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RESUMO

Este artigo objetiva explicitar um conjunto de iniciativas sociais, politicas e legais, de circulacdo
mundial, que concernem ao cendrio da Educacdo Especial — historicamente, constituida na trajetoria
da segregacdo ao movimento de inclusdo. A reflexdo problematiza a estruturacdo da Educacéo
Especial no Brasil, perseguindo suas filiacdes tedricas buscando compreender sua trajetéria em uma
perspectiva mais ampla e contextualizada social e historicamente. Apresentamos também, alguns
aparatos legais e abordagens conceituais/estudos académicos que contribuem para uma reflexdo
sobre os argumentos atuais de defesa da inclusdo de criancas e adolescentes com deficiéncia, no
sistema regular de ensino. A discussdo do texto se sustenta em trés pilares: ético, legal e
pedagdgico, que alicercam os discursos em defesa dos direitos dos sujeitos com deficiéncia a
educacdo inclusiva. Evidenciamos que a trajetéria dessa evolugdo tem implicacfes de uma
amplitude de varidveis e acontecimentos histéricos, tais como o0 avanco de concepcles e de
conhecimentos cientificos, a repercussao de ideias e experiéncias de outros paises difundidos em
ambito nacional, o impacto de organizacGes e movimentos sociais de pessoas com deficiéncia e
familiares, politicas publicas internas ao pais e seus contextos sociopoliticos e econdmicos em

diferentes épocas, etc.
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Introducéo

[] a historia da pedagogia, assim como das instituicdes escolares, nada mais é do que
a implementacdo cada vez mais audaciosa dessa aposta: a escolha da educagéo
contra a da exclusdo [...]. (MEIRIEU, 2005, p. 43).

Nas Ultimas décadas, tornaram-se notdrios os debates em torno da defesa dos direitos sociais
e educacionais das chamadas “minorias”, “grupos excluidos” ou “marginalizados”, que
estatisticamente, em escala mundial, representam o maior segmento da populagdo, compondo um
diagnostico de producao de “exclusdo social”. Tal realidade, por sua vez, justifica a emergéncia de
mobilizagdes referendadas nos discursos e praticas que intencionem a “inclusdo social” desses

sujeitos/grupos com a incorporacdo dessa tematica nos discursos educacionais. Com base em tais
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aspectos, ganha destaque na histéria da educacdo mundial a perspectiva da educacéo inclusiva.

Amparado em tal consideragdo, o presente trabalho, objetiva explicitar um conjunto de
iniciativas sociais, politicas e legais que concernem ao cenério da Educacéo Inclusiva, de circulagéo
mundial, com recorte especifico aquelas relacionadas a Educacdo Especial - historicamente,
constituida na trajetdria da segregacao ao movimento de inclus&o.

Partimos da estruturacdo da Educagdo Especial no Brasil ao perseguirmos suas filiacbes
tedricas para situar a problemética em uma perspectiva mais ampla e contextualizada social e
historicamente. Apresentamos também, alguns aparatos legais e abordagens conceituais/estudos
académicos que contribuem para uma reflexdo sobre os argumentos de defesa atual da inclusdo de
criangas e adolescentes com deficiéncia, no sistema regular de ensino.

Antecipamos ao leitor, que a discussdo do texto se sustenta em trés pilares: ético, legal e
pedagdgico que alicercam a constituicdo dos discursos em defesa dos direitos dos sujeitos com
deficiéncia a educacdo inclusiva. Ao adotarmos esse Vviés cabe levantarmos alguns questionamentos:
quais pressupostos podem nos guiar para pensar a historicidade da educagdo dos sujeitos com
deficiéncia em face da educacdo inclusiva? Quais as bases discursivas e as praticas que a
antecedem? Qual a racionalidade que a sustenta?

Tais questdes podem guiar-nos nesse debate, em uma abordagem genealdgica a luz de

apontamentos histdricos.

1 Constituicdo da Educacdo Especial no Brasil: antecedentes histéricos e éticas de

fundamentacao

Abordamos como preltdio de nossa problematizacdo, a trajetéria da Educacdo Especial no
Brasil, dividida em trés grandes periodos (MANTOAN, 2013), que envolvem um conjunto amplo
de referenciais éticos, legais e pedagogicos, tendo consequentemente, produzido os modelos de

atendimento destinados aos sujeitos com deficiéncias, ao longo dos tempos.

O 1° periodo decorre de 18542 a 1956. Inicia-se com a criagdo, durante o Segundo Império,
do Instituto dos Meninos Cegos (atualmente o Instituto Benjamim Constant), no Rio de Janeiro, por
Dom Pedro 1l e, dois anos depois, em 1856, do Instituto dos Surdos-Mudos (atual I.N.E.S - Instituto
Nacional de Educacdo de Surdos). Esse periodo se estende até 1956, com acOes isoladas de

atendimento ou entregue a um ndo expressivo nimero de instituicdes filantropicas ou de carater

2 Antes disso, esses sujeitos ficavam a mercé da morte e do exterminio (praticas sociais a eles destinadas).

Posteriormente, salvaguardados pelo Cristianismo, no argumento de que “s6 Deus da a vida e, portanto, s ele poderia
retird-la”, mesmo prevalecendo a visdo de seres endemoniados ou fruto do pecado de seus pais, e assim,
consequentemente, castigados com o nascimento de um filho com deficiéncia.



privado. No final do Império e comecgo da Republica, havia no pais seis instituicbes que atendiam

“deficientes®” fisicos, auditivos e visuais.

Uma segunda fase dessa constituicdo historica (2° periodo, de 1957 a 1990), pode ser
delimitada pelo marco da oficializacdo do atendimento escolar, em ambito nacional pelo poder
publico. O modelo institucional incluia servicos de ordem médica, clinico-especializados e
escolarizacdo, articulados nas finalidades do processo educativo. Assim, assumida pelo poder
publico a partir de 1957, a Educag@o Especial se oficializa, avancando na criacdo de instituicoes
especificas para atender a cada uma das deficiéncias. Tem-se, portanto, como exemplo desse
periodo, as Associac¢des de Pais ¢ Amigos dos Excepcionais (APAE’s), criadas a partir da década de
60 e, posteriormente, demais iniciativas com finalidades semelhantes para atender outras

deficiéncias, cada uma em institui¢des especificas.

Os dois primeiros periodos citados se fazem marcados pelas aplicacfes iniciais das ideias
cientificas do final dos seculos XVIII e XIX, influenciadas, prioritariamente, pelo avanco da
Medicina e da Psicologia. O processo de desenvolvimento da Educacdo Especial recebe influéncia
da disseminacéo de tendéncias pedagdgicas internacionais, mais fortemente, os estudos de Itard?,

Binet, as ideias dos representantes do movimento da Escola Nova, Decroly e Montessori.

O modelo escolar que se organizou para as praticas iniciais de atendimento destinadas a
esses sujeitos tinham como finalidade a segregacdo para cuidados, protecdo e medicalizagdo. O
olhar contemporaneo acusa tal referéncia escolar de segregativa, discriminatoria e excludente.
Referidos periodos, ainda que sob o discurso das possibilidades de escolarizacdo, se organizaram
em torno do nomeado Paradigma da Institucionalizacdo, e se estendeu por quase oito séculos,
indo até o inicio do Século XX, cedendo espago para o Paradigma dos Servicos. Esse paradigma
incorporava as recentes teorizagdes das Ciéncias Sociais e das Teorias Ambientalistas da
Psicologia, década de 70, no tocante as compreensdes de que as origens das dificuldades de uma
pessoa com deficiéncia eram, também, influenciadas por determinantes socioculturais. Estas
compreensdes redimensionaram concepgdes acerca do processo de escolarizacdo da pessoa com
deficiéncia.

O atendimento escolar, portanto, passa a incorrer em praticas de gradativa

desinstitucionalizacdo das pessoas com deficiéncia: da segregacdo institucionalizada passa-se a

3 A criacdo das instituicdes foram marcos importantes na histéria da Educacdo Especial. Em 1932, temos a

criacdo da primeira Sociedade Pestalozzi, por Helena Antipoff, reconhecida pesquisadora e educadora da criangca com
deficiéncia, considerada como uma das pioneiras na introducdo da Educacdo Especial no Brasil. Helena Antipoff, inicia
0 movimento pestalozziano brasileiro.

4 Em 1800, na Franca, Jean Itard elabora o primeiro programa sisteméatico de educacdo especial, sendo
considerado o “pai da Educacao Especial” (FONSECA, 1995), quando investiu na tarefa educar Victor de Aveyron, “o
menino selvagem”.



ideia de integracdo parcial dos sujeitos, a qual dependia do aluno e de suas condi¢des e capacidades

individuais de adaptagéo ao sistema de ensino, tal qual estava ordenado.

A nocdo de integracdo - marco histérico do final da década de 1960-1970°,
internacionalmente, consubstanciada em seu auge, nos anos de 1980, no Brasil — é cooptada pelas
politicas publicas brasileiras: defender ideias de integracdo dos sujeitos passou a ser atitude
politicamente correta (oficializada pelo Decreto n® 914/93, o Brasil lanca a Politica Nacional para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia). Internacionalmente, a literatura da &rea situa a
Dinamarca, como pioneira na incorpora¢do do conceito de “normalizagdo”, em sua legislagdo,
entendido como possibilidade de pessoas com deficiéncia desenvolver um tipo de vida normal de
acordo com suas possibilidades. Nesse sentido, o conceito de normalizagdo estende-se por toda a
Europa, América do Norte e Canadd, repercutindo em experiéncias educativas integradoras
(SILVA, 2009).

No Brasil, a materializacdo dessas compreensdes influenciard diretamente as politicas
publicas de educacdo da época, que mesmo vivenciando, ainda, o sistema escolar paralelo, tinham,
agora, sob a influéncia dos discursos emergentes em defesa dos direitos de integracdo social dos

sujeitos, 0s primeiros ecos de transposi¢cdo para a pratica escolar.

Sob tal estruturacdo se edifica 0 modelo de Educacdo Especial no Brasil, erigido nos
intersticios do assistencialismo, da medicalizacdo e da segregacgdo, constituindo-se em um sistema
paralelo de ensino, substitutivo a escolarizagdo regular destinada as outras criangas consideradas
normais. O Sistema de Ensino Especial se perfila, durante décadas, em um apéndice socioeducativo,
destinado, em exclusivo, as criancas e jovens com deficiéncia, até ser abalado pelas concepcdes do
Paradigma Inclusivo, orientagdo que data os primoérdios dos anos de 1990 em diante,

conceitualmente constituido em oposicao as politicas de integracdo vigentes a época.

Convém destacar que a marca do 3° periodo histérico, se principia sediado na critica ao
movimento integracionista, levantada pelos defensores do paradigma da inclusdo, na afirmacéo de
que aquela era uma forma de organizagao dos sistemas sociais pautada em uma participacédo parcial,
em que o sujeito “integrado” teria de se adaptar, em uma espécie de adequacdo individual as
condicdes sociais, fisicas, culturais e pedagdgicas dos ambientes. J& a perspectiva inclusiva
pressupunha a participacdo plena dos sujeitos em que uma cultura de valores e praticas sociais
redefinidos, considerando as caracteristicas, necessidades e potencialidades de todos, na qual sejam

oportunizados suportes e apoios para efetiva participacdo na sociedade®.

Suplantada, posteriormente, pelo paradigma da inclusdo (década de 1990 e inicio do século XXI).

Como esclarecimento,



A partir de entdo, convergem debates para um conjunto novo de nogdes e ideias - que
perfilam o Paradigma de Suportes - inspirado na declaracdo da UNESCO, o Brasil d& os primeiros
passos na direcdo de admitir a responsabilidade da sociedade para com todos que a constituem,
estabelecendo os parametros norteadores do processo de transformacdo social, quando incorpora o
principio de que a inclusdo ¢ “uma forma dinamica de responder positivamente a diversidade dos
alunos e de olhar para as diferencas individuais ndo como problemas, mas como oportunidades para
enriquecer a aprendizagem” (UNESCO, 2005, p. 9). Se estabelece nessa compreensdo que a

provisdo de suportes é também responsabilidade do poder publico (SALAMANCA, 1994).

O pressuposto inclusivo passa a ser também lema dos slogans da Organizacdo das Nacdes
Unidas (ONU), e de outras agéncias internacionais. E estabelecida a Década das Nagdes Unidas
(1982-1992) para a defesa dos direitos daqueles chamados, na época, de “portadores de

deficiéncias™’, igualmente defendido como questo de direitos humanos.

Nesse periodo, de 1990 em diante, faz-se marcante a influéncia das ideias de valorizacdo e
respeito a diversidade e das iniciativas dos movimentos em prol da inclusdo social dos sujeitos,
idealizadas nas discussdes e teorizagdes acerca da constituicdo da sociedade democratica, da
sociedade do direito. Com reverberacdo, tais ideias transitam em todos 0s segmentos de
movimentos sociais que se aliam na divulgacdo de varias praticas sociais e educacionais as
experiéncias de varios centros da Europa e da América (MAZZOTTA; D'ANTINO, 2011).

A incluséo se torna, do ponto de vista das ideias, um movimento mundial. Insurgem, portanto,
novos balizadores sociais que passam a ser defendidos por uma parcela significativa de pessoas e
movimentos organizados, preocupados em repensar preceitos de uma nova ética consolidada na
constituicdo de outra cultura social. Cultura esta, imantada de novos valores, atitudes e concepcdes
de homem, de mundo e das relagBes sociais nela estabelecidas, comprometidas com outra ldgica de

sustentabilidade da existéncia e da sociabilidade humanas.

destacamos que equivocadamente o movimento de inclusdo foi, por muitos, compreendido como “evolugdo” do sistema
integrativo; em funcdo de ter se desenvolvido cronologicamente ap6s 0 movimento de integracdo, muitos tendem a
pensar que é um novo termo para designar proposta semelhante. Ao contrério, 0 movimento de defesa da incluséo
apresentou-se em ruptura e negagdo a ética da integracdo. No entanto, a integracdo ndo mexeu nos valores da escola,
ndo rompeu com a segregacdo, muito menos produziu novas compreensdes e modos de atuacdo social. A nogéo
integrativa criou 0s contextos da escola especial, por exemplo, que separava 0s alunos em categorias muito claras: os
“normais” e os “deficientes”, condicionando o lugar e o papel do aluno, além das expectativas de sua aprendizagem e de
seu desenvolvimento. A educagdo inclusiva é sediada, portanto, em uma nova logica e outra ética que cumpre a plena
participacdo de todos os alunos.

7 No Brasil,tornou-se popular, notadamente entre 1986 e 1996, o uso do termo “portador de deficiéncia” (e suas
flexdes no feminino e/ou no plural). O movimento organizado de pessoas com deficiéncia tem se colocado contra a tal
designacao, posto que elas ndo “portam” deficiéncia; que a defici~encia que elas tém ndo é como “coisas que as vezes
portamos € as vezes ndo portamos” (por exemplo, um documento de identidade, uma bolsa, um guarda-chuva). O
termo tem sido substituido por “pessoa com deficiéncia”. A esse respeito, ver “Terminologias sobre a deficiéncia na
era da inclusdo (SASSAKI, 2001).

Disponivel em htt\\www.pessoacomdeficiencia.sp.gov/portal.php/terminologia. Acessado em jun. 2013.



Né&o obstante, a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia significa, no plano historico, um
avanco no tocante a luta pela democratizacdo do ensino. Sob a forma de militéncia, alguns atores
sociais convertem suas indignagfes contra o fendmeno de naturalizacdo da exclusdo em
movimentos de pressao e de enfrentamento ao instituido. Com essas lutas imiscuindo-se no ambito
da educacdo formal, bem como no campo pedagdgico-conceitual, tem-se a possibilidade de se
legitimar uma educacéo inclusiva em beneficio dos direitos sociais de todos os alunos, incluindo
aqueles com deficiéncia. Porquanto, esta bandeira requer direcionamentos que transpéem a
mobilizacdo social e/ou garantia legal, apesar de reconhecer-se que tais movimentos organizados
sdo um campo de forca sociopolitica e suas a¢Ges impulsionam mudancas diversas legadas a
sociedade. (GONH, 1997).

E, particularmente, sobre a tensio entre a ética inclusiva, pautada nos direitos de dignidade a
vida humana, respeito as diferencas e reconhecimento da diversidade de todos os sujeitos, e a légica
segregativa que se organiza a defesa da legitimidade desse novo paradigma, em particular, por seu

carater €tico, de respeito a vida, a dignidade humana e aos direitos de todos os individuos.

2 Aparatos legais e conhecimentos cientificos que garantem os direitos de alunos com

deficiéncia a escola do sistema comum de ensino

Percebido na andlise precedente, no cenario mundial do século XX e inicio do XXI, eclodem
sinais de sensibilizacdo em relacdo as diferencas e a diversidade dos sujeitos, em uma rede de
interrelacGes que produz impactos na forma de se compreender a educacdo dos alunos com
deficiéncia.

E possivel afirmar que o auge desse processo deu-se com a Conferéncia Mundial de
Educacdo sobre Necessidades Especiais, na Espanha, em 1994, resultando na Declaracdo de
Salamanca, documento, com forca de lei no Brasil, que provocou avancos inequivocos quanto perfil
das propostas politico-pedagdgicos de educacdo inclusiva no pais, defendida nos anos seguintes em
todo o mundo.

A Conferéncia Mundial de Salamanca, em certa medida, fortalece as discussdes que se
ampliam em todo o mundo, sintonizada com a preocupacdo manifestada pelos espanhdis, com a
situacdo de seu pais em relacéo as experiéncias ja iniciadas na Suécia, Franca, por exemplo.

No Brasil, a repercussdo das politicas internacionais sobre a educacdo inclusiva afetou
diretamente no ordenamento juridico, por conseguinte, causando desdobramentos e impactos
educativos em termos de propostas de atendimento e organizagdo escolar. Tais documentos

resultaram na regulamentacdo das politicas especificas de Educacdo Especial no pais, nas ultimas



décadas, de orientacdo inclusiva.

Em termos legais, o respeito as diferencas e o atendimento de todos os alunos na rede
regular de ensino, se apresentam referendados em documentos internacionais, como: Declaragéo
Mundial de Educacéo para Todos, 1990; Declaracdo de Salamanca, 1994; Convencdo da Guatemala
ou Convencéo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia, 1999 (Decreto de n° 3.956/01 promulga referida Convencdo no
Brasil); Declaracdo Internacional de Montreal sobre Incluséo, realizada pelo Congresso
Internacional "Sociedade Inclusiva”, em Montreal, Quebec, Canada, junho de 200; Convencéo
ONU Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, ocorrida em Nova York, em 2007 (no Brasil,
essa convencdo € aprovada em Decreto n® 186/08 e promulgada pelo n® 6.949); Declaragdo de
Madri, no Congresso Europeu de Pessoas com Deficiéncia, 20028,

Assim, por implicacdo desse conjunto de documentos com forcga de lei no pais, alguns deles
com suas ideias transpostas, muitas vezes, de forma literal, em documentos de abrangéncia
nacional, o direito das pessoas com deficiéncia a educacdo figura como pauta importante da agenda
politica.

Em documentos nacionais, temos a Constituicdo Federal de 1988 que elegeu como
fundamentos da Republica a cidadania e a dignidade da pessoa humana (art. 1°, inc. 1l e I11), e como
um dos seus objetivos fundamentais a promoc¢do do bem de todos, sem preconceitos de origem,
raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagéo (art. 3°, inc. IV). Garante ainda
expressamente o direito a igualdade (art. 5°) e trata, nos artigos 205 e seguintes, do direito de
TODOS a educacdo. Esse direito deve visar ao pleno desenvolvimento da pessoa, ao seu preparo
para o exercicio da cidadania e a sua qualificacdo para o trabalho (art. 205).

Além disso, tal aparato juridico elege, como um dos principios para o ensino, a igualdade de
condicdes de acesso e permanéncia na escola (art. 206, inc. 1), acrescentando que o dever do Estado
com a educacéo sera efetivado mediante a garantia de acesso aos niveis mais elevados do ensino, da
pesquisa e da criagdo artistica, segundo a capacidade de cada um (art. 208, V).

Portanto, a Constituicdo Federal, como lei méxima da sociedade brasileira, garante a todos o
direito a educacdo e ao acesso a escola, como bem indiscutivel e inalienavel. Nesse sentido, toda

escola, deve atender aos principios constitucionais.

8 Em 1990, os 189 paises membros da ONU assinaram, em Nova York, a Resolu¢do n° 451, na qual o termo

Sociedade Inclusiva foi adotado pela primeira vez. Foi um marco importante para garantia da inclusdao das pessoas com
deficiéncia em todos os segmentos da sociedade. Esta Resolugdo acelerou as mudangas que ja haviam sido iniciadas em
varias nagdes e, a partir dela, outras normas internacionais vieram confirmar o processo de abertura da sociedade para
as mudancas propostas pela inclusdo. Os parametros para a implementacdo de uma sociedade inclusiva, em nivel
mundial, foram estabelecidos em 2002, com a Declaracdo de Madri (CONGRESSO EUROPEU DE PESSOAS COM
DEFICIENCIA, 2002). Para aprofundamento e consulta de legislagBes nacionais e internacionais, consultar:

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com content&view=article&id=12716&Itemid=863.
Acessado em jun. 2013.



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12716&Itemid=863

Outros documentos como o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional Brasileira (LDB, n° 9.394/96), igualmente garantem expressamente o
direito de TODOS a educagdo e elegem como um dos principios para o ensino, “a igualdade de
condigdes de acesso € permanéncia na escola”.

Documentos locais também seguem a mesma proposi¢do, como: a Resolucdo do Conselho
Estadual do Ceard (CEC), n® 361/2000, que dispde sobre a Educacdo Infantil no &mbito do Sistema
de Ensino do Ceara; e, “Resolugdo de n® 436/2012, na qual fixam normas para a Educacdo Especial
com orientacédo inclusiva e para o Atendimento Educacional Especializado (AEE) dos alunos com
deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD), Altas Habilidades/Superdotacéo, no
ambito do Sistema de Ensino do Estado do Ceara

Na legislagdo nacional mais recente, temos no ano de 2008, o estabelecimento do
instrumento juridico, especifico da area da Educacdo Especial, intitulado a nova “Politica de
Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva”, que fortalece o paradigma da constitui¢do de espagos
educacionais orientados para promover respostas as ‘“necessidades educacionais especiais dos
alunos”. Esse documento difunde que os sistemas de ensino devem garantir: transversalidade da
educacdo especial, desde a educacdo infantil até a educacdo superior; Atendimento Educacional
Especializado (AEE); continuidade da escolarizacdo dos niveis mais elevados do ensino; formacéo
de professores e de profissionais da educacdo escolar para o Atendimento Educacional
Especializado; participacdo da familia e da comunidade no processo educativo; acessibilidade
(urbanistica, arquitetbnica, nos mobiliarios e equipamentos, nos transportes, na comunicacdo e
informacdo); e articulacdo intersetorial na implementacao de politicas publicas.

Assim, a nova Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
(2008), indica a necessidade de se criar suportes para o atendimento qualitativo aos alunos, para que
possam superar as barreiras impostas pela deficiéncia, privilegiando o desenvolvimento e a
transposicdo dos limites existentes de desenvolvimento e de aprendizagem.

E preciso assinalar, entretanto, que apesar de se constituir significativo sob o aspecto
historico, instrumentos legais como o0s citados anteriormente, ndo garantem sozinhos a
consubstanciacdo de uma escola inclusiva. A normatizacdo juridica se exibe insuficiente ainda, seja
pelo novo paradigma que comporta em seu texto e nas indicacdes que subjazem como marcos a
serem seguidos, seja pela falta de mecanismos eficazes que a pressione ser praticada.

Como forma de proceder a um balango das demandas e discussdes acerca dessa perspectiva,
recorremos a publicizagdo das ideias contidas em um documento internacional, oriundo de
movimento social organizado e institui¢cGes ligadas a atendimento a pessoas com deficiéncia, em
representacdo a todos os continentes, reuniram-se em Beijing, de 10 a 12 de mar¢o de 2000, com

fins a desenvolver estratégias de lutas e reinvindicag¢fes para o século XXI, , visando a participacéo



e a igualdade das pessoas com deficiéncias.

Nesse documento, 0s representantes atestam reconhecer, com prazer, que as duas ultimas
décadas do século XX testemunharam uma crescente conscientizagdo acerca dos problemas
encontrados por mais de 600 milhdes de pessoas com deficiéncia e que foram apoiadas,
parcialmente, por varios instrumentos (documentos, diretrizes). Todavia, tal documento, textualiza
também uma preocupacdo profunda de que alguns destes instrumentos legais tém que criar um
impacto mais significante sobre a melhoria da qualidade de vida das pessoas com deficiéncia,
especialmente mulheres e meninas com deficiéncia, as quais permanecem 0 grupo social mais
marginalizado e invisivel de todos os grupos em desvantagem. No Documento representativo
enfatiza-se, ainda, que a exclusao dos direitos das pessoas com deficiéncia do desenvolvimento da
vida regular na sociedade, é uma violagdo dos direitos fundamentais dos sujeitos e uma dendncia

sobre a vida humana no inicio do novo século (FERREIRA, 2013).

2 Dimenséo Pedagdgica: aspectos de base para a defesa da inclusdo de alunos com deficiéncia

na escola regular

Com base nos pressupostos explicitados anteriormente, ou seja, nos aspectos éticos e nos
aparatos legais que legitimam o direito desses sujeitos, é trazido as escolas hoje o desafio de
instaurar diferentes iniciativas de natureza politico-pedagdgica para receber e lidar com esses
alunos. O que por consequéncia, vai requerer o enfrentamento dessa realidade, e por sua vez,
colocar em “xeque” a necessaria transformag@o das escolas, na proliferagdo de discursos, ndo sem
oposicOes e resisténcias, de que esse fato pode ensejar a feitura de patamares de qualidade mais
consoantes com as necessidades sociais dos alunos e da sociedade brasileira.

Ha certo consenso tedrico que a luta por uma sociedade mais justa pode e deve passar pela
educacdo, pela escola, e a esta compete o desafio de ensinar/aprender a trabalhar com todos 0s
individuos e suas manifestacdes de desejos, de sentimentos, de cognicdo, de ritmos, que eles
possam apresentar. O paradigma do acolhimento da crianca com deficiéncia na escola regular é
abordado como a expressao de uma escola viva, real, mais proxima do que ¢ o mundo “fora dela”-
plural, diverso, contraditorio.

De acordo com autores como (BOOTH; AINSCOW, 2000; FIGUEIREDO, 2002, 2007;
STAIMBACK; STAIMBACK, 1999) a inclusdo de alunos com deficiéncia traz beneficios para
todos, os alunos e os professores, podem perceber que todos tém capacidades, competéncias e
habilidades distintas, e que todos os individuos, independente de apresentarem alguma deficiéncia
ou dificuldade mais significativa, em algum momento, precisam de ajuda em algumas areas. Esse

aspecto, torna as salas de aula e as praticas pedagogicas, espagos de respeito e apoio mutuos, na



compreensdo e respeito as diferencas, na promocéo de oportunidades diversificadas.

Nessa perspectiva, se estende a todos os beneficios. Também se faz pertinente ganho, a
instauracdo de atitudes de solidariedade e ajuda dos colegas sem deficiéncia para com aqueles que
apresentam dificuldades, valores importantes a convivéncia e a educacdo formal, com
consequéncias para a promocdao da igualdade, a minimizacéo da segregacao.

De forma mais particular, em relacdo ao curriculo formal, os ganhos sdo garantidos quando
estes alunos s&o envolvidos em atitudes cooperativas na resolucdo dos problemas, na comunicagéo,
quando se defrontam com as situacdes que terdo de lidar pela oposicbes de ideias e conflitos de
relacionamentos com seus pares, etc.

Assim, é o ambiente da escola regular que pode gerar maiores possibilidades de
desenvolvimento e de aprendizagem: é um espaco de intera¢cbes muito mais dinamicas nas trocas,
partilhas de saberes, comunicacdo e socializacdo, por conseguinte, mais potencializadora dos
processos de humanizacdo do sujeito, em oposicdo a escola segregacionista - modelo anterior de
atendimento destinado apenas para alunos com deficiéncia.

E, portanto, no ambiente da escola do sistema regular de ensino que se pode ampliar a
socializacdo entre os pares com e sem deficiéncia.

Defendemos em trabalhos anteriores que a convivéncia com a crianca com deficiéncia na
sala de aula regular e as interacbes decorrentes favorecem 0s processos de
diferenciacdo/identificacdo entre 0s sujeitos, possiveis de acontecer em virtude do poder
subjetivante dos diferentes repertorios comunicativos postos em circulacdo, no interior do desse
espaco social (KUPFER, 2001). Essa perspectiva defendida pela autora situa o discurso em torno do
espaco escolar como particularmente poderoso e destaca que a designacdo de um lugar social é de
relevancia para criancas especialmente para o estabelecimento de vinculos sociais, 0 que beneficia
enormemente as criangas com deficiéncia (KUPFER, 2001).

Figueiredo (2006) aponta, nesse mesmo sentido, a responsabilidade da escola como
mediadora da construcdo das relagdes sociais, cognitivas e afetivas, enfatizando que as interagdes
entre alunos com e sem deficiéncia mental compele beneficios mutuos, principalmente sob o
aspecto afetivo-social. Kupfer (2001), por seu turno, ao analisarem a importancia da inclusao
escolar para criangas autistas e psicoticas, por exemplo, consideram que esta situagdo “produz
efeitos terapéuticos para a crianca cuja subjetivacdo encontra obstaculos que um velho patio de
escola ainda pode ajudar a transpor” (p. 115).

Pesquisas anteriores (LUSTOSA, 2002, 2006, 2009) fazem referéncia as dificuldades que se
localizam na escola publica brasileira, destacando, a precariedade das instalagdes fisicas e de
recursos didatico-pedagdgicos de apoio real aos atores do processo, fragilidades de formacéo inicial

e continuada dos professores, no arraigado tradicionalismo elitista da organizacao curricular e de



organizacdo dos espacos de aprendizagem, centralizacdo e burocratizacdo das decisdes deliberadas
pelas Secretarias de Educagdo, dificuldades socioecondmicas e de acesso a cultura dos alunos e de
suas familias e inadequacdo pedagdgica que assola tal contexto, dentre outros.

E nesse quadro das dificuldades que nos referimos & inclusdo de alunos com deficiéncias,
que nao podem ser deslocados do panorama mais geral da sociedade e das mazelas que o0 modelo
societario produz.

Especificamente quanto a inclusdo de alunos com deficiéncia na escola regular, trazemos o
cenario explicitado por nds em outros trabalhos (LUSTOSA, 2002, 2009), e, principalmente, pelo
contato cotidiano com professores em seminarios, palestras e demais eventos formativos dos quais
participamos: os professores encontram angustiados, manifestavam explicitamente as dificuldades
sentidas em relagéo aos alunos com deficiéncia. ldentificamos, comumente, que as escolas mesmo
recebendo esses alunos pela determinacdo da lei ou outras justificativas, seus profissionais ndo se
dizem preparados para viabilizar ambientes e situacdes pedagogicas de aprendizagem para eles. A

despeito de tal circunstancia, assinalamos que ¢ comum ouvirmos dos professores falas do tipo:

N&o sei 0 que fazer com criancas com deficiéncia intelectual; Eu acho que eles deveriam
estd em uma escola s6 para eles, para a deficiéncia deles; O direito dos alunos é garantido
pela lei e o da professora de ndo querer, ninguém garante?; A professora ndo tem obrigacdo
de aguentar isso ndo! Desde que foram colocados, os alunos na inclusdo, que os professores
ndo foram preparados. Quer dizer, esta incluido porque esta na sala, com outros alunos, mas
a gente na verdade ndo tem assim uma dire¢do de como é que deveria trabalhar realmente
essa dificuldade; Me sinto impotente, sinceramente; Eu ndo sei como lidar com a aluna com
deficiéncia intelectual que colocaram em minha sala... Ela é como se fosse um bibel6 na
minha sala. Aqui e acola eu fago alguma atividade extra pra ela. Mas, ela estd ali,
simplesmente estd na sala; Eu tenho medo e também acho que ndo é bom para essas
criangas. E por elas, pelo bem delas que sou contra.:

Nesse sentido, faz-se importante considerar o0s sentimentos de despreparo que o0s
profissionais revelam ter em relagdo ao trabalho com esses alunos, inclusive, além das necessidades
de formacao tedrico-conceitual, de elementos que subsidiem davidas e dificuldades na acéo.

Apesar de assinalarmos que tais dificuldades ndo justificam certas posi¢cdes adotadas por
professores, devemos admitir que esses professores, em sua maioria, ndo tiveram vivéncias
anteriores com essas criangas. Dessa forma, sequer as experiéncias do saber-fazer, capazes de se
reverter em algum tipo de seguranca na tarefa pedagdgica a realizar, muitos destes professores
ainda ndo tiveram.

Um fendmeno que é preciso destacar (FIGUEIREDO; LUSTOSA, 2002; 2009), é o fato da
insercdo desses alunos com deficiéncia no sistema comum de ensino se apresentar ainda em duas
dimensdes de exclusédo a serem combatidas: uma, que ocorre no exterior do sistema (concretizada
na negacao do acesso ao espago escolar, expressa na ndo aceitagdo da matricula ou na indicacao

para a familia procurar apenas servigos em instituicOes especializadas); e outra, ndo menos grave,



ocorrente no proprio interior do sistema, camuflada por uma pseudoinclusdo, ou seja, o aluno
frequenta regularmente a escola, no entanto, pouco € realizado pedagogicamente para favorecer o
seu desenvolvimento e a sua aprendizagem.

Destarte, outro aspecto pode ser identificado no contexto escolar: incorporam-se situacdes
que se apresentam ora de forma implicita, velada sob um falso discurso inclusivo; ora explicita,
expressas em palavras de ndo aceitacdo do aluno e/ou posicionamentos contrarios as premissas da
educacdo inclusiva, além de discursos que questionam as possibilidades de efetivacdo dessa
perspectiva de escola.

Apesar de apresentarmos 0s aspectos frageis da pratica atualmente desenvolvida nas escolas,
a investigacdes recentes trazem a baila outra importante informacao: a relacdo estreita estabelecida
entre discursos/atitudes acolhedoras e expectativas positivas das professoras quanto a aprendizagem
do aluno com deficiéncia. Esse fato, em particular, implica diretamente na mediacdo de ensino que
era desenvolvido pela professora em relagcdo a crianga com deficiéncia, o que, por conseguinte, se
manifestava no nivel de aprendizagem dos alunos quando expostos positivamente a essa
circunstancia educativa favordvel. Pelos estudos citados (FIGUEIREDO; LUSTOSA, 2002).
Constatamos que, em salas onde os alunos incluidos se encontram, no minimo, sob as mesmas
mediacdes que os demais componentes da classe, seu nivel de desempenho nas atividades escolares
era equivalente a outros do grupo. No contrério, ou seja, nas salas onde esses alunos se encontravam
como que “esquecidos em um canto” da classe, estes quase ndo apresentavam sSucesso em suas
aprendizagens.

Essa ideia, nomeadamente, conduz ao reconhecimento da urgente melhoria qualitativa das
praticas pedagdgicas como questdo sine qua non para a implementacéo de uma escola de qualidade
para todos os alunos, quer estes tenham ou nao deficiéncia.

Com apoio na necessaria reorganizacao deste contexto escolar, consideramos como urgente
uma reflexdo sobre a (re)estruturacdo das condi¢bes dos trabalhos docente e discente. 1sso pode
contribuir positivamente para o desempenho de uma acgdo planejada, coerente com as necessidades
dos alunos e, por certo, de maior qualidade pedagdgica. Para tanto, é necessario que o professor
tome parte de uma equipe de trabalho e que possa contar com uma infraestrutura de apoio que lhe
possibilite o processo de “formag¢do na acao”.

Apesar de entendermos que a efetivacdo destes espacos dentro da escola se revela como
importantes para subsidiar as acdes dos professores, acreditamos que isso, tdo somente ndo €
bastante para garantir que se efetive uma (re)construgdo da pratica. Nao podemos deixar de
(re)afirmar que acreditamos que a a¢do do professor (compreendida como projeto educativo de toda
a escola) pode contribuir para impulsionar uma superacdo do quadro das praticas atuais. E preciso,

todavia, engajamento em um processo de reflexdo/transformacdo de concepcOes, atitudes e



condutas, sediadas no comprometimento com a qualidade do atendimento na escola publica e
investimentos em seu processo de profissionalizagéo.
Uma discussdo importante nesse sentido esta implicada nas reflexdes sobre as diferencas na

escola, que podem imprimir nova perspectiva na acao educativa para a diversidade:

[...] trocar as préticas pedagégicas significa que a intelectualidade dos professores devem
mudar para o respeito as competéncias cognitivas e culturais das pessoas diferentes, que ha
de mudar os sistemas de ensino e de aprendizagem, o curriculo escolar, a organizagdo
escolar e os sistemas de avaliagio. (LOPEZ MELLERO, 2008, p. 4; tradugio livre).

Ao se referir a construcdo de uma escola inclusiva, Mantoan (1997) destaca algumas
referéncias fundamentais que poderdo contribuir para organizar o trabalho pedagdgico em termos de
préticas de sala de aula. Para a autora, a escola deve desenvolver um curriculo escolar que se apoie
nas diferencas culturais, sociais e pessoais dos alunos; ser uma escola atraente, justa e livre de
preconceitos; seus professores hdo de nutrir expectativas positivas quanto a realizacdo académica e
social de todos os alunos; quanto a avaliagdo de seu progresso académico que seja abrangente e que
valorize seus talentos e potencial de aprendizagem; ampla gama de servicos de apoio, que atendam
as suas necessidades individuais.

Trata-se, portanto, de apreender o significado ético-politico e educacional desse novo
paradigma. A inclusdo traz & tona esses debates, discursos, desvelamento de problemas e,

igualmente, 0s ensaios de superacdo e as experiéncias exitosas que atualmente j& vivenciamos.

Consideracoes Finais

Organizar recortes temporais para tracar a evolucdo historica da Educacdo Especial no Brasil
é tarefa complexa e requer enredar uma amplitude de variaveis e acontecimentos historicos, tais
como o avanco de concepcbes e de conhecimentos cientificos, a repercussdao de ideias e
experiéncias de outros paises difundidos em ambito nacional, o impacto de organizacGes e
movimentos sociais de pessoas com deficiéncia e familiares, politicas publicas internas ao pais e

seus contextos sociopoliticos e econdmicos em diferentes épocas, etc.

Como podemos perceber, no bojo das ideias inclusivas, em particular, circulam dimensdes
éticas, legais e teorico-conceituais, de carater multidimensional, resultantes do avanco do

conhecimento humano, em suas diversas areas.

Em uma analogia, a evolucdo das ideias enunciadas acerca da trajetoria da Educacéo Especial
pode ser assemelhada a pequenos fios de uma trama que, entrelacados e arrematados a outros,
novos fios tecem & medida que a outros e novos arremates se unem, e assim, entre nos e lacadas, o

trabalho de fiar a histéria se faz... A escola, como filha do seu tempo, se apresenta ordenada e



qualificada pela forma de cada época e de cada cultura, com efeito, é suscetivel de uma historia. O
movimento por uma escola inclusiva e de qualidade é a bandeira levantada hoje como a marca da
época e da cultura na qual vivemos: no sonho e na edificagdo de uma escola melhor, democrética e

justa, contida e construida no presente!
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