, suas autonomias e ndo se
incentivando que aprendam conteudos curriculares, por ndo exigir “em demasia”
desses alunos. Nesse sentido, algumas discussbes feministas que abordam a
questao do género relacionado as fungdes que homens e mulheres executam na
sociedade, tangenciam essa discussdo. Nao se pretende nesse topico estender em
demasia esse debate, mas sim atentar-se para a prevaléncia de professoras do
género feminino em todos os artigos analisados (além de maior numero de autoras
mulheres nos artigos).

Assim, nota-se que a antiga divisdo social do trabalho de determinar que

homens deveriam executar fungdes de carater de chefia e respeito, enquanto as

anteriores.

42 Sendo esta, portanto, uma critica as andlises aqui apresentadas: ndo se pode (e nem se
desejaria) afirmar que os dezoito problemas anteriormente apresentados refletem o cenario
nacional, ainda que néo se tenha delimitado regides especificas nas buscas dos trabalhos, nao foi
possivel atender a todas as localidades do territorio nacional.
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mulheres seriam as responsaveis pelos cuidados e educagao dos membros da
familia (SOUZA; MOURA, 2013), de certa forma se reproduzem nos artigos
analisados.

Quanto aos grupos analiticos que foram originados através da analise de
palavras mais frequentes, e que ndo mais foram utilizados (“Responsavel”, “Local’,
“‘Acbes”, “Individualidade dos Sujeitos”, “Familia”, “Amplos”, “Deficiéncias” e
“Grupo”), estes foram exibidos nesse trabalho pois se percebeu que, ainda que em
uma primeira analise mais “superficial” (aquela que o software Nvivo faz “sozinho”,
Ou seja, 0 programa conta as palavras que mais aparecem e as elenca em uma
lista), os termos que dizem respeito as capacidades dos alunos apareceram
significativamente (o que fora denominado aqui de “Individualidade Do Sujeito”).

Entretanto, ao se analisar os problemas, vé-se que pouco se estuda as
vontades desses estudantes, havendo de fato mais um apelo para considera-las do
que um estudo de caso efetivo sobre isso. Dos 120 trabalhos analisados, s6 4
trouxeram alguma informagéao sobre, com 6 referéncias no total. Quase nada se
comparado com os que analisam o trabalho do professor, que apareceu em 41
artigos, com 100 referéncias*®. Parece que os estudos estdo “pregando” uma
necessidade de compreensdo sobre o aluno com deficiéncia, que o corpo de
conhecimento ndo considera no momento da realizagao dos estudos de caso.

Também vale destacar que o antigo grupo “Deficiéncias” ndo fora mais
considerado, pois, como um dos problemas encontrados na literatura indicou, cada
deficiéncia possui uma especificidade unica (ou multiplas, variando de pessoa para
pessoa), 0 que demandaria, portanto, um tratamento muito especifico para cada
tipo. Devido as limitacdes de tempo desse trabalho, optou-se por ndo as analisar
separadamente, mas fica aqui a consideracido acerca das necessidades individuais
que cada uma apresenta.

Dentro do corpo de estudo, também se pdde perceber o grande volume de
trabalhos que atendem ao descritor “educacao especial’, quando comparado ao
‘educacao inclusiva”. Essa questao reflete uma discussao maior, de que a area de

“‘inclusdo” se mostra como mais recente frente a educagao especial na perspectiva

43 Interessante também ressaltar que, quanto aos agentes que foram objeto dos estudos de caso,
houve um grande enfoque nos profissionais relacionados a escolarizagdo, comparativamente aos
alunos (considerando que dos 120 trabalhos sé 34 tiveram como objeto os alunos — sendo que os
ter como objeto ndo necessariamente resultou em considerar suas vontades, habilidades,
capacidades, como os resultados dos problemas demonstraram).
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da educacgao inclusiva (como discutido no capitulo 1, as discussbes acerca de
inclusdo surgem apds diversas tentativas de outros modelos, como o
médico/clinico e o integracionista).

Assim, o tema desse trabalhou se modificou, do exame de qualificagcéo para
a defesa, de “educacao inclusiva” para “educacdo especial na perspectiva da
educacao inclusiva”, por refletir aquilo que o corpo de estudo analisado
demonstrou. Entende-se que os valores abarcados pela inclusdo, como defendidos
na LBI, sejam os mais adequados para a escolarizagado de alunos com deficiéncia,
mas se percebe que nem em todos os casos analisados logrou esse objetivo.

Quanto ao volume de trabalhos publicados ao longo dos anos, percebe-se
que ele cresceu no decorrer do periodo estudado. Uma indagagcéo que surgiu
nesse trabalho foi se a partir do ano de 2019, considerando estar o Brasil sob a
gestdo de um governo que, como demonstrado anteriormente, esta enfraquecendo
a ciéncia e educacgao, inclusive nos direitos das pessoas com deficiéncia, esse
numero crescente ira se manter.

Uma sugestdo para trabalhos futuros seria o de se analisar esse topico
frente ao cenario demonstrado. Ademais, como se pbde observar, o primeiro
trabalho resultante do descritor “educacgao inclusiva” foi publicado no mesmo ano
da aprovacgao da LBI, em 2015. Ainda que um dado ndo se relacione diretamente
com o outro, pode demonstrar uma tendéncia de maior utilizacdo desse termo a
partir desse periodo.

Em relagao aos itens e subitens encontrados, surgiram algumas indagacgoes.
A primeira diz respeito a quantidade de artigos que dissertam sobre os problemas
vivenciados nas escolas, que se mostrou consideravelmente maior do que os
casos exitosos, inovadores e bem-sucedidos. A partir dessa afirmacgao, pode-se
pensar duas possibilidades:

1) O corpo de estudo analisado identificou mais fatos problematicos e com
diversas barreiras a educagao especial porque o0s casos analisados
possuiam, de fato, mais problemas; ou

2) O corpo de estudo pode ter focado mais nos “problemas” do que nos
casos “exitosos”, o que dariam mais elementos para os pesquisadores
discutirem a situagao por eles analisada, porém criaria certo viés nos
resultados obtidos.

N&o se pode auferir, nesse trabalho, em qual dos dois casos os artigos
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estudados se encontram. Entretanto, destaca-se essa discussao para enfatizar que
os artigos aqui analisados nao representam a realidade completa, podendo haver
uma série de boas experiéncias de inclusado, no Brasil, no periodo estudado, que
possam ter fugido das “lentes” pelas quais se utilizou para decodificar a
problematica.

Ou seja, entende-se que o pais apresenta um quadro preocupante de
inclusdo de pessoas com deficiéncia, ndo s6 na educacido, como em diversas
outras esferas sociais, mas sabe-se que muitas a¢gdes vém sendo implementadas
para melhorar esse cenario, devendo elas serem destacadas também pelos
estudos de caso. Além disso, como visto no subtdpico “Estruturas Metodoldgicas”,
uma mesma instituicdo pode apresentar aspectos positivos e negativos aos alunos,
sendo, portanto, as relagdes sociais mais complexas do que a dualidade de “bom”
ou “ruim”. Logo, sugere-se que os estudos de caso busquem, também, os
fragmentos exitosos presentes na realidade.

Ademais, a partir de discussdes levantadas no subitem “Sala de Recursos
Multifuncionais”, percebe-se que por vezes, praticas para a inclusdo possam estar
ocorrendo dentro das escolas, porém sem um trabalho integrativo entre os pares.
Os alunos das SRM, como demonstrado no estudo de Jesus e Vieira (2011) e
demais analisados neste tépico, recebiam atendimento especializado apenas
nesses espagos, sendo que a inclusdo se resumia a estas salas, podendo agravar
a separacao e o estigma dos estudantes e professores que elas frequentavam,
conforme apontado também no item “Trabalho do Professor”.

Isso significa: praticas “inclusivas” que levam a exclusao, podendo ser elas
pedagogica, espacial e/ou social, dificultando que os alunos sem deficiéncia
interajam com esse grupo. Ademais, a LBI n&o traz nenhuma especificagcdo em seu
texto de lei sobre estes espacos, sendo, portanto, uma evidéncia, através dos
dados coletados nos artigos analisados, da necessidade que uma legislagao
nacional abrangente como a LBI trate sobre as SRM.

Também no subitem “Estruturas Metodoldgicas” percebeu-se que um dos
motivos primordiais para o fracasso da educagao especial em algumas escolas se
dava pela falta de planejamento das instituigdes antes de receberem alunos com
deficiéncia. Chama a atencao, pois, a propria LBl preconiza em seu artigo 28,
inciso VII, a incumbéncia do poder publico de “assegurar, criar, desenvolver,

implementar, incentivar, acompanhar e avaliar’ o “planejamento de estudo de caso,
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de elaboracéo de plano de atendimento educacional especializado, de organizagao
de recursos e servicos de acessibilidade e de disponibilizacdo e usabilidade
pedagogica de recursos de tecnologia assistiva”.

Visto isso percebe-se que as escolas carecem de maiores apoios das
secretarias governamentais de seus respectivos ambitos federativos (municipal,
estadual ou federal) para que disponham de condicdes de realizar um
planejamento efetivo para a escolarizagéo de alunos com deficiéncia.

Nos subitens “Sala de Aula” e “Estruturas Metodologicas” p6de-se perceber
que muitas das criticas que a educacao especial apresenta, como: a maneira que o
processo de aprendizagem é enxergado pelos professores e como a obtengéo do
conhecimento ¢é tratada pelas escolas; as praticas conteudistas, punitivas,
tradicionais, de lecionar os conteudos escolares; a organizagdo das salas de aula,
da qual agrupa um grande numero de alunos no mesmo espago, sem considerar
suas individualidades**, dentre tantas outras, ja sdo descontentamentos que
aparecem, também, no ensino regular, ndo sendo uma especificidade do ensino
especial. Ferreira (1993, p. 35) demonstra que

A evolugao registrada, de classes especiais para deficientes mentais, se
da de forma concentrada nos Estados mais desenvolvidos e com maior
indice de escolarizagao. Isso pode significar que a educagao especial
evolui junto com a educacgao regular, aumentando-se ao mesmo tempo
0 acesso escolar para alunos anormais e deficientes; pode também
confirmar que o ensino especial apenas cresce como um subproduto
dos problemas das classes regulares, sem necessariamente ampliar o
acesso de deficientes.

Isso indica que esta logica apresentada pelo sistema escolar pode, por um
lado, ser mais perverso com os alunos com deficiéncia (pois como os resultados
puderam demonstrar, a maioria dos artigos sinaliza essas problematicas para com
esses estudantes), como pode ser mais brando com esses alunos, levando a uma
espécie de paternalismo que ndo os permitiria exercer sua autonomia (FERREIRA,
M; FERREIRA, J, 2013). Assim, esses alunos poderiam estar sendo aprovados
para séries seguintes, sem de fato terem alcangcado os objetivos plenos dos

curriculos académicos.

44 Ademais, Ferreira (1993) indica que na educagdo especial ocorre uma visdo homogeinizante dos
alunos considerados “deficientes”, ndao levando-se em consideragao suas caracteristicas individuais,
e enfatizando apenas sua condigéo fisica/biolégical/intelectual, como se ser “deficiente” fosse ser
uma coisa s6. O autor acrescenta que, quéo falso quanto imaginar que o grupo de deficientes deva
receber um ensino homogéneo separado, é a nogao de que, excluindo-se eles, se recomporia nas
salas comuns um grupo homogéneo de alunos “sem deficiéncia”, logo, com as mesmas
necessidades de aprendizagem.
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Ainda que a discusséo de progresséo continuada, reprovagéo, organizagao
escolar por seriagao ou por outras formas de estruturacado exista também no ensino
regular e perdure mais de um século, conforme apontado por Jacomini (2004), vé-
se que no caso dos alunos com deficiéncia isso extrapola dois extremos: ou os
estudantes reprovam muitos anos, ficando com idades muito superiores que seus
colegas de classe, aumentando a sensagao de exclusao e estigma, ou eles
passam para as séries seguintes sem acompanhar o rendimento da turma —
levando a mesma consequéncia*®4.

Além disso, chama atencdo nos casos estudados apresentados no item
“Trabalho do Professor”, e recuperando novamente o artigo de Jacomini (2004), o
quanto as posturas e acdes dos professores frente a maneira em que se da o
ensino podem impactar no resultado produzido. A autora, ao analisar a questdo dos
ciclos e producao continuada em escolas publicas do estado de Sao Paulo levanta
uma importante discussdo: muitos educadores dessas instituicdes costumam
acreditar, em diversos momentos do ultimo século e do atual, que estas formas
alternativas de organizagdo escolar ndo deveriam ser implementadas, pois as
escolas ndo possuiam recursos materiais e institucionais-pedagogicos para tal
implementacao.

Esquecem, todavia, que suas posicoes estdo dotadas de condicionantes
ideologicos, que influenciam diretamente na ado¢do de uma nova estruturagéo
pedagogica. Ainda que o objeto da autora seja distinto do aqui trabalhado, p6de-se
perceber, como visto nos artigos analisados nesse trabalho, que os professores
responsabilizam o fracasso escolar desses alunos a instituicdo em que atuam, ao
governo, a lei, aos pais, as préprias condigdes fisicas e biolégicas dos estudantes.

Entretanto, em poucos casos se viu que estes profissionais tenham adotado
uma posi¢do de agente ativo frente a esta problematica, resultando em uma
experiéncia positiva para estes professores e seus alunos, como visto nos casos de

Caramori e Dall’acqua (2015) e Pasculli; Baleotti e Omote (2012). Talvez, a falta de

45 Esse topico foi um dos dezoito problemas encontrados na literatura. Como dito, por questdes de
tempo n&o fora possivel discutir melhor tal questdo neste trabalho, mas espera-se em futuras
ocasides aborda-la mais profundamente.

46 Ferreira, M e Ferreira, J (2013, p. 33) acrescentam, em relagdo a esse debate: “a simples
promog¢ao automatica, desacompanhada de um sistema mais cuidadoso e sistematico de avaliagao
e de provisdo de servigos de apoio, acaba por favorecer uma formacgao fragilizada dos alunos do
ensino fundamental, notadamente daqueles cujas necessidades ndo sao identificadas e nem
atendidas durante o processo regular de escolarizagao”.
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formacdo adequada, tanto nos anos iniciais de ensino como de forma continuada,
algo que apareceu com tanta frequéncia neste subitem*’, possa ser um dos
condicionantes desta postura.

Ainda assim, e conforme apontado também por Jacomini (2004, p. 416),
reconhece-se nesse trabalho a necessidade de, para além de construgcdo de
politicas publicas voltadas a esse grupo; obtencdo de materiais; e adaptagao dos
espacos fisicos, uma reflexdo continua “dos educadores sobre as ideologias que
condicionam suas praticas e dificultam a realizacdo de um processo educativo mais
democratico”.

Logo, vé-se que muitos dos problemas retratados na educacgao especial sao,
também, questdes da educacao regular. Através dos artigos analisados, pode-se
perceber no subitem “Limitacdo da Inclusdo apenas a Alfabetizacdo dos Alunos”
um aspecto que parece ser especifico da educagao especial, demonstrando que os
servicos de apoio realizados pelo atendimento educacional especializado, através
das SRM, acabam preocupando-se e atuando apenas no ensino da leitura e
escrita, funcionando como uma espécie de “reforco” do ensino, do que de um
complemento. Isso pois, conforme visto, o ensino regular apresenta caréncias por
si s0, o que dificulta o trabalho do AEE. Portanto, vé-se que até uma das
especificacdbes do ensino especial deriva de problemas macros do sistema de
ensino como um todo.

Kassar (2012) aponta que a desigualdade da qualidade de educagéo
oferecida para as camadas mais ricas da populacdo difere-se muito do que é
oferecido para as mais pobres*®, de forma a refletir diretamente no desempenho
escolar desses alunos (e até mesmo na sua frequéncia nas escolas, sendo maiores
os indices de evasao dos grupos econdmicos mais carentes).

Assim, segundo a autora, esses indices de desigualdade no sistema escolar

47 E que também apareceu em quase todas as legislagdes analisadas (menos no ECA, como se viu
anteriormente), demonstrando que a necessidade de formagdo continuada ja é indicada pelas
normativas legais desde o fim do século passado, e ainda assim, se mostra precaria na rotina dos
professores.

48 Paralelamente a esta discussdo, pode-se perceber que a regido que mais apresentou dados de
pessoas que declararam ter pelo menos uma das deficiéncias estudadas pelo Censo Demogréfico
de 2010 é a Nordeste, sendo também a regido com maior incidéncia de pobreza, segundo o préprio
Censo. Talvez, a partir das discussbes aqui levantadas, possa ser possivel concluir que as
defasagens em mobilidade urbana, em servigos sociais e, em um estado de bem-estar social geral,
possa levar as pessoas daquela regido a apresentarem maiores empecilhos. Como visto, as
definigdes de deficiéncia ndo sdo tao claras como se gostaria, podendo variar de acordo com o meio
social em que a pessoa se encontre.
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atingem diretamente o caso das pessoas com deficiéncia, sendo que em alguns
casos, mesmo quando a escola possuia o ambiente adaptado para estes
estudantes, os professores com formag¢ao adequada e os materiais proprios para
atender as necessidades pedagdgicas dos alunos, ainda assim havia indicios de
fracasso escolar, sendo, portanto, este um reflexo dos problemas conjunturais do
sistema escolar como um todo, do que uma caracteristica propria das politicas de
educacéo especial no Brasil*.

Em relacdo a essas politicas, quando se considera a aplicacédo da legislagéo
na pratica, no “chdo da escola”, é interessante se atentar a algumas indagacgdes.
Considerando as discussdes apresentadas em “Estruturas Metodolégicas”, pbdde-se
perceber que existe um movimento: o pensamento mais contemporaneo sustenta
gue a inclusdo nas escolas convencionais € um processo social positivo, porque
ensina também aqueles que nado tém deficiéncia a conviver desde cedo com essa
realidade, sendo ainda que as adaptagdes realizadas para os alunos com
deficiéncia possam beneficiar a todos (BRIANT; OLIVER, 2012).

Por outro lado, como demonstrado nesse subitem, pais podem tender a
querer colocar seus filhos em escolas especiais, como as APAE’s ou escolas
privadas, acreditando que elas “incluam mais” (talvez numa perspectiva mais dos
beneficios individuais gerados para os filhos, do que numa perspectiva de dindmica
social destes com os demais colegas); assim como professores se queixarem
dessa realidade “forgada” pela lei (como o visto no subitem “A¢des Conjuntas entre
Agentes — Multiplos Agentes”).

Essas resisténcias ao modelo de inclusido ditado pela LBI e preconizado pela
literatura especializada atual € um aspecto interessante a ser considerado,
levando-se em conta que o Estado procura regular a vida social, mas os interesses
em jogo, os atores, 0s recursos, etc, ou seja, as condi¢des reais de implementacao

de politicas publicas, geram outros desdobramentos.

49 Vale destacar uma reflexdo apresentada pela autora: “Tantos anos de exploragdo e descaso em
relacdo a maior parte da populagao brasileira ndo deixam impunes nossas escolas, de modo que as
caracteristicas gerais da educacao brasileira nos impedem de distinguir quais problemas escolares
sao decorrentes da especificidade dos alunos com deficiéncias, portanto, questbes — de fato — da
educacao especial, e quais seriam constitutivos da educagao brasileira e que afetam todos os
alunos” (KASSAR, 2012, p. 844). Assim, questiona-se, com base nos dados encontrados nessa
pesquisa: seria a LBl capaz (e em conjunto, demais legislagbes especificas para pessoas com
deficiéncia) de atender demandas educacionais de alunos com deficiéncia, quando a questao
extrapola as necessidades desse grupo? Seria, talvez, o caso de comegar a enxergar como
“necessitados de educacdo especial’ ndo apenas os estudantes com deficiéncia, mas fodos os
estudantes do atual sistema de ensino brasileiro?
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Como visto nas discussoes levantadas no Capitulo 1, a sociedade civil tem a
funcdo de legitimar os poderes advindos do Estado, sendo este processo de
legitimagao fundamental para que se ocorra a “forga de regra” imposta pela lei.
Assim, ndo basta a LBI ditar determinados regimentos e/ou ordenamentos, estes
precisam passar pelo crivo de aceitacdo da sociedade que os recebem, para que
se conclua o ciclo da politica.

Ademais, chama atencdo o fato da LBl ndo considerar em seu texto a
garantia de direitos do ensino especializado aos alunos com Altas
Habilidades/Superdotagdo, sendo que este grupo de estudantes ja havia sido
mencionado desde a Politica Nacional de Educacao Especial, texto legislativo de
2008, demonstrando ser necessario intervengdes nesse sentido, como pbéde ser
visto na tabela de problemas.

Assim, retomando as cinco diretivas que guiam a LBI, chega-se as seguintes
conclusodes:

Acesso e Acessibilidade

Aproximagoes: o corpo de conhecimento analisado demonstra que se obteve
incremento do acesso de alunos a educacao, principalmente no que se refere ao
numero de matriculas em escolas comuns.
Afastamentos: quanto a acessibilidade, muito ainda deixa a desejar as escolas,
principalmente quanto as dificuldades para se definir o que é deficiéncia/altas
habilidades/superdotacdo, e o como se fara essa definicdo, além de maiores
adversidades em escolas indigenas.

Permanéncia
Aproximacgoes: Nessa diretiva, o corpo de conhecimento analisado apresentou
poucas aproximagdes. Ainda que com muito a se fazer, algumas escolas
demonstraram estar criando alternativas para manter os alunos, como estratégias
de progressdo automatica (ao invés da reprovacao por muitos anos), e adaptagao
de materiais didaticos para que os estudantes mantenham-se presentes nas aulas
(ainda que uma pequena minoria dos casos analisados tenham conseguido realizar
essa agao).

Afastamentos: pdde-se perceber consideravel evasao de alunos com deficiéncia,
seja por vontade dos pais, seja pelo processo de preconceito dos professores e
demais funcionarios da comunidade escolar no decorrer dos anos, seja por

desestimulo gerado nos estudantes e familiares, sendo que os aprendizes que
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permaneceram nas escolas encontraram problemas para seguir seus estudos no
ensino superior e se colocar no mercado de trabalho°.

Participacao e Aprendizagem

Aproximagoes: a sociabilizagao dos alunos, quando existente, contribui para que
eles participem das atividades escolares, sejam elas dentro ou fora da sala de aula,
contribuindo para a aprendizagem.
Afastamentos: essas duas diretivas foram agrupadas, pois se percebeu que a
participagdo dos alunos ainda ndo é suficiente, ocasionada ora por problemas
comunicacionais (que também atrapalhavam a aprendizagem), ora pelo fato dos
alunos nem estarem aprendendo o conteudo lecionado, sendo eles “ignorados”
pelos professores em sala de aula e/ou nos ambientes escolares, sendo, portanto,
ilégico pensar uma oportunidade de participagdo nesses casos.

Barreiras

Aproximacgoes: as instituicdbes estdo adaptando suas estruturas prediais para
receber alunos com mobilidade reduzida.
Afastamentos: fora perceptivel o grande caminho a percorrer quanto mobiliario de
sala de aula, materiais didaticos, adaptagdes fisicas para alunos surdos e cegos,
além das barreiras atitudinais, que estiveram presentes em um grande numero de
trabalhos.

Percebe-se, portanto, a importancia de uma legislagao trazer em um texto de
lei estes elementos que, conforme os dados coletados indicam, estdo deficientes
do ambiente educacional. Entretanto, € necessaria uma visado interdisciplinar da
realidade da Educacdo Especial na perspectiva da Educacio Inclusiva no Brasil
para que se consiga lograr agdes mais assertivas nessas lacunas, compreendendo
que, uma legislagdo como a LBl apenas conseguira se aproximar efetivamente da
realidade brasileira, se for possivel afastar as visbes tradicionais e trazer novos

olhares para a questéo.

50 Como dois dos dezoito problemas encontrados demonstraram, o processo inclusivo vai se
depreciando conforme os alunos com deficiéncia vao crescendo, e suas perspectivas de futuro sédo
desanimadoras.
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