UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM POLITICAS PUBLICAS
MESTRADO PROFISSIONAL

MARIA SALETE BOING

POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES: A ATITUDE SOCIAL
FRENTE A EDUCACAO INCLUSIVA COMO PRINCiPIO FORMATIVO

Séo Borja - RS
2023



MARIA SALETE BOING

POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES: A ATITUDE SOCIAL
FRENTE A EDUCACAO INCLUSIVA COMO PRINCiPIO FORMATIVO

Dissertacdo de Mestrado em Politicas Publicas
apresentado ao Programa de Pos-Graduacdo em
Politicas Publicas — PPGPP da Universidade
Federal do Pampa, como requisito parcial para a
obtencdo do titulo de Mestre em Politicas
Publicas.

Orientadora: Profa. Dra. Solange Emilene
Berwig.

Séo Borja - RS
2023



Ficha catalografica elaborada automaticamente com os dados fornecidos
pelo(a) autor(a) através do Mdédulo de Biblioteca do
Sistema GURI (Gestao Unificada de Recursos Institucionais) .

B681p

Boing, Maria Salete

Politicas publicas de formacdc de professores: a atitude
social frente i educacdo inclusiva como principioc formative /

Maria Salete Boilng.
202 p.

Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal do Pampa,
MESTRADO EM POLITICAS PUBLICAS, 2023.
"Orientacdo: Sclange Emilene Berwig".

1. Pesscas com deficiéncia. 2. Atitudes soclails. 3.
Educagdo inclusiva. 4. Formacdo de professores. I. Titulo.




24/07/2023, 09:44 SEI/UNIPAMPA - 1179699 - SISBI/Folha de Aprovagéo

MARIA SALETE BOING

POLITICAS PUBLICAS DE"FORMACAO DE PROFESSORES: AATITUDE SOCIAL FRENTE A
EDUCACAO INCLUSIVA COMO PRINCIPIO FORMATIVO

Dissertacao apresentada ao Programa
de Pos-Graduagdo em  Politicas
Publicas da Universidade Federal do
Pampa, como requisito parcial para
obtencdo do Titulo de Mestra em
Politicas Publicas

Dissertacao defendida e aprovada em: 18 de julho de 2023.

Banca examinadora:

Profa. Dra. Solange Emilene Berwig

Orientador

UNIPAMPA



24/07/2023, 09:44 SEI/UNIPAMPA - 1179699 - SISBI/Folha de Aprovagéo

Profa. Dra. Angela Quintanilha Gomes

UNIPAMPA

Prof. Dr. Tiago Costa Martins
UNIPAMPA

https://sei.unipampa.edu.br/sei/controlador.php?acao=documento_imprimir_web&acao_origem=arvore_visualizar&id_documento=1292806&infra... 1/2

Prof. Dr. Jocenir de Oliveira Silva

UNIPAMPA

" ]
aeiu Assinado eletronicamente por SOLANGE EMILENE BERWIG, PROFESSOR DO MAGISTERIO
> . fﬁ SUPERIOR, em 18/07/2023, as 17:32, conforme horario oficial de Brasilia, de acordo com as

assinatura ) . e
i eletrbnica normativas legais aplicéveis.

~ —
heii Assinado eletronicamente por ANGELA QUINTANILHA GOMES, PROFESSOR DO MAGISTERIO
ﬁinm"_‘ ﬁﬂ SUPERIOR, em 18/07/2023, as 17:41, conforme horario oficial de Brasilia, de acordo com as
lelﬁ-lrémca normativas legais aplicaveis.

' —)
=eii Assinado eletronicamente por TIAGO COSTA MARTINS, PROFESSOR DO MAGISTERIO SUPERIOR, em
aimm'_\ fﬁ 19/07/2023, as 11:00, conforme horério oficial de Brasilia, de acordo com as normativas legais

eletrdnica aplicéveis.
Assinado eletronicamente por JOCENIR DE OLIVEIRA SILVA, Diretor(a) Campus S3ao Borja, em

r -

— .'
gS!; @ 19/07/2023, as 13:47, conforme hordrio oficial de Brasilia, de acordo com as normativas legais
eletrbnica ap]ica’veis_

1 ; A autenticidade deste documento pode ser conferida no site
- &y https://sei.unipampa.edu.br/sei/controlador_externo.php?

i '_ acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0, informando o codigo verificador 1179699 e
o codigo CRC E4C02438.

https://sei.unipampa.edu.br/sei/controlador.php?acao=documento_imprimir_web&acao_origem=arvore_visualizar&id_documento=1292806&infra... 2/2



RESUMO

A pesquisa se prop0s a interrogar se os processos formativos influenciam na constituicdo de
atitudes sociais positivas dos professores frente a educagdo inclusiva, vinculado a
problematizagdo sobre a historicidade do ideal de crengas e valores, enquanto construto das
representacdes sociais, o fendmeno humano de elaboragdo de atitudes socialmente
compartilhadas em termos de atitude social em face a educacdo de pessoas com deficiéncia
dentro de um sistema de educacao inclusivo. Os objetivos do estudo sdo: (1) analisar o grau de
favorabilidade das atitudes sociais dos professores da Educacdo Profissional Técnica, em
relacdo a inclusdo de alunos com deficiéncia em dois Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia
e Tecnologia; (2) verificar se a area de formacao inicial do professor e os cursos de formagao
em educacao inclusiva influenciam as atitudes sociais em relagao a inclusao e, (3) analisar a
concepgdo de deficiéncia e pessoas com deficiéncia presentes nas politicas publicas de
educacdo inclusiva desde as arenas politicas (policy), as estruturas de regulacio (polity) e os
processos decisorios por essas condicionados (politics). Trata-se de pesquisa descritiva e
exploratoria, com abordagem qualitativa e quantitativa, documental e bibliografica. O
instrumento de coleta de dados foi o questionario com a Escala Lickert de Atitudes Sociais em
relacdo a Inclusdo (ELASI). Os dados foram tratados por meio do software estatistico
GNU/PSPP, com o uso de estatisticas descritivas e testes ndo-paramétricos. Desenvolveu-se
analises de politicas publicas e marcos regulatorios do sistema de ensino inclusivo brasileiro no
periodo de 1970 a 2023, com foco nos termos conceituais de identificagdo das pessoas com
deficiéncia a partir da andlise do contexto historico, comportamento dos atores na
implementac¢do, ideias e valores dos atores, tipologias, abordagens e o conjunto de politicas
publicas que sustenta a educacdo inclusiva em ambito nacional. A fundamentagdo das
proposi¢des tedricas sdo abordadas em trés categorias analiticas-conceituais: (a) contexto
histérico, social e cultural do psiquismo humano, dentro da concepcao de Liev Seminiovitch
Vigotski  (1896-1934) em sua perspectiva do materialismo historico-dialético; (b)
representacdes sociais: com base na Teoria das Representagdes Sociais (MOSCOVICI, 1978)
e, (c) atitudes sociais: na concepc¢ao de Rodrigues (et al, 2007) e Omote (2005, 2017, 2021). No
estudo, 0 conceito de educagdo inclusiva refere-se a uma forma de educagdo em que todas as
pessoas, independentemente de suas habilidades, diferencas de género, status socioecondmico
e outras diferencgas, participam, aprendem e se envolvem em um ambiente de aprendizagem
compartilhado. Resultados indicaram que as atitudes sociais dos professores implicados na

pesquisa foram favoraveis a inclusdo de alunos com deficiéncia, da mesma forma, os resultados



sugerem que a formacdo continuada na area da educacdo inclusiva influencia nas atitudes
sociais positivas destes professores. Resultados descritos aferiram concordancia com o
proposito deste estudo, quanto a relevancia da formagao de professores que considere em seus
processos formativos a subjetividade das relagdes sociais € a representacdes tecidas nestas
interagdes, notadamente as atitudes sociais dos professores frente a educacao inclusiva. Estudos
que envolvam as atitudes sociais em relagdo a inclusdo sdo necessarios, pois podem fornecer
indicios de como o0s envolvidos no ensino inclusivo estdo lidando com os alunos, bem como
elaborar e aplicar possiveis estratégias de enfrentamento. Processos formativos devem
considerar, pelo menos quatro razdes criticas para que os professores estejam cientes e
incorporem discussdes sobre deficiéncia e (in)capacidade na sala de aula: (1) a identidade da
deficiéncia se apresentara em todas as salas de aula, pois todos os alunos tém necessidades e
pontos fortes de aprendizado tnicos; (2) alunos desde a primeira infancia percebem diferencas
e tém perguntas sobre a identidade da deficiéncia que s3o importantes para abordar; (3) més,
semana, dias ou simula¢des de conscientizagdo sobre a deficiéncia promovem uma visao
filantrépica-paternalista, inadequada e equivocada da deficiéncia e devem ser substituidos por
discussdes multirreferenciadas e significativas sobre a deficiéncia; (4) os professores nao
precisam ser 'especialistas em deficiéncia' para integrar-adaptar-flexibilizar curriculo e que
centralize as discussdes sobre deficiéncia e (in)capacidade. Aponta-se como prioridade maxima
aos processos formativos, que estes busquem libertar-se do foco da educagédo especial e definam
agenda propria, independente e reflexiva. O dominio da educagdo especial no debate do campo
da educacdo inclusiva, pode ter estagnado tanto os desenvolvimentos praticos quanto os
tedricos. Cabe ainda a (re)contextualizacdo dos cursos de formagdo (inicial e continuada) de
professores, de forma a adequarem-se ao conhecimento prévio, atitudes e crencas dos
professores sobre a inclusdo. A discussao sobre o professor e a competéncia docente ¢é relevante,
com vistas a possibilitar que a educacdo inclusiva promova a presenga, a participagdo € a
aprendizagem de todos por meio da implementacdo de valores inclusivos nas culturas, politicas
e praticas educacionais. Nesse sentido, a inclusdo torna-se uma filosofia educacional, que
promove um fazer pedagdgico que se fundamenta na formacdo de professores preparados e

apoiados para ensinar em salas de aula inclusivas.

Palavras-Chave: Pessoas com deficiéncia. Atitudes sociais. Educacao inclusiva. Formacao de
professores.



ABSTRAC

The research aimed to question whether the formative processes influence the constitution of
positive social attitudes of teachers towards inclusive education, linked to problematization
about the historicity of the ideal of beliefs and values, as a construct of social representations,
the human phenomenon of elaboration of socially shared attitudes in terms of social attitude
towards the education of people with disabilities within an inclusive education system. The
main objective of the study was to analyze the degree of favorability of the social attitudes of
teachers of Technical Professional Education, in relation to the inclusion of students with
disabilities in two Federal Institutes of Education, Science and Technology. In the secondary
objectives, we sought to verify whether the area of initial teacher training and training courses
in inclusive education influence social attitudes towards inclusion and to analyze the conception
of disability and people with disabilities present in public policies of inclusive education from
the political arenas (policy), the structures of regulation (polity) and the decision-making
processes by these conditioned (politics). This is a descriptive and exploratory research, with a
qualitative and quantitative, documentary and bibliographic approach. The data collection
instrument was the questionnaire with the Lickert Scale of Social Attitudes towards Inclusion
(ELASI). The data were treated using the statistical software GNU/PSPP, using descriptive
statistics and non-parametric tests. Analyses of public policies and regulatory frameworks of
the Brazilian inclusive education system in the period from 1970 to 2023 were developed,
focusing on the conceptual terms of identification of people with disabilities from the analysis
of the historical context, behavior of the actors in the implementation, ideas and values of the
actors, typologies, approaches and the set of public policies that sustain inclusive education at
the national level. The foundation of the theoretical propositions are approached in three
analytical-conceptual categories: (a) historical, social and cultural context of the human psyche,
within the conception of Liev Seminiovitch Vygotsky (1896-1934) in his perspective of
historical-dialectical materialism; (b) social representations: based on the Theory of Social
Representations (MOSCOVICI, 1978) and, (c) social attitudes: in the conception of Rodrigues
(et al, 2007) and Omote (2005, 2017, 2021). In the study, the concept of inclusive education
refers to a form of education in which all people, regardless of their abilities, gender differences,
socioeconomic status, and other differences, participate, learn, and engage in a shared learning
environment. Results indicated that the social attitudes of the teachers involved in the research
were favorable to the inclusion of students with disabilities, likewise, the results suggest that

continuing education in the area of inclusive education influences the positive social attitudes



of these teachers. The results described showed agreement with the purpose of this study,
regarding the relevance of teacher education that considers in its formative processes the
subjectivity of social relations and the representations woven in these interactions, notably the
social attitudes of teachers towards inclusive education. Studies involving social attitudes
towards inclusion are needed, as they can provide clues to how those involved in inclusive
teaching are dealing with students, as well as developing and applying possible coping
strategies. Formative processes should consider at least four critical reasons for teachers to be
aware of and incorporate discussions about disability and (in)ability in the classroom: (1) the
identity of disability will present itself in all classrooms, as all students have unique learning
needs and strengths; (2) students from early childhood perceive differences and have questions
about disability identity that are important to address; (3) month, week, days or simulations of
disability awareness promote a philanthropic-paternalistic, inadequate and misguided view of
disability and should be replaced by multi-referenced and meaningful discussions about
disability; (4) teachers do not need to be 'disability experts' to integrate-adapt-flexibilize
curriculum and to centralize discussions about disability and (in)ability. It is pointed out as a
top priority to the formative processes, that they seek to free themselves from the focus of
special education and define their own, independent and reflective agenda. The dominance of
special education in the debate of the field of inclusive education, may have stagnated both
practical and theoretical developments. It is also necessary to (re)contextualize the training
courses (initial and continued) of teachers, in order to adapt to the previous knowledge, attitudes
and beliefs of teachers about inclusion. The discussion about the teacher and teaching
competence is relevant, with a view to enabling inclusive education to promote the presence,
participation and learning of all through the implementation of inclusive values in educational
cultures, policies and practices. In this sense, inclusion becomes an educational philosophy,
which promotes a pedagogical practice that is based on the training of teachers prepared and

supported to teacher in inclusive classrooms.

Key words: People with disabilities. Social attitudes. Inclusive education. Teacher education.
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| INTRODUCAO

A educacdo inclusiva € uma filosofia e pratica promovida internacionalmente. A maioria
dos estudiosos agora concorda que a inclusdo € mais do que a colocacdo de alunos com
deficiéncia em uma sala de aula. Em vez disso, as defini¢bes de inclusdo se expandiram para
abranger sentimentos de pertencimento. Uma definigéo referenciada na Conferéncia Mundial
de Salamanca sobre Necessidades Educativas Especiais, que endossou a ideia de educacéo
inclusiva (UNESCO,1994).

A Declaracdo de Salamanca argumenta que escolas regulares com orientacdes
inclusivas sdo “o meio mais eficaz de combater atitudes discriminatorias, construir uma
sociedade inclusiva e alcancar educagdo para todos”. Afirma ainda que tais escolas “fornecem
uma educacao eficaz para a maioria das criangas e ajudam a melhorar a eficiéncia e, em Gltima
analise, a relacdo custo-beneficio de todo o sistema educacional”.

Aplica-se a este estudo a compreensdo da educacgdo inclusiva, segundo a concepcao
elaborada na experiéncia vivida e sentida. Esse viver e sentir, constituiu em mim a ideia de que
“eu estou para a educagdo inclusiva” da mesma forma que a “educagdo inclusiva estd para
mim”. Uma riqueza de interagdes com significados-significaAncia-cheiros-sabores-dores-
amores-tensionamentos-identidades. O fundamento do conceito de educacdo inclusiva, habita
a minha subjetividade, exacerbado nas e pelas mediagdes intensas travadas nas diversidades
que transbordam em contextos socioculturais-historicos. Logo, a educacdo inclusiva refere-se
a uma forma de educacdo em que todas as pessoas, independentemente de suas habilidades,
diferencas de género, status socioecondmico e outras diferencas, participam, aprendem e se
envolvem em um ambiente de aprendizagem compartilhado.

Num fazer educacdo, muito apropriado a pedagogia da justica social, o professor assume
a responsabilidade priméaria de educar todas as pessoas e garantir que elas ndo sejam excluidas
devido a um curriculo e préaticas de sala de aula inadequados. A educacao inclusiva vai além de
abordagens focadas na deficiéncia ou em grupos especificos e, consequentemente, € aquela que
busca o desenvolvimento de uma educacdo baseada em direitos humanos, dignidade, equidade
e justica. Nessa perspectiva, a educacdo inclusiva promove a presenca, a participacdo e a
aprendizagem de todos por meio da implementacdo de valores inclusivos nas culturas, politicas
e praticas educacionais. Nesse sentido, a inclusdo torna-se uma filosofia educacional, que
promove um fazer pedagogico que se fundamenta na formacéo de professores preparados e

apoiados para ensinar em salas de aula inclusivas.
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Dentro dessas premissas, este estudo aborda a deficiéncia como um aspecto da
identidade desenvolvida, através da experiéncia vivida e construida no discurso travado no
tensionamento proprio das relagdes. Esta abordagem decorre de uma visdo mais ampla da
deficiéncia como socialmente construida, tal como preconiza Vigotski (1896-1934), a
“compreensdo da deficiéncia ndo como um "impedimento biolégico com consequéncias
psicoldgicas", mas como um fenémeno sociocultural do desenvolvimento.

Para VVygotsky a deficiéncia € percebida como uma "anormalidade™ apenas quando e, se
é trazida para o contexto social, de forma que o cérebro, o olho, o ouvido ou membros humanos
ndo sdo apenas Orgdos fisicos, 0 comprometimento de qualquer um desses 6rgdos "leva a uma
reestruturacdo das relagdes sociais e a um deslocamento de todos os sistemas de
comportamento” (VIGOTSKI, 1983, p. 63). O (des)entendimento social da deficiéncia reflete
um pensamento ultrapassado e medicalizado, que tem estado intimamente ligado a
estigmatizacdo da deficiéncia e as atitudes preconceituosas em relacdo as pessoas com
deficiéncia.

Em contraste, uma abordagem de construcdo social da deficiéncia sustenta que as
consequéncias sociais negativas se originam no mundo social e ndo no individuo. Na
abordagem social, a deficiéncia ndo é entendida como um problema individual a ser resolvido.
Em vez disso, uma abordagem de construcdo social concentra-se nas maneiras pelas quais as
pessoas vivem suas vidas com deficiéncias, por que, leva em conta o contexto sociocultural
mais amplo e a interacdo do individuo com este contexto e, neste contexto, no sentido de age
para transformar esse contexto, a0 mesmo tempo em que é transformado por ele.

Ancorado na linha de pesquisa da Analise de Programas, Projetos e Politicas
Governamentais, 0 estudo prima por andlises de politicas publicas e marcos regulatérios do
sistema de ensino inclusivo brasileiro, com foco nos termos conceituais de identificacdo das
pessoas com deficiéncia a partir da analise do contexto histérico, comportamento dos atores na
implementacdo, ideias e valores dos atores, tipologias, abordagens e o conjunto de politicas
publicas que sustenta a educagéo inclusiva em ambito nacional.

Entretanto, compreender os mais variados aspectos referentes a simbiose da deficiéncia
exige reconhecimento e consciéncia de como essa cultura personificada influencia a vida
cotidiana, nas escolas e nas universidades, e quais as implicagdes dessa cultura para o fenémeno
da deficiéncia, como ela concebe, compreende e propaga os pressupostos da diferenca, nesses
contextos sociais.

Nessa perspectiva, Omote (2005, p. 10) pontua que a “[...] concepgdo que a sociedade

tem sobre as pessoas com deficiéncia influencia significativamente as relagdes sociais e orienta
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as acdes planejadas e praticadas com respeito a elas”. Em outras palavras, o conceito de
deficiéncia elaborado socialmente norteia a criacdo de politicas voltadas para estas pessoas,
regulamenta a legislacdo que respalda tais politicas e, por conseguinte, intervém nas relagdes
entre pessoas com e sem deficiéncia.

Neste sentido, o estudo prop06s o seguinte problema: Os processos formativos
influenciam na constituicdo de atitudes sociais positivas dos professores frente a educagdo
inclusiva? De forma que pautou-se na problematizacao sobre a historicidade do ideal de crencas
e valores, enquanto construto das representacdes sociais, o0 fenébmeno humano de elaboracgéo de
atitudes socialmente compartilhadas em termos de atitude social em face a educacéo de pessoas
com deficiéncia dentro de um sistema de educacdo inclusivo, inexoravelmente, imbuido de
profundas e complexas redes de representacdes sociais.

O objetivo principal do estudo foi analisar o grau de favorabilidade das atitudes sociais
dos professores da Educacdo Profissional Técnica, em relacdo a inclusdo de alunos com
deficiéncia em dois Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Nos objetivos
secundarios, buscou-se verificar se a area de formacdo inicial do professor e os cursos de
formacdo em educacdo inclusiva influencia as atitudes sociais em relacdo a incluséo e, analisar
a concepcao de deficiéncia e pessoas com deficiéncia presentes nas politicas publicas de
educacao inclusiva desde as arenas politicas (policy), as estruturas de regulacdo (polity) e 0s
processos decisorios por essas condicionados (politics).

O estudo segue o layout de apresentacdo em capitulos, sendo a introducdo o primeiro
capitulo. O segundo se ocupa do arcabouco tedrico de ancoragem de categorias conceituais
sobre atitudes sociais de professores em relacdo a educacao inclusiva e as representacdes sociais
da deficiéncia. Compde desta forma, o adensamento tedrico sobre a relacdo entre a atitude social
e as representacfes de professores em face a deficiéncia, as pessoas com deficiéncia e a
educacdo inclusiva, enquanto categorias de analise na formacao de professores para a educacao
de pessoas com deficiéncia, sendo pois, imperativo a analise de elementos que intervenientes
na constituicdo de atitudes sociais em relacdo a educagdo inclusiva para pessoas com
deficiéncia, uma vez que os discursos emergem em determinados contextos sociais e histéricos,
passando, entédo, a funcionar como mediador das relagdes sociais estabelecidas com as pessoas
com deficiéncia.

Com vistas a fundamentagédo das proposi¢cdes tedricas aqui necessarias, neste capitulo
sdo abordadas trés categorias, quais sejam: (1) contexto histérico, social e cultural do psiquismo
humano: dentro da concepg¢éo de Liev Seminiovitch Vigotski (1896-1934) em sua perspectiva

do materialismo historico-dialético; (2) representagdes sociais: com base na Teoria das
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Representacdes Sociais (MOSCOVICI, 1978); (3) atitudes sociais: na concep¢do de Rodrigues
(et al, 2007) e Omote (2005, 2021).

Importa salientar que no contexto das relacBes sociais, as atitudes sociais sao as bases
para a qualidade de uma relacao interpessoal. De outro lado, as atitudes também sdo a base para
a formacdo do preconceito, da violéncia e outras formas de discriminagéo, que no campo das
ciéncias humanas, e em particular as ciéncias da educagéo, necessitam considerar para o melhor
entendimento do fenémeno educacional e da promocao do bem-estar humano.

No contexto das relacBes sociais, as atitudes sociais influenciam as politicas publicas e
a legislacao, de modo que atitudes sociais negativas, tendem a ser uma barreira formidavel para
0 sucesso de politicas especificas, como no caso da educacdo inclusiva. Esta situacdo torna-se
ainda mais complexa pelo fato de que as pessoas com deficiéncia estdo sub representadas no
setor publico, particularmente em posices estratégicas e gerenciais. Elas estdo sub
representadas onde decisdes sobre politica e prestacdo de servi¢os sdo tomadas.

O terceiro capitulo desenvolve uma anélise das politicas publicas e marcos legais de
implementacdo dos sistema educacional inclusivo no Brasil foco nos termos conceituais de
identificacdo das pessoas com deficiéncia a partir da analise do contexto historico,
comportamento dos atores na implementacdo, ideias e valores dos atores, tipologias,
abordagens e o conjunto de politicas publicas que sustenta a educacdo inclusiva no Brasil. O
estudo sobre politicas publicas tem como referéncia autores como Muller e Surel, (2002); Rua
(2015); Frey (2000); Shiroma et al. (2007).

A analise seguiu a metodologia de quadros analiticos com a finalidade de proporcionar
uma visdo geral das politicas publicas para a educacéo inclusiva no Brasil. Desta forma, devido
ao carater de temporalidade de uma politica pablica, as quais sdo sempre suscetiveis de serem
postas em questdo, através de um processo constante de redefinicdo dos limites dos campos
politicos e do contexto historico de cada época, a analise busca compreender a articulacéo
destas politicas e as bases tedricas que sustentam as diretrizes legais por elas instituidas, no
que se refere a arenas politicas (policy), as estruturas de regulacdo (polity) e 0s processos
decisorios por essas condicionados (politics).

Foi realizada a descrigdo e a analise do contexto em que os textos das politicas publicas
de educacéo inclusiva séo elaborados. A metodologia seguiu a logica historica e temporal com
a intencédo de descrever as politicas da educacdo inclusiva no Brasil. O ponto de partida séo os
anos de 1970, por que ser este necessario a contextualizacdo dos anos de 1980, especificamente

ao ano de 1988 e os impactos trazidos pela Constitui¢do sobre as politicas década de 1990, para
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entdo abordar os anos 2000, tendo como base o discurso oficial, encontrado nos documentos
que pautaram a politica educacional de inclusdo escolar no &mbito nacional.

No quarto capitulo encontra-se a descricdo dos procedimentos metodologicos que
guiaram a pesquisa através do método do materialismo histérico-dialético segundo as premissas
de Vigotski (1999; 2004). Trata-se de pesquisa classificada na abordagem qualitativa e
quantitativa, aplicada e exploratdria. A técnica de pesquisa foi documental e bibliogréfica. A
ferramenta de coleta de dados foi formulario online pela plataforma google forms e o
instrumento de coleta de dados foi a Escala Lickert de Atitudes Sociais em relacéo a Incluséo
(ELASI) nas formas A e B. (OMOTE, 2005). O procedimentos de coleta dedos foram totalmente
em ambiente online através de formulario elaborado no google forms. A populagéo da pesquisa
foi composta por professores de duas instituicdes federais que ofertam a Educacéo Profissional
Técnica de Nivel (EPTNM). Para fins de identificacdo, as instituicbes foram identificadas e
aferidas com o codigo: IF-A e IF-B.

Compde também o quarto capitulo o tratamento, a analise de dados e os achados da
pesquisa. Foram definidas como variavel de interesse no estudo: (1) Escore de atitude social
dos professores obtido a partir da Escala Lickert de Atitudes Sociais em relacdo a Incluséo —
ELASI - B. (OMOTE, 2005); (2) Area de formacAo inicial; (3) Cursos de formagao continuada
na area de educacdo inclusiva; (4) Historico das politicas, estratégias e acbes do IF-A e IF-B
em relacdo a inclusdo de alunos com deficiéncia nestas instituices.

Apds andlise e tratamento dos dados, alguns resultados foram apontados: para a variavel
“escore de atitude social dos professores obtido a partir da Escala Lickert de Atitudes Sociais
em relacdo a Inclusdo — ELASI — B”, o resultado indicou que as atitudes sociais dos grupos
Prof=IF-A e Prof=IF-B, quando analisadas em um Unico bloco sdo consideradas atitudes sociais
positivas. Para a variavel “area de formagao inicial” o resultado indicou que na comparagdo
entre as areas das ciéncias humanas e as areas das ciéncias exatas, a variavel area de formacao
inicial ndo influencia nas atitudes sociais dos professores em relacdo a educacao inclusiva.
Quanto a “variavel formagao continuada em educacgao especial” os resultados indicaram que a
formacdo continuada na area da educacdo inclusiva tende a influenciar na atitude social em
relagdo a educacdo inclusiva. Com relagdo a variavel “historico das politicas, estratégias e agdes
do IF-A e IF-B em relagéo a incluséo de alunos com deficiéncia nestas institui¢des”, resultado
indicou que grupo Prof=IF-B, apresenta maior concordancia de opinido em relagdo a incluséo,
de forma que os resultados indicam maior favorabilidade em relagdo a inclusdo de alunos com
deficiéncia. Entretanto, com base nestes mesmos dados, ndo se pode afirmar que o grupo

Prof=IF-A apresente atitudes negativas em relagédo a educacéo inclusiva.
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Argumenta-se, em face aos resultados que a formacéao de professores, desde a inicial a
formacdo continuada, precisa levar em consideragdo, variaveis pessoais que constituem a
subjetividade do professor, no sentido de apreender as representacdes sociais ja estruturadas em
relacdo as pessoas com deficiéncia e a educacdo destas em ambientes escolares inclusivos. As
atitudes sociais favoraveis a inclusdo, representam ancoragem cognitiva & mobilizacdo dos
conhecimentos e recursos disponiveis para a constituicdo da educacéao inclusiva. (VIEIRA e
OMOTE, 2021). Defende-se ainda que a formacéo de professores, se enrede numa abordagem
curricular sobre incluséo, convivéncia e interacdo, como forma de promover atitudes sociais
favoraveis em relacdo a incluséo.

Para preparar efetivamente todos os professores para incluir todos os alunos, as politicas
de formacdo devem considerar toda a gama de oportunidades de aprendizagem, desde a
formacdo inicial de professores, o0 desenvolvimento profissional continuo e a aprendizagem dos
formadores de professores. As politicas de formacdo devem garantir que essas oportunidades
de aprendizagem cubram o desenvolvimento de competéncias para a educagéo inclusiva.

A qualidade das oportunidades educacionais inclusivas depende dos conhecimentos,
atitudes e habilidades dos professores, que sdo desenvolvidos gradualmente ao longo de suas
carreiras. Sem um continuum suficiente de politicas publicas de formac&o para a incluséo, 0s
professores ndo se sentem preparados para oferecer educacédo de qualidade para todos os alunos.
Portanto, sdo necessarias medidas que apoiem e capacitem os professores para gerir a
diversidade, promover a equidade e refletir a visdo da educacéo inclusiva.

Dito isso, no que se refere ao objetivo proposto na pesquisa, os resultados descritos
aferiram concordancia com o propdsito deste estudo, quanto a relevancia da formacgéo de
professores que considere em seus processos formativos a subjetividade das relagdes sociais e
a representacdes tecidas nestas interacdes, notadamente as atitudes sociais dos professores
frente a educacdo inclusiva.

Nesse sentido, estudos que envolvam as atitudes sociais em relagdo a inclusdo sao
necessarios, pois podem fornecer indicios de como os envolvidos no ensino inclusivo estéo
lidando com os alunos, bem como elaborar e aplicar possiveis estratégias de enfrentamento.

A educacéo inclusiva, exige trabalho coletivo que una vozes e papéis da academia e
vozes ativistas de grupos populacionais diversos, com vistas a compor dialogo enérgico e
propositivo as agendas das politicas puablicas, notadamente, aquelas comprometidas com
educacao que se constitui dentro de um sistema educacional inclusivo. Quando me refiro a
multiplicidade de vozes em diélogos plurais, busco pela deflagracdo de dialogias, capazes e

eloguentes na exploracdo de como o poder circula de maneira coercitiva e ndo coercitiva para
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sustentar e questionar a normalidade, pois mesmo, em espac¢os académicos de formacdo de
professores, a deficiéncia tende a ser o “convidado indesejado & mesa”, no sentido de seu
apagamento na elaboracdo de processos formativos, ainda que nomeadamente imbuido de
formacéo para a educacéo inclusiva.

Pois bem, toda essa configuracdo participante dialogica, a qual me refiro, requer uma
mudanca na forma como a formag&o de professores é conceituada para uma nova geracao de
professores e formadores de professores antirracistas e anticapacitadores focados na
interseccionalidade, cujos principios podem ser ancorados nos Estudos da Deficiéncia em sua
perspectiva critica, cuja estrutura conceitual considere a aplicacdo de pedagogias de sustentacdo
cultural na formagéo de professores.

Entretanto, ndo basta apenas mensurar as atitudes sociais em relacdo a inclusdo, é
necessario que os estudos avancem na direcdo da criacdo de estratégias que possibilitem intervir
para tornar as atitudes sociais mais positivas em relacdo a inclusdo (VIEIRA; OMOTE, 2017).
Neste estudo, prop8e que a subjetividade docente venha a tornar-se um constructo teérico de
abordagem multidimensional na formacao de professores, cuja referéncia pode ser encontrada
nos Estudos da Deficiéncia, entre outras possibilidades apontadas nas consideracgdes finais.

De forma que, no contexto desta pesquisa, cabe afirmar que a formacao para educagéo
inclusiva precisa de uma teoria da deficiéncia. Deve ser uma teoria social e politica, porque a
deficiéncia é socialmente construida, mas tem que ser mais do que isso; qualquer compreensao
profunda da deficiéncia deve incluir pensar sobre as questdes éticas, psicoldgicas e epistémicas

de viver com uma deficiéncia.
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Il - REFERENCIAL TEORICO

2 REPRESENTAGAO SOCIAL DA DEFICIENCIA: FORMACAO DE PROFESSORES E
ATITUDE SOCIAL

O objetivo neste capitulo é abordar a relagdo entre a atitude social e as representagdes
de professores em face a deficiéncia, as pessoas com deficiéncia e a educacdo inclusiva,
enquanto categorias de analise na formacao de professores para a educacdo de pessoas com
deficiéncia, sendo pois, imperativo a analise de elementos intervenientes na constitui¢do de
atitudes sociais em relacdo a educacéo inclusiva para pessoas com deficiéncia, uma vez que 0s
discursos emergem em determinados contextos sociais e histdricos, passando, entdo, a
funcionar como mediador das relagdes sociais estabelecidas com as pessoas com deficiéncia.

Embora, expressamente normalizada em farta legislacédo brasileira a educacao inclusiva,
ndo consegue por si s@, garantir que todas as pessoas com deficiéncia tenham seus espacos e
direitos garantidos de maneira efetiva, de forma que se “colocarmos em primeiro plano as
questdes histdricas, sociais e culturais inextricaveis aos debates continuos sobre a incluséo,
focaremos em um contexto que foi e continua sendo influenciado pelas crengas e pelos valores
com relagdo a quem se adequa”. (OMOTE, 2016, p. 24).

Analisar e discutir processos educacionais em qualquer ambito é tarefa complexa, ja que
demanda pensar a partir do sistema sociocultural, econémico e politico, bem como os valores
e as crencas vigentes na sociedade em que vivemos, compartilhados socialmente e apropriados
individualmente, o que pressupde diferentes idiossincrasias reveladas na atitude social frente a
deficiéncia, pessoas com deficiéncia e a educacao destas mesmas pessoas.

A educagdo ¢ um “ato politico”, isto €, ndo € possivel pensar escola, pensar educacao,
fora da relacédo de poder. Cada escola representa uma cultura particular, a qual tem suas leis e
seus sistemas de crencas, valores e atitudes que sdo moldadas pelos padrdes de atividade
humana e estruturas sociais, permeando 0s objetivos educacionais, hum ciclo constitutivo de
representagdes sociais mediados por signos culturais.

Portanto, compreender 0s mais variados aspectos referentes a simbiose da deficiéncia
exige reconhecimento e consciéncia de como essa cultura personificada influencia a vida
cotidiana, nas escolas e nas universidades, e quais as implica¢des dessa cultura para o fenémeno
da deficiéncia, como ela concebe, compreende e propaga 0s pressupostos da diferenca, nesses

contextos sociais.
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Nessa perspectiva, Omote (2005, p. 10) pontua que a “[...] concepcao que a sociedade
tem sobre as pessoas com deficiéncia influencia significativamente as relagdes sociais e orienta
as acOes planejadas e praticadas com respeito a elas”. Em outras palavras, o conceito de
deficiéncia elaborado socialmente norteia a criacdo de politicas voltadas para estas pessoas,
regulamenta a legislacdo que respalda tais politicas e, por conseguinte, intervém nas relagdes
entre pessoas com e sem deficiéncia.

Neste sentido, esse estudo se propde a problematizar a historicidade do ideal de crencas
e valores, enquanto construto das representagdes sociais, o fenémeno humano de elaboracéo de
atitudes socialmente compartilhadas em termos de atitude social em face a educacédo de pessoas
com deficiéncia dentro de um sistema de educacdo inclusivo, inexoravelmente, imbuido de
profundas e complexas redes de representacdes sociais.

Para abordar a categoria da representacao social, recorre-se ao materialismo histérico-
dialético na vertente teorica de Vigotski (1934) o qual afirma que a historia € método e objeto,
ao mesmo tempo, para produzir conhecimento. Método porque busca uma compreensao
historica da sociedade, e objeto porque se volta para as formas histdricas que ela materialmente
assume.

Assim sendo, tendo o materialismo histérico-dialético como episteme referencial de
Vigotski, a abordagem sobre as atitudes sociais frente a educacéo inclusiva, guia-se pela ideia
de que “a pedra angular do materialismo € a tese de que a consciéncia e o cérebro sao produto
e parte da natureza e refletem o resto da natureza” (VIGOTSKI, 1996, p.388).

Constitui, assim, objetivo a discussdo em torno da ideia de que as representacdes sociais
sdo construtos do psiquismo humano, enquanto resultante de relacdes humanas que se
estabelecem em contextos historicos, social e culturalmente determinados, € relevante a
compreensdo de que as relacdes sociais, dadas nos mais diversos ambitos da vida em sociedade,
influenciam a elaboracdo de atitudes sociais em relacdo a incluséo educacional das pessoas com
deficiéncia, cujas origens estdo na concepc¢édo de deficiéncia que predominam nos diferentes
contextos da sociedade.

Desta forma e, com vistas a conceituar psiquismo humano, recorre-se a Vigotski (1896

— 1934)! psicdlogo e pensador russo, que buscou elaborar uma nova ciéncia do homem

! Liev Seminidvitch Vigotski: (1896-1934): Psicologo russo que percorreu por diversos ambitos da educagéo,
além de produzir diversos trabalhos cientificos, principalmente relacionados ao trabalho intelectual, pioneiro no
desenvolvimento intelectual das criancgas, que acontece a partir da interagdo com meio social.

Para saber mais: DIAS, Maria Sara de Lima (Org.). Introducéo as leituras de Lev Vygotski: debates e
atualidades na pesquisa. Porto Alegre, RS: Editora Fi, 2019.
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considerado numa perspectiva holistica, situado no contexto de uma existéncia socialmente
configurada, tendo a cultura como um elemento bésico para a formacéao de sua consciéncia.

O conjunto de seus trabalhos tem sido também denominado psicologia socio-historica,
teoria historico-cultural. Para este estudo, assume-se aqui a denominacao de teoria historico-
cultural, enquanto uma teoria de abordagem materialista historico-dialética, cujo eixo central é
0 conceito de consciéncia e o entendimento dos homens como seres ativos que atuam sobre o
mundo e, modificando-o0, modificam a sua propria constituicdo subjetiva.

De forma que, analises de categorias neste estudo, assentam-se nos métodos e principios
do materialismo dialético, essencialmente, o estudo dos fendmenos como processos em
movimento e em mudanga, na perspectiva da apreensdo sobre o desenvolvimento do
comportamento e da consciéncia, caracterizando-se por meio de mudancas qualitativas e
guantitativas no psiquismo humano e razdo do tensionamento entre os diversos grupos sociais
e suas representacdes sociais.

Dentro dessa premissa, a teoria histérico-cultural permite, especificamente, neste estudo
“caracterizar os aspectos tipicamente humanos do comportamento e, elaborar hipoteses de
como essas caracteristicas se formaram ao longo da histéria humana e de como se desenvolvem
durante a vida do individuo”, (VIGOTSKI, 1984, p. 21) tendo em vista que se ocupa do estudo
da génese, formacao e evolucdo dos processos psiquicos superiores do ser humano.

Interessa-nos, especificamente, dentro das teorizacGes de Vigotski em sua teoria
histérico-cultural, a categoria da consciéncia, uma vez que o entendimento da consciéncia
permite apreender o homem em sua multiplicidade, sem que ele seja reduzido a nenhum dos
aspectos que compdem seu psiquismo e nem aos aspectos sociais que Ihe sdo inerentes.

Com base nas proposicdes de Werstch (1988), entende-se que Vigotski contempla dois
pontos que apoiam este estudo em termos das representacfes sociais constituidas e nas pelas
relacBes socioculturais e a constituicdo da atitudes sociais: (a) a consciéncia possui um carater
historico-social e deve ser concebida, a partir da relacdo que se estabelece entre o socialmente
instituido e o que é proprio do sujeito; além disso, (b) ndo é possivel conceber cada um dos
processos ou fungdes psicoldgicas isoladamente, o que implica a exigéncia de um conceito que
abarque todas as funcdes e processos e também considere 0 movimento que permite tal relagéo.
A consciéncia aparece como possibilidade de analise da subjetividade, na qual seus elementos
integrantes ndo sdo estanques e, consequentemente, o psiquismo nao esta isolado em partes que
ndo se comunicam.

Concebe-se, dentro dessa premissa vigotskiana, o ser humano determinado social e

historicamente, seu desenvolvimento ocorre ndo apenas pela maturagdo do seu corpo bioldgico,
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mas também pela interacdo entre este e seu meio, a qual se constitui como condicéo
fundamental para a sua humanizacdo. Essa interacdo entre os fatores bioldgicos, culturais,
sociais e histdricos ocorre através da apropriacdo da cultura, das relacdes entre os individuos,
intermediada pelo uso da linguagem. Tem-se, entdo dois fatos fundamentais para a acepc¢éo de
sujeitos sociais-histéricos-culturais:
[...] 1) o homem ndo sobrevive a ndo ser em relagdo com outros homens, portanto a
dicotomia Individuo X Grupo é falsa - desde o seu nascimento (mesmo antes) 0
homem esta inserido num grupo social; 2) a sua participacéo, as suas ag0es, por estar
em grupo, dependem fundamentalmente da aquisi¢do da linguagem que preexiste ao
individuo como codigo produzido historicamente pela sociedade (langue), mas que

ele apreende na sua relacdo especifica com outros individuos (parole). (LANE, 1984,
p.16)

A consciéncia, portanto, deve ser entendida como um movimento da dialética
objetividade-subjetividade-objetividade num processo continuo e pautado pelas mediaces. Ela
se objetiva no comportamento do individuo, por meio da atividade, ou seja, nas relacoes
humanas. Essa objetivacdo so é completada quando o grupo apreende o comportamento emitido
pelo sujeito e o significa, garantindo que sua acao se configure novamente como significado,
socialmente estabelecido e aceito.

A consciéncia, conforme preconiza Vigotski, constitui-se, pois, no social, nas relagdes
entre os individuos e o meio fisico e sociocultural. Essa relacdo € bioldgica, dialética, e mediada
pela atividade social. A atividade humana como explicou Vigotski, € mediadora das relagdes
do homem com a natureza concretiza-se através dos instrumentos produzidos historicamente,
ou seja, 0 que caracteriza a atividade humana é que ela é mediada externamente pelos
instrumentos técnicos e bens culturais, orientados para regular as aces sobre os objetos, e pelos
sistemas de signos, orientados para regular as acdes sobre o psiquismo do outro e de si mesmo.

Para Leontiev (1983), se a consciéncia é uma aquisicdo puramente humana, também
“[...] sua natureza e suas especificidades qualitativas devem ser procuradas nas especificidades
da vida humana, que a diferenciam da vida instintiva dos animais e, antes de tudo, nas
especificidades da construgao da atividade de trabalho do homem”. (LEONTIEV, 1983, p. 24).

Percebe-se entdo, que Vigotski compreende a consciéncia humana no tensionamento da
atividade humana, a qual define em dois tipos - pensamento e acdo real, enfatiza, entretanto,
que “[...] ndo representam dois campos separados um do outro por um abismo; na realidade, na
realidade viva, encontramos a cada momento a passagem do pensamento para a a¢do e da acao
para o pensamento”. (VIGOTSKI, 1983, p. 249). Desta forma, ele chega ao conceito de

instrumentos e signos e situa a natureza como algo a servigo dos propositos do homem que a
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domina, distinguindo, finalmente, 0 homem dos outros animais e elaborando seu conceito de
mediacdo na interacdo homem-ambiente pelo uso de signos, ao invés de instrumentos.

Portanto, para Vigotski, 0 mecanismo de mudanca individual no decorrer do
desenvolvimento, tem sua raiz na interacao estabelecida com instrumentos e signos presentes
na sociedade e na cultura, com e por meio dos processos psicologicos superiores e, que definem
a natureza mediada da consciéncia, na e pelo tensionamento da atividade humana, de tal forma
a transformar-se na dialética de mudanca historica.

Na constituicdo de seus estudos sobre consciéncia, Vigotski, processa a ideia de que 0s
processos psicoldgicos superiores se originam na vida social, no tensionamento e na
participacdo do sujeito em atividades compartilhadas com os outros. Segundo Valsiner e Van
Der Veer (1996), quando Vigotski desenvolveu o conceito de processos psiquicos superiores,
0 fez por meio da sua concepgdo de homem como objeto da psicologia, “o homem, em
comparacdo ao animal, possui um modo peculiar de existéncia, uma vez que modifica
ativamente as situagdes que se Ihe colocam, empregando ferramentas e signos que mediam a
relacdo dele com o mundo e com os outros homens. (VALSINER E VAN DER VEER, 1996,
p.208)

Para Vigotski, no desenvolvimento do homem, a linha natural de desenvolvimento se
assemelha aos processos de maturagdo e crescimento, enquanto a linha cultural trata dos
processos de apropriacdo e dominio dos recursos e instrumentos que a cultura dispde.
Transcorre sob condi¢bes de mudancas dindmicas mediadas entre o biolégico e o social. O
desenvolvimento cultural se sobrepBe aos processos de crescimento, maturacdo e
desenvolvimento organico da crianca. Forma uma unidade com tais processos, somente
mediante um processo de abstracdo podemos separar um conjunto de outro.

Dentro desta linha de pensamento, Vigotski afirma que o desenvolvimento cultural do
homem, aparece duas vezes, sendo o primeiro, em nivel social entre pessoas, que seria 0
interpsicoldgico e, depois em termos individual na subjetividade do préprio homem, o
intrapsicoldgica. Aplicando a atencéo voluntaria, a memoria logica e a formagéo de conceitos,
todas as fungdes psicoldgicas se originam como relagdes entre seres humanos.

Compreende, entdo, que a internalizacdo das formas culturais de conduta implica a
reconstrucdo da atividade psicologica sobre a base das operagdes com signos. Os processos de
interiorizacdo seriam os criadores de tal espaco interno da consciéncia e ndo como a recepgao
na consciéncia de contetidos externos.

Deve-se notar, conforme Vigotski (1983) que os processos de internalizacdo, aludem a

constituicdo dos processos psicolégicos superiores e se relacionam tanto com aspectos de
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desenvolvimento cognitivo como da personalidade do sujeito, ou da atividade psicoldgica
propriamente dita, pde-se em jogo tanto o desenvolvimento do pensamento, a capacidade de
argumentacdo, como desenvolvimento dos sentimentos e da vontade. A internalizagédo, por
conseguinte, ndo é um processo de copia da realidade externa num plano interior existente, é
um processo em cujo seio se desenvolve um plano interno da consciéncia.

Os processos de interiorizagcdo de Vygotsky, remetem na verdade, & atividade
instrumental, em termos de interacdo tensionada entre homem e meio cultural. Na concepgéo
que desenvolve a interrelacdo entre os aspectos centrais de suas proposi¢Ges, somando 0s
instrumentos psicoldgicos de mediagdo semidtica, os instrumentos de mediagdo, ou melhor,
apropriacdo ou dominio destes, sdo uma fonte de desenvolvimento.

Sobre os instrumentos e signos de mediacdo, Vigotski imprime a ideia de que estes nao
cumprem um papel auxiliar ou facilitador da acdo, mas que, por sua inclusao nela, produzem
uma mudanca em sua propria estrutura dando lugar a uma nova acao. Se relaciona com a
constituicdo dos niveis superiores de fungdes como a memaria e a atengdo. O desenvolvimento
da memdria continua, através da organizacéo logica e em virtude de seu uso da linguagem, mas
reorganizada como produto de uma reestruturacdo de conjunto das relacdes genéticas que se
estabelecem entre memdria e pensamento.

Em termos de analise sobre as postulacfes de Vygotsky, acerca do conceito de
instrumentos e signos, depreende-se a conclusdo de que este atribuia um papel central aos
signos de natureza semidtica, dentro destes, se ocupou centralmente de fala como via principal
para a analise das raizes genéticas do pensamento e da consciéncia.

Isto implica uma concepcao particular das origens do psiquismo e critérios especificos
de como compreender os processos de desenvolvimento. Isto €, analise do desenvolvimento
dos processos psicologicos superiores a partir da internalizacdo de praticas sociais especificas.
De modo que, 0s processos psicolégicos superiores sdo especificamente humanos, enquanto
historicos e socialmente constituidos. Em geral, estdo constituidos na vida social para serem
especificos dos seres humanos. Regulam a acdo em fungcdo de um controle voluntario,
superando sua dependéncia e controle por parte do meio ambiente.

Neste movimento dialético o homem, como sujeito coletivo, desempenha papel ativo e
modificador da realidade, pois é em igual medida produto das determinac@es sociais e produtor,
pelas relagdes socioculturais e o trabalho, das proprias condicGes de existéncia.

Definidos alguns pardmetros teoricos sobre a constituicdo da consciéncia, enquanto
atividade do psiquismo humano, de maneira a argumentar, em torno da constituicao de atitudes

sociais, recorre-se a Vigotski (1997) e suas trés fases fundamentais da dindmica afetiva, a qual
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expressa uma dimensdo importante da sua concepgdo ontoldgica, ou seja, a natureza consciente,
orientada e livre da atividade humana.

Segundo o autor, a dindmica afetiva corresponde: 1) a transformacdo da dinamica do
campo psicologico, da dinamica da situacdo, na dindmica do pensamento; 2) o desenvolvimento
e a implantagdo dos processos dindmicos do préprio pensamento, sua transformagéo inversa em
dindmica da acdo. A acdo refratada através do prisma do pensamento se transforma em outra
acao, atribuida de sentido, consciente e, portanto, intencionalmente e livre que, segundo
Vigotski (1997), estd em uma relacdo distinta com a situacdo e que a agdo diretamente
condicionada pela situagdo ndo passa por esta transformagéo.

De tal modo que, a funcdo consciente é a expressdo das fungdes psicoldgicas superiores
e, portanto, esta inserida na dindmica da semantica e adquire possibilidades distintas de
acao. Tomar consciéncia significa em certa medida dominar. Uma vez ser “[...] proprio dos
processos psicoldgicos superiores uma natureza intelectual distinta e uma natureza afetiva
distinta. Tudo reside no fato de que o pensamento e o afeto representam partes de um todo Unico
— a consciéncia humana” (VIGOTSKI, 1997, 273). A interpretacdo da consciéncia como uma
forma especial de organizacdo do comportamento do homem, uma forma que se fundamenta
no social, na historia e na cultura.

Define assim a unidade afeto e intelecto - partes da unidade que € a consciéncia - 0 que
mais interessa na analise da constituicdo das atitudes sociais, pois ndo existiriam, segundo
Vigotski, dois tipos de dindmica, independentes do carater das funcbes que sdo postas em
movimento pelos processos dinamicos, nem dois tipos de atividades, independentes dos
sistemas que estdo em sua base. Existem, sim, duas unidades de fung¢des dindmicas, quais sejam,
0 pensamento e a atividade real.

Para Vigotski (1999) a emocao estabelece nexos e conexdes com a memoria, linguagem,
percepcdo, atencdo, imaginacdo e as outras funcdes psicoldgicas, formando um sistema
funcional dindmico, mediado pela linguagem, a partir das experiéncias geradas nas atividades
culturais, sociais e histéricas de concretos. Como consequéncia, para definir emogédo &
necessario compreender os significados e sentidos da emocéo. E o que determina significados
e sentidos é a vivéncia emocional é o carater da experiéncia singular da pessoa participante das
praticas sociais concretas, historicas e culturais, e de sua atividade no contexto dessas
praticas. Quando se fala de participagdo supdem-se que a pessoa assuma um lugar e uma
posicdo do contexto das préaticas sociais, que, por sua vez, também determina os sentimentos e

significados que constroem sobre sua atividade, agora perpassada por emogoes.
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Portanto, se toda atividade humana é marcada pela emog&o, parece relevante lembrar
que as formas particulares de atividades sociais mediadoras que compdem as praticas sociais,
sdo marcadas por diferentes emocdes que compdem a cultura onde elas se desenvolvem.

De forma que, a pratica social que resulta do tensionamento expresso nas relagdes
socioculturais, ocorre em meio a atravessamentos de sentidos e emogdes que tendem a refletir-
se em uma gama de sentimentos, tais como, ressentimentos, de contentamento, de preconceito,
de crencas e descrencas, de agradecimento, de medo, de 6dio, de raiva, de alegria, de vergonha,
de orgulho, de doencas, de compaixdo, de paixdo, de amor, de etc. Como toda atividade
humana, as praticas sociais sdo marcadas por emog¢des e sentimentos. As emogfes criam,
tomam forma e se expressam nas atividades, nas relagdes, nos discursos e nos produtos das
atividades de convivio social, como por exemplo, as representacdes sociais que ancoram as
atitudes frente a um determinado contexto, no qual o objeto a qual se direciona a atitude pode
ser um determinado grupos de pessoas, como é o caso das pessoas com deficiéncia.

O que nos leva a ideia de que as atitudes sociais, sdo constituidas nesse movimento
dialético de objetivacdo-subjetivacao-objetivacao, cujo elemento mediador socio-histérico sdo
as relacdes concretas que estabelecem na realidade, que é sécio historicamente constituida. De
forma, que o dominio da cultura é condigdo para a humanizagdo. Argumenta-se, que dentro da
perspectiva da psicologia historico-cultural, as atitudes sociais devem ser consideradas como
uma categoria social, historica e ideoldgica, como significantes das representacfes sociais que
circulam nos mais diversos ambientes socialmente compartilhados.

Com o objetivo de compreender, na perspectiva da psicologia historico-cultural, a
dimensdo da constituicdo de atitudes sociais na atividade humana, recorre-se a Minick (2002),
segundo o qual, Vigotski, buscou [...] explicar o desenvolvimento psicolégico em termos da
diferenciacdo e do desenvolvimento de sistemas sociais de agdo em que o individuo participa”
(MINICK, 2002, p. 32), cuja énfase assenta-se na “[...] participagdo dos sujeitos em praticas
sociais, mas, especificamente, na atividade social comunicativa”. Assim, 0 desenvolvimento
cognitivo passa a ser inseparavel das formas particulares - sociais e culturais -, “[...] do modo
como a palavra ¢ usada na atividade social verbalmente mediada” (MINICK, 2002, p. 33), ou
seja, em conexdo com a interacdo social e a préatica social.

Ainda sobre a constituicdo de atitudes sociais em termos de signos culturais, volto a
ideia expressa por Vigotski, (1997) de que nossas acdes ndo nascem sem causa, mas que sdo
movidas por certos processos dinamicos, necessidades e estimulos afetivos. Também nosso
pensamento sempre é motivado, sempre esta psicologicamente condicionado, sempre derivado

de algum estimulo afetivo, pelo qual ¢ posto em movimento e orientado. “O pensamento nao
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motivado dinamicamente é tdo impossivel como uma ac¢do sem causa”. (VIGOTSKI, 1997 p.
266).

Outro aspecto importante do pensamento de Vigotski para a compreensdao da
constituicdo de atitudes sociais, se refere a sua concepcao de sujeito ativo e a diferenca que ele
faz entre situacdo social do desenvolvimento e o conceito de ambiente objetivo. O que marca
essa diferenca é que a pessoa significa esse ambiente e suas experiéncias nele. Portanto, néo é
uma relagao passiva e sim um “relacionamento definido pelas necessidades e metas da pessoa,
um relacionamento definido pelas formas de pratica social que relacionam a pessoa com 0
ambiente e definem o que ele significa para ela” (MINCK, 2002, p. 57) ou seja, define o
significado de diferentes aspectos de seu ambiente, a considerar que:

A dindmica do pensamento ndo é a relacdo dinamica refletida no espelho que domina
na situacdo real. Se o pensamento ndo mudaria nada na agdo dindmica seria
absolutamente desnecessério. Por certo que a vida determina a consciéncia. Esta
surge da vida e forma apenas um de seus momentos. Mas uma vez nascido, o proprio
pensamento determinou a vida. Mais exatamente, a vida pensante se determina a si
mesmo através da consciéncia. Enquanto separamos o pensamento da vida, da
dindmica e da necessidade, o privamos de toda a atividade, nos cerramos todos 0s
caminhos para a revelagdo e o esclarecimento das propriedades e da missdo mais
importante do pensamento: determinar o modo de vida e de conduta, modificar nossas
acOes, dar-lhes uma direcdo e liberd-las da dominagdo da situacdo concreta.
(VIGOTSKI, 1997, 279, grifos da autora).

Quando refletimos, ancorados na concepc¢do vigotskiana sobre a “dinamica do
pensamento”, em cujas interagdes sociais € culturais a “vida determina a consciéncia” e “o
proprio pensamento determinou a vida”, numa relagdo fluida em contextos culturais, a “vida
pensante se determina a si mesmo através da consciéncia” e os relacionamos com o conceito de
seres historicos, entende-se que para Vigotski seres humanos devem ser considerados pelo
modo como criam seu ambiente, dando origem a novas formas de consciéncia, influenciando e
sendo por este influenciado.

Dentro dessa “dinamica do pensamento”, Vigotski, nos permite compreender que as
transformacdes histdricas na sociedade e na vida material produzem transformaces na natureza
humana, em sua consciéncia e comportamento, num processo de correla¢fes entre as questdes
psicologicas concretas e as concepgdes sobre o trabalho humano e, o uso de instrumentos como
meios pelos quais 0 homem pode transformar a natureza e a si mesmo.

Em tese “podemos dizer que cada pessoa ¢ em maior ou menor grau o modelo da
sociedade, ou melhor, da classe a que pertence, j& que nela se reflete a totalidade das relacfes
sociais” (VIGOTSKI 1996, p. 368), de modo que as caracteristicas individuais e at¢ mesmo

suas atitudes individuais estdo impregnadas de trocas com o coletivo, ou seja, mesmo o que
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tomamos por mais individual de um ser humano foi construido a partir de sua relacdo com o
individuo.

Complementar as ideias de Vigotski, a Teoria das Representacfes Sociais (TRS),
proposta por Serge Moscovici (1961), cuja ideia se voltou a elaboracdo de um conceito
psicossocial, no qual o objetivo seria dialetizar as relaces entre individuo e sociedade,
sinalizando a compreensdo de que as pessoas nao sao apenas processadores de informagdes,
mas pensadoras ativas que “produzem e comunicam incessantemente suas proprias
representacdes e solucdes especificas para as questdes que se colocam a si mesmo”
(MOSCOVICI, 1984, p.16).

Nesse sentido, a Teoria das Representagdes Sociais “questiona ao invés de adaptar-se e
[...] busca o novo, I& mesmo onde o peso hegeménico do tradicional impBe as suas
contradigdes” (GUARESCHI; JOVCHELOVITCH, 1995, p.17). Concernente com este
pensamento, a Teoria das Representacdes Sociais se refere a conhecimentos, que consideram o
repertério individual, a troca social e a subjetividade, sendo uma importante forma de
elaboracdo de saber.

Premissas que servem de ancoragem ao estudo sobre as atitudes sociais frente a
educacéo inclusiva, posto que, segundo Jovchelovitch (2000), a TRS prospecta um novo olhar
aos objetos a que se propde compreender, trazendo a tona elementos importantes para
compreensdo das construcdes sociais, além de contribuir para a formulacdo de novas hipéteses,
sobre os varios problemas presentes na sociedade contemporanea. A teoria se desenvolveu
procurando estabelecer novas bases epistemoldgicas para a compreensdo da relacdo sujeito-
objeto, atribuindo grande importancia as chamadas subjetividades.

Para conceituar Representacbes Sociais (RS), Moscovici (1978) diferencia de
representacdes sociais 0s conceitos de mito, de ciéncia e de ideologia e associa tais
representacdes aos conceitos de natureza psicolégica como a opinido, a atitude e a imagem.
Desta maneira, Moscovici (19878) reforca a existéncia de um estimulo externo as
representacdes sociais, além de relacionar a este estimulo a resposta do individuo, tornando
assim indissociavel o universo externo e interno do sujeito. Com isso, formaliza-se a
perspectiva de construcdo da representacdo social, rejeitando a ideia de simples passividade na
reproducdo de um objeto dado.

As representacfes sociais se manifestam em palavras, sentimentos e condutas e se
institucionalizam. Portanto, podem e devem ser analisadas a partir da compreensdo das
estruturas e dos comportamentos sociais. “Sua mediacdo privilegiada, porém, ¢ a linguagem,

tomada como forma de conhecimento e de interagdo social” (MINAYO, 1995, p. 108).
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As representacOes sociais, segundo Spink (1993), séo estruturas estruturadas ou campos
socialmente estruturados porque se referem a um sujeito social, que apresenta sua historia
pessoal e social, inserido em um determinado grupo e inscrito huma situacéo social e cultural
definida. Da mesma forma, as representacGes sociais sdo também estruturas estruturantes,
capazes de transformar a realidade social, expressando a realidade intraindividual e
exteriorizando o afeto. Spink também mostra que “o conhecimento estudado via representagdes
sociais € sempre um conhecimento pratico; € sempre uma forma comprometida e/ou negociada
de interpretar a realidade”. Neste sentido, “a representacdo ¢ uma constru¢do do sujeito
enquanto sujeito social, pois ele ¢ produto e produtor desta realidade social” (GIORDANO,
2000, p.67-8).

Assim, o conceito de representacdo social abrange todo o individuo, com toda a sua
experiéncia. E um conhecimento socialmente elaborado e compartilhado nas experiéncias do
dia a dia, bem como pelas informagdes e modelos de pensamento adquiridos e transmitidos por
meio de nossas agdes. De acordo com Moscovici (2003, p. 322), ao tentar compreender o
conhecimento do senso comum, é preciso apreender o contexto cultural, histdrico e social em
que tal conhecimento foi construido.

Assim, “quando se estuda o senso comum, o conhecimento popular, nés estamos
estudando algo que liga sociedade, ou individuos, a sua cultura, sua linguagem, seu mundo
familiar” (MOSCOVICI, p. 322). As representacOes sociais sdo, de acordo com Moscovici
(2003), teorias do senso comum que se elaboram coletivamente nas interac@es sociais, sujeito-
sujeito e sujeito-instituicdo, num determinado tempo, huma cultura e num espaco especifico,
na tentativa de tornar o estranho familiar e dar conta da realidade.

E na interacdo com o mundo e com 0s parceiros que o sujeito elabora o conhecimento e
vai socializando, construindo valores e se apropriando das ideias que circulam na sociedade.
As representacdes sociais tém, portanto, um vinculo com a acdo humana. Elas d&o sentido ao
comportamento, integrando-o numa rede de relagbes, concorrendo para reconstruir e
ressignificar os objetos sociais.

Assim, a representagdo é um conjunto organizado de informacoes, atitudes e crencas
que um individuo ou um grupo elabora a proposito de um objeto, de uma situagdo, de um
conceito e de outros individuos ou grupos, portanto, uma visdo subjetiva e social da realidade.

Ampliando essa compreenséo, Vigotski enfatiza que todos os fenbmenos que emergem
do contexto social séo investidos simbolicamente, porque recebem nomes e significados que os

avaliam, explicam e Ihes dao sentido. Por exemplo, ao falar de deficiéncia e educacdo inclusiva
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estamos fazendo referéncia a algo que faz parte do nosso cotidiano e que recebe significados a
partir do contexto em que esta inserido.
Nessa logica, Jodelet (2001) aprofunda o conceito ao dizer:
A representacdo social € uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e
partilhada, com um objetivo pratico, e que contribui para a construcdo de uma
realidade comum a um conjunto social. S8o sistemas de interpretaces que regem as
relagBes do sujeito com o mundo, no sentido em que orientam e organizam as condutas

a as comunicagdes sociais, assumindo forma de linguagem comum. (JODELETE,
2001, p. 26)

Compreende-se que a representacdo social € um saber pratico que liga um sujeito a um
objeto, com determinados elementos e relacdes; é sempre representacdo de alguma coisa
(objeto) e de alguém (sujeito). Tem uma relacdo de simbolizacdo (substituindo-o) e de
interpretacdo (que lhe confere significacdes) com seu objeto que faz da representagdo uma
construcdo e expressdo do sujeito (JODELET, 2001).

Quando nos remetemos ao conceito de representacdo social e sua relacdo com a
deficiéncia, ressaltamos o aspecto simbdlico que esses termos apresentam, o que considera a
construcdo de uma énfase social-simbolica paralela a construcdo cientifica. Nesse sentido,
compreendemos que as estruturas sociais e suas interaces sdo dotadas de significados, em que
se abrigam teorias, doutrinas e crengas que circundam os sujeitos e que os individuos utilizam
para elaborar suas respostas, a0 mesmo tempo em que contribuem para construir e reconstruir
uma realidade comum.

As representacdes sociais sd0 como sistemas de interpretagdo que regem nossa relagao
com 0 mundo e com 0S outros e orientam e organizam nossas condutas. Elas estdo ligadas a
sistemas de pensamento mais amplos, como os ideoldgicos ou culturais, e a um estado de
conhecimentos cientificos assim, como a condicdo social e a esfera da experiéncia privada e
afetiva dos individuos (JODELET, 2001).

Assim, compreendemos que as acdes e os discursos produzidos pelos individuos sédo
dindmicos e alteram-se ao longo de suas vidas, de acordo com suas experiéncias. Desse modo,
evidencia-se o emergir das representacdes sociais, que refletem as condigdes sociais,
econdmicas e culturais em que vivem os coletivos e contemplam as condicdes de existéncia dos
atores sociais.

E no teor desses discursos que pretendemos analisar a relago entre as concepgdes de
deficiéncia e pessoas com deficiéncia presentes nas politicas publicas de educacao inclusiva e

a atitude social de professores frente a educagdo inclusiva a luz das representagdes sociais.
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As representagdes sociais, quando analisadas na perspectiva de Vigotski em sua teoria
historico-cultural, retratam esse sistema de pensamento demarcando a indissociabilidade entre
o0 social e o individual, os quais se fundem por meio do processo de mediacdo semiodtica e
instrumental. Os professores estdo, da mesma forma, submetidos a essa estrutura de formacéo
do pensamento e, portanto, suas representacOes atuam diretamente no ato pedagdgico,
entrelacando o conhecimento tedrico e seu equipamento emocional, nem sempre consciente.

Por quanto, a historicidade da funcéo docente e a da constituicdo da escola sdo fatores
cruciais a serem considerados a efetividade de uma outra perspectiva educacional, atualmente,
galgada pela ideia de educac¢do inclusiva, cujos principios se chocam com a tangibilidade do
ser, estar e agir na escola inclusiva, interpondo um distanciamento simbi6tico entre o que se
pretende e 0 que ocorre no cotidiano escolar e, mais ainda, gerando sofrimento psiquico e
alterando o equipamento emocional do professor, o qual enfrenta o dnus de ser responsabilizado
quase que exclusivamente pelo sucesso da politica inclusiva.

Alguns estudos apontam a emergéncia de se olhar para a subjetividade do professor,
seja pela Psicanalise (AVILA; TACHIBANA; VAISTSERG, 2008; CARDOSO; BOER;
FONTANA, 2015), pelo sentimento de autoeficacia do professor (DIAS, 2017), pela relacdo
entre subjetividade e aprendizagem (CARDOSO et al., 2006), pelo imaginario coletivo de
professores no contexto inclusivo (ZIA, 2012), pelas representacdes sociais dos professores em
diferentes perspectivas (MUSIS; CARVALHO, 2010; RIBEIRO; JUTRAS, 2006;
MALACRIDA, 2012), pelo olhar sobre o adoecimento do professor (SILVEIRA et al., 2014;
SILVA, 2011; NORONHA; ASSUNCAOQ; OLIVEIRA, 2008) ou pela atitude social (OMOTE,
2005, 2008, 2015).

Como afirmacéo da premissa que estrutura este estudo, parece relevante, afirmar que as
representacdes sociais s6 podem ser entendidas como fenbmenos sociais, como a relacéo entre
a intersubjetividade e resultado de mdultiplas apropriacbes dos signos culturais, atente-se,
entretanto, ndo se trata de abandonar o individual, mas compreender suas representacdes na
dialética relacdo entre o sujeito e a realidade social. Jovchelovitch (2000) chama a atencdo para
o sentido de social, compreendendo que “o problema central ¢ reconhecer que, ao analisar
fendmenos psicossociais — e representagdes sociais — € necessario analisar o social enquanto
totalidade”. (JOVCHELOVITCH, 2000, p.79).

Essa ideia remete aos postulados do materialismo histérico-dialético sobre o conceito
de totalidade, entendido como um pensamento tedrico capaz de apreender a historicidade e
concretude da realidade e de que “nada € passivel de ser conhecido; nenhuma unidade pode ser

compreendida desvinculada da totalidade, da concretude e das determinagdes historicas da vida
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entre os homens” (OLIVEIRA, 2015, p. 145). Assim, ndo ha como conhecer a particularidade
apartada das relacdes histdricas entre os homens, que constituem a génesis do conhecimento.
Minayo (2000) discorre sobre uma das correntes da Teoria das Representagdes Sociais baseada
na dialética marxista e aponta que para ele “as representacdes, as ideias € os pensamentos sao
conteudo da consciéncia que, por sua vez, ¢ determinada pela base material” (p.98).

Este olhar perpassado e sustentado na historicidade, nos leva a realidade concreta da
escola e o processo de constituicdo das representacdes sociais dos professores, as quais sao
permeadas pelo conflito e o tensionamento entre o individual e o coletivo, ndo de forma
separada ou isolada, mas na dialética das relagdes a partir das quais realizamos nossas sinteses
individuais e, citando o proprio Moscovici (2000), “as representagdes [...] carregam a marca
dessa tensao, conferindo-lhe um sentido e procurando manté-las nos limites do suportavel. Ndo
existe sujeito sem sistema nem sistema sem sujeito” (p.12).

E fato indubitavel que o carater social imbricado no individual é de dificil apreenséo,
sendo essencial o raciocinio dialético, no qual o social ndo existe sem o individual e vice-versa,
presumido que “ndo existe um corte dado entre o universo exterior e o universo do individuo
(ou grupo)”, tendo em vista que “o objeto estd inscrito num contexto ativo, dindmico, pois que
¢ parcialmente concebido pela pessoa ou a coletividade como prolongamento de seu
comportamento”, por conseguinte, “sO existe para eles enquanto funcdo dos meios e dos
métodos que permitem conhecé-lo. Mas, 0 sujeito constitui-se ao mesmo tempo”
(MOSCOVICI, 1978, p. 48).

Premissas que inferem a Teoria das RepresentacGes Sociais, a possibilidade de
compreender o processo de formacdo das representacdes sobre os diferentes fendmenos e
“mesmo utilizada de modo limitado, € um instrumento poderoso para sugerir imagens sobre
como o professor estrutura seu mundo profissional” (MENIN; SHIMIZU; LIMA, 2009, p.563)
na tensdo da realidade concreta da escola.

Um dos principios da Teoria das Representacdes Sociais se refere ao esforco de
transformar o estranho em familiar, com base em uma ldgica por analogia, na busca de
solucionar os conflitos de nosso esquema conceitual, que coexistem em dois sistemas de
pensamento o consensual ou senso-comum e o reificado ou conhecimento cientifico.
(MOSCOVI, 1978). Sendo o senso-comum, aquele constituido nas relagdes cotidianas e com
base numa logica de naturalizacdo e acomodacdo para lidar com o conhecimento no plano social
e interacional e; o outro — o reificado (materializado como objeto, coisificado) - com rigor
metodoldgico, proprio da ciéncia, busca explicagdes e teoriza¢bes acerca dos fendmenos, sejam

fisicos e objetivos ou psiquicos e subjetivos.
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Desta forma “as representacdes sociais podem ser definidas como principios
organizadores das relacdes simbolicas entre individuos e grupos”, (DOISE, 2002, p. 67), sendo
no nesse movimento tensionado, que as atitudes sociais dos professores sobre educacéo
inclusiva e deficiéncia se constituem ou seja, no entrelacamento e tensdo entre 0 pensamento
consensual e cientifico, que as “as representacdes sociais devem ser estudadas articulando
elementos afetivos, mentais e sociais e integrando, ao lado da cognicdo, da linguagem e da
comunicacdo, a consideracao das relacBes sociais que afetam as representacdes e a realidade
material, social e ideal sobre a qual elas intervém”.(JODELET, 1989, p. 33).

De forma que a Teoria das Representacfes Sociais (MOSCOVICI, 1975), serve a
compreensdo ampliada de aspectos referentes a tematica da educacdo das pessoas com
deficiéncia, tendo em consideracdo 0 necessario reconhecimento e consciéncia de como a
cultura da educacdo inclusiva, influencia a vida cotidiana, nas escolas e nas universidades, e
quais as implicacOes dessa cultura para o fendmeno da deficiéncia, como ela concebe,
compreende e propaga 0s pressupostos da diferenga, enquanto atitudes sociais vao sendo

constituidas no tensionamento entre senso comum e conhecimento cientifico.

2.1 Atitude social e a formacéo de professor para escola inclusiva

Na Conferéncia de Pesquisa da National Disability Authority (NDA)? de 2006 em
Dublin, Bert Massie, presidente da Comissao de Direitos da Deficiéncia do Reino Unido, disse:
“As atitudes em relacdo a deficiéncia sdo a principal barreira para a plena participagdo das
pessoas com deficiéncia...as pessoas com deficiéncia podem contribuir....as atitudes
estereotipadas e negativas impedem as pessoas”. “As pessoas com deficiéncia identificam
regularmente as atitudes sociais como o estressor mais potente e negativo em suas vidas...”
(HANNON, 2006. p. 12).

Corroborando com a fala de Massie, e, pressupondo que a acdo do professor é
fundamental numa escola que se quer inclusiva, torna-se relevante aprofundar os conhecimento
sobre as percepcOes dos professores, relativamente, ao trabalho a desenvolver no contexto

pedagogico da educacdo das pessoas com deficiéncia, situando as atitudes sociais sobre

2 A National Disability Authority (NDA) foi criada em 2000 na Irlanda. Uma das 4 prioridades delineadas em seu
primeiro Plano Estratégico (2001-2003) foi influenciar as atitudes da sociedade irlandesa: “A Autoridade
identificard e desenvolvera a conscientizacdo publica sobre questdes e atitudes relacionadas a deficiéncia para
pessoas com deficiéncia e mobilizar apoio dentro da sociedade irlandesa para politicas e praticas inclusivas.” (Uma
Questdo de Direitos: Plano Estratégico 2001-3, 2001, p.22). Disponivel em: HANNON, Frances. Revisdo da
literatura sobre atitudes em relacéo a deficiéncia. www.nda.ie.


http://www.nda.ie/
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deficiéncia, pessoa com deficiéncia e a educacdo inclusiva, como termos conceituais referentes
nesta analise.

As atitudes podem ser entendidas como uma orientacdo seletiva e ativa em uma
determinada situacdo, criando assim habitos que predispdem acdes, as atitudes dos sujeitos
podem ser favoraveis ou desfavoraveis frente a uma acio. (RIBEIRO; SIMOES; PAIVA, 2017)

De acordo com a teoria historico-cultural de Vigotski (1934; 1989; 1993), uma pessoa
em interacdo com o ambiente social forma impressdes sobre as outras pessoas e essas
impressoes direcionam o seu comportamento. As atitudes sdo formadas como consequéncia da
acao da pessoa, ancorada nas representacdes que esta faz do objeto referencial. Atitudes sdo
formadas durante o processo de socializacdo, como uma das caracteristicas do processo de
humanizacéo.

As atitudes sociais influenciam as politicas publicas e a legislacdo, de modo que atitudes
sociais negativas, tendem a ser uma barreira formidavel para o sucesso de politicas especificas,
como no caso da educacgéo inclusiva. Esta situacdo torna-se ainda mais complexa pelo fato de
que as pessoas com deficiéncia estdo sub representadas no setor publico, particularmente em
posicOes estratégicas e gerenciais. Elas estdo sub representadas onde decisdes sobre politica e
prestacdo de servicos sdo tomadas.

No contexto das relagdes sociais, as atitudes sociais sdo as bases para a qualidade de
uma relacdo interpessoal. De outro lado, as atitudes também sdo a base para a formacao do
preconceito, da violéncia e outras formas de discrimina¢do, que no campo das ciéncias
humanas, e em particular as ciéncias da educacdo, necessitam considerar para o melhor
entendimento do fenémeno educacional e da promocao do bem-estar humano.

Na percepc¢do de Allport (1954), citado por Rodrigues (et al, 2007), a atitude é um estado
neuroldgico e mental de alerta, organizada através da experiéncia e capaz de exercer uma
influéncia mentora ou dindmica sobre a resposta da pessoa a todos 0s objetos e situacdes a que
estd relacionada. Ela é uma resposta subentendida, produtora de tensdo e considerada
socialmente significativa no meio em que o individuo esta inserido.

Premissas que definem as atitudes como a “tendéncia psicologica que € expressa através
da avaliacdo de uma entidade (objeto atitudinal) em uma gradacdo que vai de favoravel a
desfavoravel” ou como “um sentimento positivo ou negativo geral e duradouro sobre alguma
pessoa, objeto ou problema”. (RODRIGUES et al, 2007, p. 87), sendo estas que determinam as
reacOes de pessoas diante de um objeto especifico, bem como tudo o que culturalmente se
envolva com este objeto, tais como, o proprio ajustamento social e a prote¢do contra o

reconhecimento de verdades indesejadas.
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Devido ao seu carater volitivo, atitudes ndo séo observaveis e estdo relacionadas com a
avaliagéo feita de um objeto, indicando a favorabilidade ou desfavorabilidade em relagdo ao
objeto ou ideia avaliada. Os elementos principais caracteristicos das atitudes sociais sao: “[...]
a) uma organizacao duradoura de crencas e cogni¢des em geral; b) uma carga afetiva proé ou
contra; ¢) uma predisposi¢do a a¢do; d) uma dire¢do a um objeto social” (RODRIGUES et al.,
2007, p. 97-98).

A atitude também se refere a um “estado mental e neurolégico de prontidao, organizado
por meio da experiéncia e capaz de exercer uma influéncia ou dindmica sobre a resposta do
individuo a todos os objetos e situacdes a que esta relacionada”. (RODRIGUES et al, 2007, p.
90) ou ainda, a “uma organizagdo relativamente duradoura de crengas acerca de um objeto ou
situagdo que predispdem uma pessoa a responder de uma determinada forma” (RODRIGUES

et al, 2007, p. 90).

Apreendidas por meio da interacdo social e mediadas por signos culturais, numa visdo
multidimensional, as atitudes constituem-se de trés componentes, a saber, a
componente cognitiva, refere-se a crengas, conhecimento, conceitos, informagdes e
cognicBes que acreditamos como verdadeiras em relacdo a um objeto social; a
componente afetiva, sistema de valores de dimensdo emocional na qual o individuo
desenvolve sentimentos de aceitacdo ou rejeicao relativamente ao objeto social; e a
componente comportamental, predisposicdo para atuar de uma determinada forma,
sendo esta componente constituida pelo conjunto de reagbes do individuo
relativamente ao objeto da atitude. (RODRIGUES et al, 2007, 91).

O modelo das atitudes sociais, baseados nessas trés componentes, demonstra a
existéncia da “correlagdo entre como as pessoas se sentem a respeito de um objeto, o que
acreditam em relacdo aquele objeto e como se comportam em relagio a ele”. (RODRIGUES et
al, 2007, p. 88), de forma gue envolvem o gque as pessoas pensam, sentem e como gostariam de
se comportar a respeito de um objeto atitudinal, sendo o comportamento determinado néo
apenas pelo que as pessoas gostariam de fazer, mas também pelo que elas pensam que devem
fazer, tendo em vista as consequéncias esperadas de seu comportamento.

Dentro da premissa psicoldgica, a funcdo das atitudes é facilitar a adaptacdo do
individuo ao ambiente em que esta inserido. Quando se diz que uma pessoa tomou uma atitude,
entende-se, segundo Rodrigues (et al, 2007) que ela adotou determinada posi¢do que néo é
neutra, uma vez que ela elaborou um julgamento avaliativo sobre algo, sobre alguma coisa ou
sobre alguém. Esse julgamento pode ser favoravel ou desfavoravel, de menor ou maior
intensidade, ativado de imediato da memaria ou de forma inconsciente.

Considerando as proposicdes de Rodrigues (et al, 2007), se ao assumir uma definicéo
das trés componentes atitudinais, quais sejam, cognicao, afeto comportamento; infere-se que

preconceito, esteredtipo e discriminacéo, se configuram como o aspecto afetivo de uma atitude
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negativa frente a um grupo, ou a membros de um grupo estigmatizado com base nas crengas
acerca de atributos a ele associadas, como o preconceito, definido como uma atitude hostil €,
portanto, negativa. Nao raro, preconceito e esteredtipo caminham juntos, e as pessoas utilizam
suas crencas estereotipadas para justificar seu preconceito em relacdo a integrantes de
determinados grupos, e, discrimina-los, como no caso das pessoas com deficiéncia.

Sobre a atitude social, ainda conforme Rodrigues (et al, 2007), no caso de ndo sentirmos
empatia por pessoas pertencentes a um determinado grupo, necessariamente temos uma série
de pensamentos relativos a esse grupo e, ao encontrarmos um membro desse grupo,
manifestamos, por meio de ac¢Ges especificas, que com ele ndo simpatizamos. A explicacdo para
essa reacdo determinada, explica Rodrigues (et al, 2007) ocorre, por que 0s elementos - afeto,
cognicdo, comportamento - influenciam-se mutuamente, pois, ha uma tendéncia a fazer com
que esses elementos sejam coerentes, isto , se Somos contra algo, temos um pensamento acerca
desse algo que justifica ou explica nosso sentimento negativo e, em consequéncia, tendemos a
nos comportar de forma hostil em relagéo a tal objeto.

Durante as relagdes interpessoais surgem manifestaces de varios fendémenos
psicolégicos como os afetos e desafetos, dentre os quais, as formagoes de atitudes, esteredtipos,
preconceitos, cooperagdo, competicdo etc. Ainda em relagdo ao assunto, as pessoas com
preconceitos contra determinados grupos s veem neles manifestacbes que se coadunam com
sua visdo preconceituosa e passam por cima de tudo o que contradiz tal visdo. (RODRIGUES,
et al, 2007).

Neste estudo, as atitudes sociais referenciadas, objetivam explorar as ideias e crencas
manifestadas pelos professores sobre educacdo das pessoas com deficiéncia em contextos
educacionais inclusivos. Todo este grupo de pessoas, é entendido nos textos da Declaragao de
Salamanca (1994), Convencdo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD, 2006) e na
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEE-PEI,
2008), como aquele que necessita para a inclusao de justica, respeito a diversidade e direito a
igualdade, denota a necessidade de adogao de atitudes sociais favoraveis na sociedade em geral
e na educacao em particular.

Entretanto, a questdo da inclusdo educacional de alunos com deficiéncias, apresenta-se
como um fendmeno, teoricamente mais complexo do que simplesmente afirma uma discussé@o
de modelos ou supostas dicotomias de exclusdo x inclusdo; normal x anormal, pois 0s discursos
gue fundamentaram e fundamentam praticas pedagogicas exercidas no cotidiano das escolas

para alunos com deficiéncia sdo um reflexo das crencas, valores e atitudes frente a estas pessoas
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reais, concretas, com suas possibilidades de aprendizagem especificas que considerem
condigdes sensoriais, fisicas ou intelectuais.

O fato de termos nestas Ultimas trés décadas, avancado de um modelo educacional que
ofertava educacdo em espacos segregados para um modelo em espacos inclusivos, ndo significa
que por si s6 os sistemas estejam oferecendo uma educacgéo de qualidade, seja nas salas de aula
ou nos espacgos de suporte da educacdo especial, pois ha muitas barreiras a serem vencidas e
uma delas vincula-se as crencas, valores, atitudes e estereotipos.

Como afirmam Omote et al. (2005), de toda a comunidade escolar, os professores séo
um segmento particularmente importante na promocao do ensino inclusivo. De um modo geral,
eles ndo receberam formac&o especializada para trabalhar nessa perspectiva, em que ha aluno
com deficiéncia nas suas salas de aula, e ela ndo seria apenas a formacéo para a compreensao
das caracteristicas e necessidades do aluno com deficiéncia e a utilizacdo de ampla variedade
de recursos, mas teria tambeém que ser construida uma nova visao de ensino e de aprendizagem,
fundada em atitudes genuinamente favoraveis a inclusdo. O papel do professor em processos
educacionais inclusivos é imprescindivel, pois

[...] sdo agentes importantes na construgdo da educacdo inclusiva, pois depende
essencialmente deles a criacdo de um clima acolhedor para todos os alunos na sala de
aula. As suas acdes docentes e sociais na sala de aula se constituem como elementos
criticos para o ensino inclusivo. Para tanto, além da capacitacdo didatico-pedagogica
para lidar com a diversidade de caracteristicas e necessidades educacionais de seus

alunos, precisam desenvolver atitudes genuinamente favoraveis em relacdo aos
principios e préticas da inclusdo (OMOTE, 2003, p. 1).

A medida que os sistemas educacionais v&o se tornando mais heterogéneos, a inclus&o
parece ser a tendéncia, com isso, a formacdo docente bem-sucedida constitui um dos desafios
importantes. Esse desafio ndo reside na abordagem tedrica simplista da heterogeneidade, que
se apresenta a escola na e pela diversidade de grupos antes segregados, mas na habilidade
daqueles em formacdo, em compreender a dinamica da representacdo social desta diversidade.

Ressalte-se que, em conformidade com Rodrigues (et al, 2007), bem como, dentro das
premissas teoricas de Vigotski, as atitudes sdo elaboracgdes culturais, de forma que tendemos a
assumir as atitudes que prevalecem na cultura em que nascemos e crescemos, e individuais,
porgue resultam das nossas experiéncias pessoais, convivéncias, daqueles que admiramos e, até
mesmo, tememos. Enquanto membro de uma cultura, comunidade e familia, o individuo
adquire e assimila, quase sem ter consciéncia, as atitudes predominantes, aceitando-as como as

melhores.
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Sendo as atitudes aprendidas e apreendidas no meio social, compreende-se, entdo, o
papel fundamental da escola como espaco social privilegiado enquanto agente que contribui e
influencia para a constru¢cdo e mudanca das atitudes sociais. Neste sentido, o professor
representa um papel relevante e imprescindivel na sala de aula, pois ele influencia as dindmicas
e relagdes de forma determinante. E o professor que estabelece as regras, que organiza
contetidos, que planeja, que avalia, ou seja, € o mediador e o orquestrador da aula. Também a
forma como pensa, reage, interage com os alunos, bem como, se sente face ao grupo-turma e a
matéria a lecionar, origina um determinado clima ou atmosfera mais ou menos positiva na sala
de aula. Através do tom de voz, inflexdes, expressdes faciais, da postura, de sinais ndo verbais,
auditivos e visuais, 0 professor pontua mensagens e atitudes que regem o tensionamento em
sala de aula.

Entdo, ao “[...] colocarmos em primeiro plano as questdes historicas, sociais e culturais
inextricaveis aos debates continuos sobre a inclusdo, focaremos em um contexto que foi e
continua sendo influenciado pelas crencas e pelos valores com relacdo a quem se adequa”.
(OMOTE, 2016, p. 24).

Nessa perspectiva, Omote (2005, p. 10) pontua que a “[...] concepgao que a sociedade
tem sobre as pessoas com deficiéncia influencia significativamente as relagdes sociais e orienta
as agOes planejadas e praticadas com respeito a elas”. Em outras palavras, o conceito de
deficiéncia elaborado socialmente norteia a criacdo de politicas voltadas para esse publico,
regulamenta a legislacdo que respalda tais politicas e, por conseguinte, intervém nas relacdes
entre pessoas com e sem deficiéncia.

Na pesquisa em pauta, tal como Omote (1990, p. 168), infere-se que se faz necessario
estudar as suposicoes e crencas das pessoas que reconhecem outras como deficientes e, por isso,
tratam-nas de modo distintivo, pois “[...] o processo de julgamento e interpretacdo que as
pessoas comuns fazem das deficiéncias e das caracteristicas dos deficientes deve ser incluido
no estudo das deficiéncias como parte integrante e crucial do fenomeno”.

Por quanto, tende a ser relevante compreender as inter-relagdes entre atitudes sociais e
0 campo da formacéo para a Educagéo Inclusiva, “perpassado pelo olhar, sentir e pensar dos
professores.” (SADAO, 2016, p. 14), a luz da Teoria das Representa¢cdes Sociais, tendo em
conta que atitude social envolve tensionamentos entre aspectos cognitivos, simbdlicos,
emotivos e sociais de como os professores dao sentido as facetas da deficiéncia, bem como a
representacdo destes sobre as pessoas com deficiéncia.

Numa pesquisa sobre a atitude social em relacdo & educacdo inclusiva, esse

tensionamento foi demonstrado no trabalho de Musis e Carvalho (2010) quanto as
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representagdes sociais dos professores a respeito da insercdo do aluno com deficiéncia no
ensino regular. Por meio de questionarios aplicados a 107 estudantes do curso de Pedagogia
que atuam como professores, 0s autores concluiram que as representacdes dos pesquisados se
apoiam em trés pontos principais: capacitacdo, afetividade e politica educacional. Em suas falas
destacam a necessidade de superar dificuldades de ordem psicossocial. Os autores destacam
que “os individuos desenvolveram articulagdes que remetem tanto a formacao quanto a aspectos
subjetivos, como afetividade, civilidade, desafio e rejeicdo [...] Se, por um lado, eles tentam
incluir o aluno pela via do afeto, por outro, eles o excluem sob o enfoque da falta de medidas,
de material didatico e de formacdo adequada para trabalhar com ele” (2010, p. 212).

De modo que a afetividade se apresenta como um elemento de importancia para o
professor. Além disso, conforme analise dos autores, a capacitacdo se apresenta como uma
questdo significativa, mas ha outros elementos ligados a politica educacional que afetam o
trabalho do professor na sala de aula, os quais também foram encontrados no estudo de Silveira
et al., (2014), como o nimero de alunos na sala de aula, materiais e recursos para a atuagao
didatica, as condic@es de trabalho, o reconhecimento publico e a valorizacao da docéncia. Para
as autoras, cabe considerar que o “desenvolvimento das atribui¢des laborais do professor, acima
de tudo, necessita ser subsidiado por politicas de incentivo salarial, material e formativo,
direcionadas tanto ao profissional quanto ao contexto escolar e que favoregam 0s processos de
salde e a qualidade das experiéncias de aprendizagem criadas (p.138).

No estudo de Ribeiro e Justras (2006), na mesma direcédo do de Musis e Carvalho (2010),
a afetividade se coloca como um componente importante para uma melhor relacéo educativa e,
dessa forma, “consequentemente, a aprendizagem dos contetidos escolares” (p.44).

Outro aspecto apontado por Musis e Carvalho (2010) trata da representacdo social do
professor em relacdo ao aluno com deficiéncia, o que eles observam € que essa representacao
ainda se apresenta ancorada na ideia de normalidade, fato que, na opinido dos autores, nao
favorece as préaticas inclusivas. Avila, Tachibana e Vaistserg (2008), numa perspectiva
psicanalitica, por meio de uma entrevista grupal com 12 docentes de cursos de Letras e de
Pedagogia, numa abordagem de pessoalidade coletiva, revelou a angustia dos professores
devido a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia e uma concep¢do maternal, baseada na
ideia de que ele deve ser cuidado pela mée. Dessa forma, o ambiente comum néo seria o lugar
mais adequado para ele, que ¢ “visto como um ser humano cheio de limitagcdes a serem
superadas, do ponto de vista técnico, além de um individuo em sofrimento emocional profundo”

(p. 161).
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Esses dados nos chamam a atencéo porque a pesquisa realizada por Oliveira (2002) com
23 professores de educacdo especial, apontou que 87% dos professores ainda concebem a
deficiéncia no plano individual, fixando no aluno o dnus de ser deficiente, seja por condicdes
individuais (47,8% dos professores), seja por causas psicossociais (39,2%) e apenas 13% deles
possuem uma representacao interacional da condigdo de deficiéncia, considerando a complexa
interacdo entre individuo e audiéncia na interpretacdo da deficiéncia. Certamente, essa visao
compromete a préatica pedagdgica: se o problema esta no aluno ou nas suas condi¢des de vida,
0 que pode a escola ou o professor fazer? Isto, do ponto de vista pedagogico e da formacéo
humana, € extremamente grave, pois imobiliza, transfere para outras instancias o que seria o
compromisso e o papel da escola.

Numa pesquisa conduzida por Martins; Abreu e Rozek (2020) tiveram destaque as
publicacBes que investigaram as representaces dos professores sobre a Educacdo Inclusiva.
Entre 28 estudos empiricos sobre as atitudes dos professores a respeito da Educacao Inclusiva,
foram considerados, para a analise qualitativa, 16 publicacdes, as quais focalizaram alunos com
deficiéncia.

A maioria destes teve como objetivo caracterizar as crencas dos professores (ou, em
alguns casos, também de diretores e futuros professores) sobre o processo de inclusdo escolar,
envolvendo aspectos como a representacao sobre o conceito de Educacéo Inclusiva, desafios e
dificuldades implicadas no processo de incluséo e crengas sobre a efetividade da Educacao
Inclusiva. (MARTINS; ABREU; ROZEK; 2020).

Outro objetivo dos estudos conduzido por Martins; Abreu e Rozek (2020), foi descrever
as representacdes dos educadores sobre as pessoas com deficiéncia, incluindo, por exemplo,
como definiam a deficiéncia. Por fim, outras duas pesquisas investigaram em que medida a
formacédo contribui para a mudanca das crencas dos professores sobre o processo de incluséo,
seja na formacao inicial ou em cursos especificos de formacgdo continuada.

A partir da andlise de contetdo dos artigos, Martins; Abreu e Rozek (2020),
descreveram sobre as representacdes sociais dos professores sobre a educacéo inclusiva, as
pessoas com deficiéncia, a efetividade da educagdo inclusiva e os fatores determinantes na
efetividade dos processos inclusivos:

1) a definicdo de Educacéo Inclusiva: acredita-se que esta relacionada a socializacéo
da pessoa com deficiéncia. Incluir significa muito mais compartilhar o mesmo espaco fisico e
conviver com 0s outros e mostrar-se prestativo na escola. Associa-se a ideia de que os alunos
com deficiéncia e sem deficiéncia podem aprender, de modo que o papel da educacdo inclusiva

seria muito mais viabilizar a convivéncia do gque a aprendizagem e o desenvolvimento efetivo
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desses sujeitos. Perspectiva sustentada em uma ideia de ensino e aprendizagem como processos
burocraticos, que delimitam, massificam e padronizam o desenvolvimento humano. Ou seja,
que desconsideram 0s processos subjetivos singulares dos sujeitos implicados no ensinar e no
aprender;

2) pessoa(s) com deficiéncia: predominio de um viés individual, bioldgico,
patologizante. Enfase nos aspectos como seu diagndstico cientifico, seja como critério de
organizacdo de turmas homogéneas em escolas regulares. Vinculacdo da deficiéncia as nocdes
de incapacidade, diferenca e anomalia. A deficiéncia é vista como algo inerente ao sujeito, que
Ihe pertence, ligado a uma patologia, cuja origem estaria em processos biologicos;

3) a efetividade da Educacéo Inclusiva: negacdo em relacdo a incluséo. Os professores
geralmente tinham como base um viés individual-biol6gico-patologizante sobre a deficiéncia.
Essa visdo fatalista sobre a deficiéncia acaba retirando da escola regular a possibilidade de
ensinar o aluno, sendo os espacos especializados, com recursos e profissionais especificos,
vistos como Unica saida;

4) os fatores determinantes na efetividade dos processos inclusivos: os professores
reivindicaram condicBes concretas para que a educacdo se torne efetivamente inclusiva, indo
além dos aspectos legais. O interesse politico surgiu como um fator determinante nesse
processo, no sentido de que ndo basta impor a inclusdo dos alunos com deficiéncia na escola
regular, é preciso avaliar as condicdes reais do sistema educacional para tanto. Do ponto de
vista pedagogico, o que se percebe é a predominancia da boa vontade individual de professores.
algo importante que apareceu em alguns estudos diz respeito ao investimento na pessoa do
professor como fator determinante para a efetividade dos processos inclusivos.

Gomes e Gonzélez Rey (2007, p. 412) também ressaltam essa questdo ao se referirem a
“instrumentalizagdo e a racionalizag¢do dos elementos de sentidos subjetivos, que sdo singulares
e individuais”. Para os autores, sO sera possivel mudar as posturas profissionais frente ao
processo de inclusdo se levarmos em conta a singularidade dos professores, bem como, as
representacdes sociais que constituem o carater subjetivo de sua personalidade, como bem
descrito por Moscovici (1975).

A titulo de andlise reflexiva dos estudos sobre conhecimentos e representagdes dos
professores, Martins; Abreu e Rozek (2020), indicam que ainda ha muito a ser feito para que
processos educacionais inclusivos, de fato sejam implementados com coeréncia aos seus
principios fundamentais. Conhecimentos empobrecidos ou representacdes equivocadas sobre o

conceito de educacdo inclusiva ainda estdo presentes, de modo que seu carater humanitario é
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muito mais ressaltado do que seu carater educacional. Isso se ancora em concepcdes de sujeito,
de deficiéncia e de ensino e aprendizagem marcadas pela padronizagéo e universalizacao.

Em defesa da construcdo da cultura inclusiva, Dantas (2018) e Chahini (2016) advogam
que o compartilhamento do mesmo ambiente é propicio para que os alunos com deficiéncia
possam interagir com os demais colegas e alcancar a autonomia. Omote (2016) cita que, para
que isso ocorra, é imprescindivel enfrentar as situacdes desfavoraveis oriundas de crencas,
sentimentos e atitudes em relacdo a pessoa com deficiéncia, situacGes estas muitas vezes
veladas (ARAUJO; ARAUJO; ARAUJO, 2016) e que podem se configurar em esteredtipos, o
que s6 aumentaria os obstaculos para o aluno com deficiéncia (SALES; MOREIRA; COUTO,
2016). Para Chahini (2016), representacOes sociais equivocadas, tendem a constituir-se em
atitudes desfavoraveis em relacdo a educacdo inclusiva, podem aumentar as dificuldades de
pratica-la, ou seja, de oferecer a inclusdo. (MARTINS; ABREU E ROZEK, 2020).

Estudo realizado por Bermudez e Antola (2020), colocam que apesar de um marco
regulatorio no Uruguai desde 2010, com garantias a equalizacao de oportunidades para pessoas
com deficiéncia, tais requisitos legais ndo modificaram a pratica de ensino em sala de aula.
Desenvolveram pesquisa com 0 objetivo de conhecer as atitudes dos professores a fim de
entender sua predisposicao para atuar e fazer uma proposta para intervengdo em sala de aula
que aborda a diversidade. O estudo envolveu 42 professores do ensino fundamental de centros
educacionais publicos, localizados em localidades rurais e urbanas no Uruguai, aplicando a
escala de atitudes em relacdo as pessoas com deficiéncia (VERDUGO, ARIAS & JENARO,
1992). Bermudez e Antola (2020), concluiram haver relacdo estatisticamente significativa entre
o treinamento inicial de professores em relacdo a atitude geral, envolvimento pessoal e
reconhecimento e ou negacao de direitos de pessoas com deficiéncia.

Em um ensaio tedrico, Vieira e Omote (2021) discutiram sobre as atitudes sociais dos
professores frente a educacdo inclusiva, no qual inferem que “Os professores representam a
peca principal no processo de educacdo escolar. Como todo ser humano, os professores
constroem conhecimento a respeito do mundo e das pessoas ao redor”. Representagdes
constituidas e enraizadas em “[...] concepgoes, atitudes sociais, crencas e expectativas.”
(VIEIRA e OMOTE, 2021).

Concebe-se, por exemplo, um viés em determinados contextos de que “Atitudes
docentes podem decorrer de sua experiéncia pratica e podem ser influenciadas por percepcoes
equivocadas, preconceitos, valores ou experiéncias anteriores positivas ou negativas”. (VIEIRA
e OMOTE, 2021). De modo, que se pode argumentar, com base em Jodelet, (2001), que atitude

social, tem a sua ancoragem na representacao social, considerando ser, a representacéo social
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um saber pratico que liga um sujeito a um objeto, com determinados elementos e relacdes; a
qual é sempre representacdo de alguma coisa (objeto = deficiéncia) e de alguém (sujeito =
pessoa com deficiéncia). Tem uma relacdo de simbolizacéo (deficiente) e de interpretacdo (que
Ihe confere significacbes = incapacitado = limitado = indesejavel) com seu objeto que faz da
representacdo uma construcao e expressao do sujeito.

Num estudo conduzido por Saloviita (2018) do Departamento de Formacdo de
Professores, Universidade de Jyvaskyla, Jyvaskyla, Finlandia, apontou que as atitudes positivas
do professor sdo essenciais para 0 sucesso da educacéo das pessoas com deficiéncia em salas
de aula regulares. O estudo pesquisou as atitudes dos professores em relacéo a inclusdo usando
uma grande amostra nacional e a Escala de Atitudes dos Professores em relagdo a Incluséo
(TAIS). 1.764 professores finlandeses do ensino basico participaram da pesquisa por e-mail.
Foram 824 professores de sala de aula, 575 professores de disciplinas e 365 professores de
educacéo especial. O resultado apontou que os professores da sala de aula pontuaram abaixo e
os professores da disciplina significativamente abaixo, o ponto médio neutro da escala. As
pontuacdes médias dos professores de educacao especial ficaram acima do ponto médio.

O resultado foi revelador e preocupante, ja que cerca de 20% dos professores eram fortes
oponentes da incluséo e somente 8% eram fortes defensores. As atitudes em relagdo a inclusdo
tiveram apenas associacfes fracas com outras variaveis que nao a categoria de professor. A
orientacdo para o trabalho e a autoeficécia dos professores tiveram baixas associagdes com suas
atitudes em relacdo a inclusdo. Os resultados ilustram o clima de atitude dos professores em
relacdo a inclusdo e indicam o potencial existente para mudancas nas politicas.

Portanto, a formacdo de professores, desde a inicial a formacdo continuada, precisa
levar em consideracdo, varidveis pessoais que constituem a subjetividade, no sentido de
apreender as representacdes sociais ja estruturadas em relacdo as pessoas com deficiéncia e a
educacdo destas em ambientes escolares inclusivos. As atitudes sociais favoraveis a incluséo,
representam ancoragem cognitiva a mobilizacdo dos conhecimentos e recursos disponiveis para
a constitui¢do da educacdo inclusiva. (VIEIRA e OMOTE, 2021). Por isso, Omote (2016, 2021)
ressalta que a formacéo de professores, se enrede numa abordagem curricular sobre incluséo,
convivéncia e interacdo, como forma de promover atitudes sociais favoraveis em relacdo a
incluséo.

A formacéo inicial, continuada e a permanente para a educacédo inclusiva, exige uma
postura protagonista de professoras e professores no processo de ensino e aprendizagem e

concomitantemente, acdes colaborativas no seu principal 16cus de formacao que é a escola.



42

A atitude social frente a deficiéncia e as pessoas com deficiéncia, tem como principio a
compreensdo de que “ha diferengas e hé igualdades, e nem tudo deve ser igual nem tudo deve
ser diferente, [...] & preciso que tenhamos o direito de ser diferente quando a igualdade nos
descaracteriza e o direito de ser iguais quando a diferenca nos inferioriza.” (MANTOAN, 2000,
p. 8). Atitudes sociais humanizadas e que primam pela alteridade se forjam no reconhecimento
da diferenca, do ser diferente, da diversidade, da heterogeneidade, da dessemelhanga enquanto
incompletude do Humano ou do Humano ser reivindica a alteridade como meio de dialogo. O
futuro de uma educacdo verdadeiramente inclusiva depende de uma mudanca cultural que apoia
e nutre diferengas e vé& o sucesso através de uma lente ndo focada na padronizacdo, mas na
diversidade.

Ao se referir sobre a formacéo de futuros educadores, Omote (2001), ressalta que estes
precisam ter oportunidades que os levem a reflexBes e analises criticas sobre suas
representagOes sociais de pessoas com deficiéncia, com base em crengas e sentimentos
equivocados sobre deficiéncia, além do envolvimento com a constru¢do de uma nova ordem
social envolvendo essas pessoas, necessarios a mudanca na mentalidade da sociedade como um
todo e na construcdo de uma sociedade genuinamente inclusiva, justa e igualitaria. Ainda
segundo o autor, ultimamente todos os setores da sociedade estdo, de alguma forma,
preocupados com a questdo da inclusdo e da oportunidade de acesso das minorias
tradicionalmente excluidas. E isso pode representar um salto qualitativo em direcdo ao
atendimento mais cidadao aos deficientes.

Abordar as atitudes sociais como principio formativo necessario a praxis docente,
envolve algumas consideragdes necessarias sobre as tensdes fundamentais centradas em torno
do poder-saber profissional de professoras e professores e de um discurso cultural dominante
sobre o qual se situa a aprendizagem do numeramento na escola, bem como, na analise critica
acerca do conceito de deficiéncia e pessoas com deficiéncia definido pelas politicas pablicas de
formacé&o docente.

No panorama atual, a educacdo de pessoas com deficiéncia € amplamente vista como
dominio de especialistas. Isso pode levar a suposicdo de que, se alguém ndo tiver essa
especializacdo, ndo tem capacidade para atender as necessidades dessas pessoas e,
consequentemente, ndo Ihe cabe também o compromisso com a Educacéo Inclusiva.

Trata-se de panorama equivocado e limitante a institucionalizacdo da educacao
inclusiva com énfase no ndo acolhimento a diversidade, e que reclama por reformulacdo do
pensamento pedagogico na formacdo docente, de forma a elaborar processos de

desenvolvimento de um sistema onde cada professor & um professor inclusivo.
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A este respeito, afirmam Crochik et al (2009, p. 44):

Entendemos que a implantagdo da educagdo inclusiva é importante na luta por uma
sociedade mais justa, mas néo devemos desconsiderar os limites da educagéo atual no
que se refere a formagdo, devido as prdprias condicoes objetivas. Isso implica a
necessidade de mais do que somente a inclusdo das minorias antes segregadas da
escola regular, a necessidade de nos preocuparmos também com a qualidade da
educagdo e com 0 quanto esta atualmente contribui para formar individuos
efetivamente criticos. Se a critica se relaciona com a possibilidade de uma sociedade
mais justa, e, se possivel, justa, 0 convivio com minorias discriminadas ja constitui
em um elemento formador.

O que significa ser essencial preparar todos os professores para trabalharem em salas de
aula inclusivas, e igualmente importante fornecer desenvolvimento profissional adequado em
processos de formacdo permanente perpassados pela pedagogia da diversidade, cuja matriz
referenciada na atitude social frente a educacdo inclusiva para pessoas com deficiéncia, se
constitua na reflexdo critica sobre ser um professor inclusivo. Um processo que se define na

seguinte postura:

[...] nem aceitar, muito menos tolerar diferencas, mas sim produzir diferencas. H4 uma
incessante forma de vida que é produzida pelos diferentes que é preciso estar atento
para aproveitar. Ou seja, a educacdo s6 serd inclusiva se prestar a exterioridade, ou
seja, se ‘estes novos alunos’ envergarem a escola com suas diferencas, ¢ a
modificarem. E a0 mesmo tempo, teremos uma educacdo inclusiva quando tais
criangas e jovens puderem passear a céu aberto com toda a exuberéncia de suas
diferencas. (ABRAMOWICZ apud CROCHIK, 2011, p. 82).

Nesse sentido, a necessidade de formacéo de professores para a educacdo inclusiva,
numa perspectiva centrada em direitos humanos e nos Estudos da Deficiéncia, enquanto
paradigma tedrico-conceitual, sdo alternativas apontadas para ampliar conhecimentos tedricos
e técnicos, além de aprofundar suas reflexdes sobre crencas e atitudes, com a finalidade de
assegurar uma pratica pedagogica qualificada, que promova uma aprendizagem significativa e
inclusiva.

Portanto, abordar as atitudes sociais como principio na formacao de professores para a
educacdo inclusiva faz todo o sentido e adquire significado quando Omote (1990, p. 169) nos
esclarece que as pessoas podem nao estar suficientemente “[...] conscientes das inimeras e
complexas influéncias que suas percepc¢des em relacdo as deficiéncias sofrem em funcdo de
suas historias passadas, dos seus modos de inser¢do na sociedade e das relagcbes com as pessoas
com deficiéncia”.

Atitudes favoraveis a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia sdo consideradas
essenciais, pois sdo constituidoras da faculdade do professor de valorizar a diferenca e a

heterogeneidade, de colocar-se no lugar do outro e ser favoravel a Educacéo Inclusiva.
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O Manual para garantir incluséo e equidade na educagédo (UNESCO, 2019) com base
em pesquisas em nivel global junto aos ministérios da educacao sobre varidveis que influenciam
a educacao inclusiva, afirma que “[...] muitos fatores podem trabalhar para facilitar ou inibir
praticas inclusivas e equitativas nos sistemas educacionais. Alguns desses fatores sdo: atitudes
e habilidades dos professores, infraestrutura, estratégias pedagdgicas e o curriculo.” (UNESCO,
2019, p. 13. Grifo da autora).

De modo que, abordar a acessibilidade atitudinal, por meio de programas e praticas de
sensibilizacdo e conscientizacdo sobre a convivéncia na diversidade humana, tende a resultar
em quebra de preconceitos, estigmas, esteredtipos e discriminagdes

Nesse sentido a atitude social de professores em interacdo com alunos com deficiéncia,
pode ser considerada como um dos principios formativos na elaboracdo de politicas pablicas
de formacdo docente, por tratar-se de componente que transcende o didatico-pedagdgico e
transborda em conceito moral, ético, afetivo, emocional. RelagBes sociais e interpessoais
acolhedoras na sala de aula e em toda a comunidade escolar é um importante requisito para a
constituicdo de um ambiente educacional inclusivo.

Essa proposicédo sobre a atitude social frente a educacéo inclusiva, em esséncia significa
refletir sobre a constitui¢ao de processos politicos e pedagogicos efetivos para “[...] transformar
as escolas publicas em instituicGes acolhedoras e sensiveis, capazes de responder de maneira
humana e eficiente as necessidades e habilidades especificas de todos os alunos.” (STANBACK
& STANBACK, 1999, p. 7). De modo que a educacdo inclusiva, enquanto fendmeno
educacional transformador envolve mais do que a renegociagdo e a reorganizagao “dos limites
e das estruturas da educagéo especial e regular, a insercdo de alunos com deficiéncia em turmas
de ensino regular, a maneira pela qual avaliamos as necessidades e as habilidades dos alunos e
0s instruimos, ou de que forma organizamos o dia escolar.” (Idem)

De fato, ambientes acessiveis e tecnologias assistivas, por exemplo, sdo essenciais a
educacao inclusiva, mas [...] também envolve, e isto pode ser ainda mais importante, o repensar
de nossas atitudes e crencas sobre as criangas, sobre a educacao, sobre a atmosfera e sobre a(s)
cultura(s) das escolas [...] (STANBACK & STANBACK, 1999, p. 7). Um dos fatores que
influenciam fortemente o desenvolvimento de modelos inclusivos para a diversidade nas
instituicOes educacionais sdo as atitudes da comunidade escolar e sobre como a diversidade é
conceituada, como é avaliada emocionalmente e como é respondida.

Conforme preconiza Omote (2016, p. 14):

As atitudes sociais se definem em relagdo a um determinado alvo, referido por objeto
atitudinal e constituido por algum objeto social, como uma categoria de pessoas ou
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uma instituicdo social. A atitude social em relacdo a Educacdo Inclusiva apresenta
uma estrutura multidimensional e condicionada as crencas sobre deficiéncias e as
Pessoas com Deficiéncia. Assim, pode-se falar em atitudes sociais em relacdo a
pessoas com uma determinada deficiéncia ou em relag8o a incluséo.

A categoria das atitudes sociais é tema de estudo da psicologia social, cuja elaboragdo
conceitual se enreda pela analise do comportamento humano. A partir da leitura de Rodrigues
(1973; 2009), pode-se definir as atitudes sociais como predisposi¢fes a comportamentos em
determinadas situacOes, derivadas de valores internalizados durante o processo de
desenvolvimento de cada pessoa, ndo observadas diretamente, mas sim inferidas. Representam
gostos e desgostos, afinidades e aversdes por determinadas situacGes. De ordem intima,
desempenham func¢des especificas para cada pessoa, servindo como ajuda a formacéo de ideias
mais estaveis da realidade e servem de base para situagfes sociais importantes. Enquanto
organizacao duradoura de crencas e cognigdes em geral, a atitude social é dotada de carga
afetiva pré ou contra um objeto social definido, que dispde a uma agdo coerente com as
cognicdes e afetos relativos a esse objeto.

Sobre a atitude social, ainda conforme Rodrigues (2009), no caso de ndo gostarmos de
pessoas pertencentes a um determinado grupo, necessariamente temos uma série de
pensamentos relativos a tal grupo e, ao encontrarmos um membro desse grupo, manifestamos,
por meio de acBes especificas, que com ele ndo simpatizamos. A explica¢do para essa reacao
determinada, explica Rodrigues (2009) ocorre, por que os elementos como afeto, cognicédo e
comportamento, influenciam-se mutuamente, pois, hd uma tendéncia a fazer com que esses
elementos sejam coerentes, isto €, se somos contra algo, temos um pensamento acerca desse
algo que justifica ou explica nosso sentimento negativo e, em consequéncia, tendemos a nos
comportar de forma hostil em relacéo a tal objeto.

Durante as relagBes interpessoais surgem manifestacdes de varios fendmenos
psicoldgicos como os afetos e desafetos, dentre os quais, as formacgdes de atitudes, esteredtipos,
preconceitos, cooperacdo, competicdo etc. (RODRIGUES, 2009). Ainda em rela¢do ao assunto,
as pessoas com preconceitos contra determinados grupos s6 veem neles manifestagdes que se
coadunam com sua Vvisdo preconceituosa e passam por cima de tudo o que contradiz tal visao
(RODRIGUES, 2009).

Vieira (2014) ressalta que as atitudes sociais sdo compostas por componentes
cognitivos, afetivos e comportamentais e qualquer modificagdo em um desses componentes

afeta todo o sistema, o que pode resultar em uma mudanca das atitudes.
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De acordo com Ribeiro, Sim@es e Paiva (2017) os atores sociais carregam consigo
elementos historicos que trazem opiniBes e vivéncias coletivas que repercutem na construcao
cultural, social e politica dos sujeitos.

As atitudes sociais assim como outras variaveis ndo imediatamente visiveis tais como
as crencas, os valores e as concepcoes de ensino e aprendizagem, podem determinar a qualidade
da relagéo interpessoal entre o professor e o aluno, podendo comprometer o processo inclusivo
de ensino e aprendizagem (FONSECA-JANES; OMOTE, 2015). Omote, Baleotti e Chacon
(2014) destacam que um professor com atitudes sociais desfavoraveis em relacdo a inclusao,
dificilmente consegue enfrentar o desafio de promover ensino de qualidade.

A efetivacdo dos ideais da educacgéo inclusiva pode ocorrer por meio da construcéo de
atitudes sociais favoraveis a inclusdo, uma vez que estas podem organizar ou reorganizar
crencas e cognicoes sobre as diferencas, direcionar a afetividade de modo a ser favoravel com
relacdo as diferencas e, principalmente, direcionar a acdo para a aceitagdo das diferencas.
Assim, as atitudes sociais se constituem como bons preditores das agdes que sdo direcionadas
ao objeto atitudinal (FONSECA-JANES; OMOTE, 2015, p. 5).

Omote (1990, p. 168), afirma ser necessario estudar as suposi¢oes e crencgas das pessoas
que reconhecem outras como deficientes e, por isso, tratam-nas de modo distintivo, pois “[...]
0 processo de julgamento e interpretacdo que as pessoas comuns fazem das deficiéncias e das
caracteristicas dos deficientes deve ser incluido no estudo das deficiéncias como parte
integrante e crucial do fendmeno”.

Portanto, abordar as atitudes sociais frente a educacdo inclusiva, a partir das premissas
da teoria historico-cultural de Vigotski, faz todo o sentido e adquire significado quando Omote
(1990, p. 169) nos esclarece que as pessoas podem ndo estar suficientemente “[...] conscientes
das inumeras e complexas influéncias que suas percepcdes em relacdo as deficiéncias sofrem
em funcdo de suas histérias passadas, dos seus modos de insercao na sociedade e das relacfes
com as pessoas com deficiéncia”.

Por quanto, parece razoavel interpretar as inter-relacdes entre atitudes sociais e 0 campo
da formagao para a educacdo inclusiva, “perpassado pelo olhar, sentir e pensar dos professores.”
(SADAO, 2016, p. 14), tendo como pano de fundo a categoria da consciéncia formulada na
teoria historico-cultural.

Na premissa histérico-cultural de interpretacdo da consciéncia como uma forma especial
de organizagdo do comportamento do homem, uma forma que se fundamenta no social, na
histéria e na cultura, permite a compreensdo da atitude social, como comportamentos

socialmente expressivos e, que envolve 0s aspectos cognitivos, simbdlicos, emotivos e sociais
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de como os professores dao sentido as facetas da deficiéncia e das pessoas com deficiéncia. 1sso
ocorre porque cada forma de comportamento cultural e, num certo sentido, resultado do
desenvolvimento histérico da humanidade, adquire uma forma adequada de adaptacdo a esse
tipo de comportamento (VIGOTSKI, 1989).

O comportamento humano é uma luta que ndo se interrompe em nenhum momento, a
qual se integram realidade e totalidade do individuo, afirma Vigotski (1989), um fendmeno
psicolégico que precisa ser considerado em sua integralidade, a partir de sua relacdo com a
personalidade e com as vivéncias reais de cada sujeito humano em seu contexto material de
existéncia. A realidade historica e cultural colabora na constituicao do sujeito — o que significa
que os fatores sociais, culturais, histéricos, econdmicos e politicos que permeiam a realidade
influenciam a constituicao do sujeito e de sua subjetividade, influenciando sua forma particular
de se relacionar com o mundo, de modo que, todas as relacdes interpessoais interferem na
constituicdo do sujeito e na formagdo dos sistemas psicoldgicos, bem como na construgdo da
prépria consciéncia.

Embora as atitudes possam ser pensadas como processos individuais internos, elas ligam
cada pessoa a um mundo social de outras pessoas, atividades e questdes, incluindo pessoas que
estdo ativamente engajadas em ajudar a formar ou mudar atitudes. Assim, as atitudes fazem
parte de uma estrutura pela qual interpretamos nosso ambiente social. Argumenta-se, entdo, que
as atitudes sociais frente a educacéo inclusiva, sdo constituidas no cerne das relagfes sociais
mediatizadas pelos signos culturais presentes em contextos sociais nos quais as pessoas
encontram sentimento de pertenca.

De posse desta consideracdo, e, postulando a possibilidade de atuar no sentido da
constituicdo de atitudes sociais positivas em relacdo a deficiéncia e as pessoas com deficiéncia
imersas em contextos educacionais inclusivos, concerne-se possivel pensar, a partir da teoria

historico-cultural de Vigotski, cujos postulados argumentam que,

[...] no desenvolvimento cultural da crianca toda funcédo aparece duas vezes: primeiro,
em nivel social, e mais tarde em nivel individual; primeiro entre pessoas
(interpsicoldgico), e depois no interior da propria crianga (intrapsicolégico). Pode-se
aplicar isto igualmente & atencdo voluntaria, a memoria logica e a formacdo de
conceitos. Todas as funcdes psicoldgicas se originam como relag8es entre 0s seres
humanos. (VIGOTSKI, 1995, p. 150).

A possibilidade de aplicabilidade de constituir as atitudes sociais numa relacdo dialética
entre o interpsicologico, ou seja, mediatizado pelos signos presentes na cultura, como por

exemplo, o conceito de deficiéncia, de tal modo a influenciar o intrapsicologico, sendo este
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dado na dimensao dos processos educacionais, abre possibilidades para ressignificar as atitudes
sociais frente a educacdo de pessoas com deficiéncia.

Cabe assim, a proposicéo de abordagens tedrica formativa de professores, num dos mais
relevantes postulados vigotskiano, que reside na compreensdo da deficiéncia ndo como um
"impedimento biolégico com consequéncias psicologicas”, mas como um fendmeno
sociocultural do desenvolvimento.

Vygotsky argumentou que uma deficiéncia é percebida como uma "anormalidade”
apenas quando e se é trazida para o contexto social, de forma que o cérebro, o olho, o ouvido
ou membros humanos ndo sdo apenas orgaos fisicos, 0 comprometimento de qualquer um
desses 6rgdos "leva a uma reestruturacdo das relacGes sociais e a um deslocamento de todos 0s
sistemas de comportamento” (VIGOTSKI, 1983, p. 63). Além disso, a deficiéncia varia
psicologicamente em diferentes ambientes culturais e sociais, por exemplo, “a cegueira da filha
de um fazendeiro americano, do filho de um proprietario de terras ucraniano, de uma duquesa
alema, de um camponés russo, de um proletario sueco - todos esses sdo fatos psicologicamente
inteiramente diferentes” (VIGOTSKI, 1983, p. 70).

Outro argumento interessante do ponto de vista da sobrevivéncia, a cegueira, no mundo
da natureza, € um comprometimento mais grave do que a surdez. No mundo social, no entanto,
a surdez é uma deficiéncia mais grave, pois impede o dominio da fala, bloqueia a comunicacao
verbal e impede a entrada no mundo da cultura. Portanto, ser surdo ".... perturba as conexdes
sociais de uma pessoa de uma maneira mais substancial do que a cegueira” (VIGTOSKI, 1983,
p. 77). Logo, do ponto de vista social, o problema primario de uma deficiéncia ndo é a
deficiéncia sensorial ou neuroldgica em si, mas suas implicagdes sociais, pois, “qualquer
deficiéncia fisica... ndo s6 altera a relacdo da crianca com o mundo, mas sobretudo afeta sua
interagdo com as pessoas”.

Na premissa vigotskiana, qualquer defeito organico revela-se como uma anormalidade
social no comportamento e, embora afirme que ndo ha ddvida de que a cegueira e a surdez em
si sao fatores bioldgicos, defende que o professor “deve lidar ndo tanto com esses fatores
bioldgicos por si s6, mas sim com suas consequéncias sociais”, de tal forma que ao se colocar
“ diante de n6s um menino cego como objeto de educacgdo, entdo € necessario lidar ndo tanto
com a cegueira em si, mas com aqueles conflitos que surgem para uma crianca cega ao entrar
na vida" (VIGOTSKI, 1983, p. 102).

Defende-se ainda que a constituigéo de atitudes sociais positivas em relacdo a educacéo,
aborde a deficiéncia no contexto do paradigma da natureza social da deficiéncia, proposto por

Vigotski (1983), com base nos conceitos de "deficiéncia primaria”, "deficiéncia secundaria” e
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suas interacdes. A relevancia destes conceitos reside na ideia de que a deficiéncia "priméria” é
uma deficiéncia orgéanica devido a fatores bioldgicos, enquanto a deficiéncia "secundéria”
refere-se a distor¢Bes das funcbes psicoldgicas superiores devido a fatores sociais. Importa
saber, que a deficiéncia organica impede que uma crianca domine algumas ou a maioria das
habilidades sociais e adquira conhecimento em um ritmo adequado e de forma aceitavel. No
entanto, € o meio social da crianca que modifica seu curso de desenvolvimento e leva a
distorcdes e atrasos.

Desse ponto de vista, cita-se como exemplo, os sintomas como infantilismo
comportamental ou primitivismo de reacGes emocionais em individuos com deficiéncia mental
sdo considerados condi¢cdo de deficiéncia secundaria, adquiridos no processo de interacao
social. Vigotski (1989) apontou que, do ponto de vista educacional, o problema priméario de
uma deficiéncia ndo é o comprometimento organico em si, mas suas implica¢cfes sociais, uma
vez que, uma alteracdo organica é reconhecida pela sociedade como uma anormalidade social
no comportamento. Argumenta-se, pois, que as expectativas e atitudes do meio social e as
condicdes criadas pela sociedade influenciam o acesso da pessoa com deficiéncia a
conhecimentos, experiéncias e oportunidades socioculturais de adquirir as ferramentas
psicoldgicas necessarias para 0s processos de aprendizagem que lhe sdo especificos. Omote (et
al, 2005) argumentam que:

A importancia do estudo das atitudes sociais ndo esta apenas na sua associagdo com o
comportamento, mas também porque elas indicam as definigdes do problema,
mantidas pelos membros de uma coletividade, e servem de quadro de referéncia
dentro do qual ocorrem comportamentos direcionados ao objeto atitudinal (Altman,
1981). A partir da compreensdo das atitudes sociais dos professores em relacdo a
inclusdo, é possivel ter alguma ideia das condutas que eles adotam em suas salas de
aula. Bender, Scott e Vail (1995) evidenciaram que os que tém atitudes negativas em
relagdo a inclusdo utilizavam estratégias de ensino inclusivas com menos frequéncia
do que os com atitudes positivas (OMOTE et al, 2005, p. 388).

Mudar atitudes negativas da sociedade em relacdo as pessoas com deficiéncia deve ser
um dos objetivos dos educadores, ja argumentava Vigotski em seus postulados datados de 1934.
A busca por processos educacionais que considerem o potencial e caracteristicas qualitativas
na educacdo de pessoas com deficiéncia é a espinha dorsal da abordagem vigotskiana.
Perspectivas tedricas que possibilitam compreender a singularidade qualitativa do
desenvolvimento de uma pessoa com deficiéncia mediada por um fator tdo poderoso como a
implicacdo social da deficiéncia. Ele escreveu: "Uma crianca cujo desenvolvimento é impedido
por uma deficiéncia ndo € simplesmente uma crianga menos desenvolvida do que seus pares;

pelo contrario, desenvolveu-se de forma diferente”. (VIGOTSKI, 1983, p. 96).
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A atitude social frente a educacéo inclusiva, encontra em Freire (1977) uma referéncia
emocional interessante, quando este argumentou “que quem ensina, aprende a ensinar e, quem
aprende, ensina a aprender”, introduzindo o ideia de reaprender, enfatizando também que néo
se trata apenas de aprender a aprender, a fazer, a conviver. E algo além de “aprender o porqué”.
Ele propde uma mudancga de paradigma, levando em conta que todos os seres humanos séo
incompletos e inacabados, completando-se na interagdo com os outros. Ciente desse processo,
0 ser humano é movido pela esperanca, precisa de sonhos e utopia para viver plenamente.

No sentido de que as atitudes sociais sao forjadas no tensionamento das interrelacdes
que se estabelecem em contextos mediados por signo, como por exemplo, a sala de aula,
Vigtoski também argumentou que o professor deve ser um mediador entre o sujeito que aprende
e 0 saber. No sentido de que a “[...] media¢ao consiste nas acdes de um agente intermediario
em um relacionamento. A interacdo entre 0 homem e o mundo ndo é uma relacdo direta, mas
fundamentalmente mediada.” (VIGOTSKI, 1984, p. 127).

O conceito de mediacdo de Vygotsky, coincide com o que Larrosa e Skliar (2002)
sugerem quando discutem a ideia de uma pedagogia do dialogo, da harmonia, da empatia, ndo
para acabar com as diferencas, mas manter a tensdo entre eles, entendendo que é da tenséo que
surge a criacdo de algo novo e a possibilidade de uma nova ordem, que subverte o caos. N&o se
trata de caracterizar o que €é diversidade e quem comp@e, mas para entender melhor como as
diferencas fazem os seres humanos.

Argumenta-se, que os processos de constituicdo de atitude social frente a educacéo,
precisa pautar-se na constancia interrogativa sobre os sentidos de “igualdade e desigualdade” e
“diversidade e diferenca”, de forma a combater circunstancias em que imperativos do tipo
“educar na diversidade respeitando a identidade de cada um, aceitar a diferenca a partir da
igualdade entre os seres humanos” (FERRE, 2001, p.197) passam a indicar retoricas vazias,
facilmente assimilaveis e possiveis de serem ditas, por qualquer um, sem a assuncao de maiores
COmMpPromissos.

Nesse sentido, concorda-se com a Larrosa e Skliar (2002) quanto a dualidade paradoxal
presente em discursos dirigidos as pessoas com deficiéncia em termos de “igualdade e
desigualdade” e “diversidade ou diferenca”, aos quais cabe distingdo em seus significados
conceituais e discursivos, pois, a “igualdade” ¢ significativa e politica quando se refere ao
movimento contrario a desigualdade, quando se instala para romper a simetria das
representagdes culturais e a desastrosa distribui¢do dos recursos humanos e materiais.

Mas, quando a igualdade se estabelece como normalizacdo, como sistema de poder
estabelecido a partir de uma perspectiva (con)céntrica, ndo podemos sendo voltar a
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lembrar as tragicas pressdes “para/de ser iguais” que a maioria de sujeitos e de
comunidades sofreram durante séculos. A “diferenga”, como termo cultural ¢ —
politico — opde-se, pelo contrério, ndo a igualdade, mas, sim, a mesmidade, ao fato de
somente poder ser um mesmo, a negar que exista algo/alguém fora de nés mesmos, a
ndo nos reconhecermos nos outros, a ndo ser, justamente, em nGs MesmMos
(LARROSA e SKLIAR, 2002, p. 36).

Por fim, argumenta-se que a constituicdo de atitudes sociais positivas em relacdo a
educacéo inclusiva da pessoa com deficiéncia, pode ser apreendida no sentido da pedagogia do
dialogo, da harmonia, da empatia, proposta por Larrosa e Skliar (2002), um fazer pedagdgico
que ndo chegue ao ponto acabar com as diferencas, porém, que mantenha a inquietacéo entre
as duas, compreendendo que é da tensdo que surge a cria¢do de algo novo e a possibilidade de
uma nova ordem, que acontece 0 caos, uma vez que ao educacional ndo concerne caracterizar
0 que é a diversidade e quem a compde, sendo conceber melhor como as diferencas nos
constituem enquanto individuos.

Para concluir, conforme corroborado por estudos conduzidos por Omote (2005), as
atitudes dos professores em relagdo aos alunos com deficiéncia tém um impacto significativo
na experiéncia educacional. Embora os marcos legais declarem que pessoas com deficiéncia
tém o direito a educacédo na sala de aula regular, essas normas nao garantem que serao aceitos
ou tratados de forma justa por seus professores. As visoes estereotipadas mantidas sobre pessoas
de grupos minoritérios, incluindo aqueles com deficiéncias, afetam o desenvolvimento de
criancas e jovens que recebem mensagens flagrantes e sutis que desafiam sua integridade como
aprendizes.

Entretanto, as atitudes sociais favoraveis em relacédo ao processo de inclusdo podem ser
construidas por meio de intervencdo, sendo uma das possibilidades € a criacdo de estratégias
para que 0s grupos minoritarios possam demonstrar suas potencialidades. (FONSECA-JANES;
OMOTE, 2015). Argumenta-se, por fim, que a formacdo de professores precisa se engajar

ativamente em desafiar as atitudes sociais difusas de corporalidade e capacidade mental.

2.2 Politicas publicas do sistema educacional inclusivo no Brasil

Este capitulo se ocupa do campo das politicas pablicas e os marcos regulatorios para a
educacdo inclusiva, com foco nos termos conceituais de identificacdo das pessoas com
deficiéncia a partir da analise do contexto histérico, comportamento dos atores na
implementacdo, ideias e valores dos atores, tipologias, abordagens e o conjunto de politicas

publicas que sustenta a educagéo inclusiva no Brasil.
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Ressalta-se, porém, que a politica da pessoa com deficiéncia é complexa, dadas as
peculiaridades que a envolvem, ndo tem um lugar especifico, precisa estar em todos 0s espacos,
dialogando com a diversidade contextos sociais e a multiplicidade de grupos sociais que neles
interagem.

Por conseguinte, a elaboragdo de politicas publicas envolve processos complexos ao
qual cabe analise processual desde suas formulages conceituais até as contribuices e criticas
sobre seu papel e impacto na sociedade, bem como as oportunidades e limitacGes das politicas
publicas. Frey (2000), afirma que no caso do Brasil, enquanto pais que pertence ao bloco dos
paises em desenvolvimento, faz-se necessario compreender as politicas publicas com base no
“[...] contexto politico-administrativo [...]”, pois estes paises sdo “[...] caracterizados como
democracias delegativas [...] ou regimes neopatrimoniais [...]”, nas quais as “[...] caracteristicas
mais relevantes sdo as instituices democraticas frageis e a coexisténcia de comportamentos
politico-administrativos modernos e tradicionais.” (FREY, 2000, p. 3)

Nesse sentido, faz-se necessario a compreensdo das politicas publicas em sua triade
processual. O primeiro processo seria a policy, o segundo seria a polity e o terceiro a politics.
“O primeiro representa o sistema politico e juridico, bem como, a estrutura institucional
politico-administrativa” (FREY, 2000, p.5). O segundo faz referéncia ao processo politico que,
muitas vezes de carater conflituoso, traca os objetos, os conteidos e as decisdes de distribuicdo
de recursos e beneficios (FREY, 2000, p. 5). O terceiro sdo as politicas publicas em si, ou seja,
sdo as configuracdes dos programas politicos que moldam os problemas técnicos e o conteido
material das decis@es politicas (FREY, 2000, p. 5).

Outro conceito fundamental se refere ao conceito de Estado, aqui entendido como
Estado de Direito, enquanto instituicdo fundamental na relacdo de existéncia com o direito e
este com aquele. Uma vez que, € no Estado que o governo, por meio da administracéo pablica,
coloca em prética os respectivos planos do grupo que foi eleito democraticamente, utilizando
das politicas publicas para tanto. Estas, de um modo geral, se apresentam por meio de leis e
diversos tipos de normas que compdem determinado desenho institucional.

No primeiro aspecto, da compreensao de politicas publicas como finalidades e decisdes
envolvidas, podem ser citados os seguintes conceitos: um “programa projetado com metas,
valores e praticas” (LASWELL; KAPLAN, 1970 apud RUA, 2015, p. 3); um “conjunto de
decisbes inter-relacionadas referentes a selecdo de objetivos e dos meios para atingi-los”
(JEKINS, 1978 apud RUA, 2015, p. 4); “estratégias que apontam para diversos fins, todos eles,
de alguma forma, desejados pelos diversos grupos que participam do processo decisorio”

(SARAIVA, 2006, p. 28-29).
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Como se observa, as definicGes expressam alguns aspectos comuns. A ideia de que
politicas publicas representam um conjunto de decisfes e agdes para o alcance de objetivos,
que se formalizam por meio de um programa. Este, por sua vez, retrata a intersecdo entre metas,
valores e procedimentos que de algum modo representam os interesses de diversos grupos.

O segundo grupo de conceitos indica que politicas publicas buscam a: “aloca¢o oficial
de valores para toda a sociedade” (EASTON, 1953 apud RUA, 2015, p. 4); ou ainda, a “soma
das atividades dos governos, que agem diretamente ou por delegacao, e que influenciam a vida
dos cidadaos” (PETERS, 1986 apud RUA, 2015, p. 4). Ainda no campo dos valores, ha aqueles
que acabam por influenciar determinadas politicas: decisdes “condicionadas pelo proprio fluxo
e pelas reacdes e modificagdes que elas provocam no tecido social, bem como pelos valores,
ideias e visoes dos que adotam ou influem na decisdo” (SARAIVA, 2006, p. 28).

Ainda nesse segundo grupo, conceitos que trazem como foco a intervencédo do governo
na sociedade: “fluxo de decisdes publicas, orientado a manter o equilibrio social ou a introduzir
desequilibrios destinados a essa realidade” (SARAIVA, 2006, p. 28). Uma “regra formulada
por alguma autoridade governamental que expressa uma intencdo de influenciar, alterar,
regular, o comportamento individual ou coletivo através do uso de sanc¢des positivas ou
negativas” (LOWI, 1972 apud RUA, 2015, unidade 1, p. 4) ou ainda, de forma mais radical,
politicas publicas sdo as acBes que um governo decide fazer ou ndo fazer (DYE, 2013 apud
RUA, 2015, unidade 1, p. e).

Com base nos conceitos apresentados e, ainda que as defini¢des do que seja uma politica
publica possam, por um determinado angulo ser mais ou menos restritivas, enquanto por outro
angulo assumam um amplo aspecto conceitual, todas coincidem na identificacdo de uma fonte
publica de producéo.

Desta forma, infere-se que teoricamente, as politicas buscam dar solucdes aos problemas
e resolver as demandas sociais por meio de acdes de Governo que, de algum modo, impactam
e sdo impactadas por valores, ideias e visdes de mundo de grupos em disputa na sociedade.
Logo, toda politica pablica, em alguma forma e nivel traduzem a luta politica na definicdo e
analise dos problemas publicos e nas alternativas para soluciona-los.

Entretanto, 0 campo das politicas publicas se baseia em conflitos, sejam abertos e ou
ocultos, sendo muitas as dimensdes a considerar, como a de poder, das redes de influéncia em
torno das acdes do Estado e do jogo dos atores que integram 0 processo, que devem ser
consideradas na avaliacdo de pautas que poderdo compor, ou ndo, a agenda de decisdes. Todas
as dimens0es estdo de alguma forma contaminadas pelo viés dominante do modo de producéo

capitalista.
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O sistema capitalista, é, segundo a defini¢do de Mészaros (2002, p. 96) “[...] uma forma
incontrolavel de controle socio metabolico”. Um poder totalizador imensuravel que “[...] escapa
aum significativo grau de controle humano” (Idem). De tal forma que a sociabilidade capitalista
neoliberal perpassa 0 movimento que concebe a existéncia das politicas publicas.

Na contramdo das praticas de producgdo de posicionamentos Unicos e generalizantes, 0
que nos mobiliza a analisar e a discutir politicas de incluséo escolar diz respeito a vontade de
problematizar discursos que tém sido produzidos, cuja forma de significar a diferenca parece
estar diretamente relacionada a deficiéncia (lida como incapacidade, incompletude,
anormalidade, ineficiéncia). Tal horizonte abrange seus efeitos nos processos de subjetivacédo
de alunos, professores, gestores educacionais, familias e demais sujeitos que constituem as
tramas sociais e que serdo aqueles e aquelas que irdo imprimir as formas de configuracdo das
praticas escolares e das relacdes que sdo estabelecidas na escola (CARVALHO, MENEZES,
PAGNI, 2022, p. 03).

No que se refere aos conceitos de politicas publicas, na perspectiva aqui abordada,
compreende-se que estes apresentam entendimentos diferenciados, conforme o foco nas
finalidades e decisbGes envolvidas, a influéncia das politicas publicas na sociedade e a
intervengéo do Estado na sociedade.

Discorrer sobre o processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia em termos
normativos é de fato relevante, considerando que no Brasil, ha em torno de 45 milhdes de
pessoas que apresentam, pelo menos, um tipo de deficiéncia investigada no Censo
Demogréfico, realizado em 2010: visual, auditiva, motora, mental ou intelectual. Esse numero
representa 23% da populagéo brasileira. Desse contingente, 15 milhdes de pessoas indicaram a
presenca de pelo menos uma deficiéncia severa, o que corresponde a 8%, da populacéo
(BRASIL, 2012).

Em 2019 aconteceu a Pesquisa Nacional de Saude (PNS) que é um inquérito de salde
de base domiciliar, de &mbito nacional, realizada pelo Ministério da Satde em parceria com o
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) nos anos de 2013 e 2019. BRASIL, 2019).
Conforme a Pesquisa Nacional de Saude (PNS), 17,3 milhdes de pessoas com dois anos ou mais
de idade (8,4% dessa populagdo) tinham alguma das deficiéncias investigadas, e cerca de 8,5
milhdes (24,8%) de idosos estavam nessa condicdo (BRASIL, 2019)

Na populagédo do pais com 2 anos ou mais de idade, 3,4% (ou 6,978 milhdes) tinham
deficiéncia visual; 1,1% (ou 2,3 milhdes) tinham deficiéncia auditiva e 1,2% (ou 2,5 milhdes)
tinham deficiéncia mental. Entre as pessoas de 5 a 40 anos de idade que tinham deficiéncia

auditiva, 22,4% conheciam a Lingua Brasileira de Sinais (Libras). Cerca de 3,8% (7,8 milhdes)
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das pessoas de 2 anos ou mais tinham deficiéncia fisica nos membros inferiores e 2,7% (5,5
milhdes), nos membros superiores (BRASIL, 2019)

Apenas 28,3% das pessoas com deficiéncia em idade de trabalhar (14 anos ou mais de
idade) estavam na forca de trabalho, ante 66,3% daquelas sem deficiéncia. Cerca de 67,6% da
populagéo com deficiéncia ndo tinha instrugdo ou tinham o ensino fundamental incompleto,
percentual que era de 30,9% para as pessoas sem nenhuma das deficiéncias investigadas
(BRASIL, 2019).

Um quantitativo populacional significativo que vive uma luta incansavel para “[...]
assegurar e promover, em condic¢Bes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais para pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania” (BRASIL,
2015).

H4, pois, a necessidade de discorrer sobre marcos politicos e legais relevantes a respeito
do fendmeno da deficiéncia, embora se constatem inimeras conquistas em termos normativos,
acoes excludentes s&o comuns nos espacos sociais, localizando a deficiéncia no organismo que
a apresenta, desconsiderando a necessidade de ajustes no contexto.

A educacdo brasileira é historicamente marcada por descontinuidades, tendo sido
planejada, ao longo dos tempos, pelas elites, para as elites, e negada a grande parte da
populacdo. Dessa forma, para compreendermos o processo historico da educacao especial faz-
se necessario contextualizar essa trajetoria no bojo da educacao brasileira e das influéncias que
contribuiram com as formulagdes das politicas publicas visando ao direito a educacdo das

pessoas com deficiéncias.

(...) Na perspectiva can6nica, fazer uma politica é, inicialmente, de fato tomar decisdes
(boas se possivel) e implementé-las. Ora, com o risco de chocar o senso comum, é
necessario partir, ao contrario, da ideia segundo a qual as politicas publicas ndo
servem para “resolver” os problemas. Isto ndo significa que os problemas sdo
insoluveis, mas apenas que o processo de “resolug@o” ¢ muito mais complexo do que
o faz supor a abordagem sequencial. Na realidade, os problemas sdo “resolvidos”
pelos préprios atores sociais através da implementacdo de suas estratégias, a gestdo
de seus conflitos e, sobretudo, através dos processos de aprendizagem que marcam
todo processo de acdo publica. Nesse quadro, as politicas publicas tém como
caracteristica fundamental construir e transformar os espacos de sentido, no interior
dos quais os atores vao colocar e (re-)definir os “seus” problemas, ¢ “testar” em
definitivo as solu¢des que eles apoiam. Fazer uma politica publica ndo é, pois,
“resolver” um problema, mas, sim, construir uma nova representacdo dos problemas
que implementam as condic¢Bes sociopoliticas de seu tratamento pela sociedade e
estrutura, dessa mesma forma, a acdo do Estado (MULLER; SUREL, 2002, p. 29).

Desta forma, a analise tem como foco as politicas publicas de educagéo inclusiva para
as pessoas com deficiéncia (PcD) em ambito nacional, considerando neste processo a influéncia

de documentos internacionais, com o objetivo de descrever, analisar e discutir como sao
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influenciadas, escritas e interpretadas, levando-se em consideragdo diferentes contextos, com
vistas as conhecer os efeitos de tais politicas na configuracdo de praticas escolares e na
constituicdo de relagdes humanas que permanecem se mostrando frageis em termos de respeito
a diferenca.

Para analise aqui proposta, cabe salientar que ndo se trata aqui de considerar uma
proposta politica, verificando em que medida ela se realiza. Portanto, esta ndo é uma avalia¢do
da efetividade da politica, ou seja, o exame da relacdo entre a implementacdo de um
determinado programa e seus impactos e/ou resultados, isto é, seu sucesso ou fracasso em
termos de uma efetiva mudanca nas condicGes sociais prévias da vida das populacdes atingidas
pelo programa sob avaliacdo (ARRETCHE, 1998, p. 31).

A ideia € desenvolver uma analise das politicas de inclusdo no ambito de sua proposicéo,
ndo a considerando como um pacote de medidas que € entregue para a populacdo, mas como
objeto de contestagdo, como algo a ser discutido, como um processo mais que um produto
(OZGA, 2000). Nesse caso, a maxima de que o discurso politico ndo se materializa na préatica
estd sendo considerada aqui como superada pela compreensdo segundo a qual os discursos
politicos ja sao praticas (FAIRCLOUGH, 2001), que se pdem sob suas proprias concepcoes.

Deste modo, ndo se pretende discutir a oposi¢do discurso-préatica. Pois compreende-se,
que o discurso é pratica politica, é expressdo e constituicdo da realidade social, ndo o Unico,
mas um elemento fundamental da constituicdo de um conjunto de relagdes sociais.

Para desenvolver esta tarefa, a contribuicdo tedrico-metodoldgica de uma investigacdo
com materiais historicos tem como referencial o arcabouco de politicas publicas de educacao
inclusiva no Brasil e as normas destas derivadas.

A andlise seré& abordada a partir de quadros analiticos com a finalidade de proporcionar
uma visao geral das politicas publicas para a educacao inclusiva no Brasil. Desta forma, devido
ao carater de temporalidade de uma politica publica, as quais sdo sempre suscetiveis de serem
postas em questdo, através de um processo constante de redefinicdo dos limites dos campos
politicos e do contexto historico de cada época, a analise busca compreender a articulacéo
destas politicas e as bases tedricas que sustentam as diretrizes legais por elas instituidas, no
que se refere a arenas politicas (policy), as estruturas de regulacdo (polity) e 0s processos
decisorios por essas condicionados (politics).

Objetiva-se aqui a descricdo e a analise do contexto em que o0s textos das politicas
publicas de educacdo inclusiva sdo elaborados. A metodologia segue a légica historica e
temporal com a intencdo de descrever as politicas da educacéo inclusiva no Brasil. O ponto de

partida sdo os anos de 1970, por ser este, necessario a contextualizacdo dos anos de 1980,
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especificamente ao ano de 1988 e os impactos trazidos pela Constituicdo sobre as politicas
década de 1990, para entdo abordar os anos 2000, tendo como base o discurso oficial,
encontrado nos documentos que pautaram a politica educacional de incluséo escolar no @mbito
nacional.

Em relagdo a politica publica de educacdo, Shiroma (et al. 2007) afirmam que:

Uma politica nacional de educagdo é mais abrangente do que a legislagdo proposta
para organizar a area. Realiza-se também pelo planejamento educacional e pelo
financiamento de programas governamentais, em suas trés esferas, bem como por uma
série de acdes ndo-governamentais que se propagam com informalidade, pelos meios
de comunicacgdo. Realiza-se para além destes espacos, por meio da difusdo de seu
ideério pelas publica¢des oficiais e oficiosas (SHIROMA et al., 2007, p.73).

Com base nessa premissa, para mapear os documentos, pesquisou-se a base de dados do
site oficial do Ministério da Educacdo, além de referéncias contendo compilacfes da
documentacao nacional. Na pesquisa foram identificados oito tipos diferentes de documentos
oficiais relacionados a essa politica.

Nos quadros os documentos mapeados sdo apresentados de forma ordenada por ano, a
partir do qual se faz a anélise do contexto institucional, politico e ideacional do programa, bem
como a discussao sobre a evolugdo da terminologia presente nos textos das normas legais em
referéncia as Pessoas com Deficiéncia. Abaixo o quadro 1 apresenta os dispositivos legais e
normativos segundo tipo e a descricdo da norma. A legenda identifica o tipo de norma

enquadrada.

Quadro 01 - Dispositivos legais e normativos segundo tipo e a descricdo da norma.

LEGENDA TIPO DESCRI(;AO
L Leis Normas juridicas ditadas pelos legisladores do congresso nacional e
gue sdo de cumprimento obrigatério, podendo ser ordinarias ou
complementares.

D Decretos Atos editados pelo Presidente da Republica.

NT Nota Técnica Documento elaborado por técnicos especializados em determinados
assuntos educacionais;

R Resolucéo Atos administrativos normativos de autoridades dos 6rgaos publicos

com finalidade de disciplinar matéria de sua competéncia especifica,
e sem, contudo, contrariarem regulamentos e os regimentos.
PN Portaria Ato administrativo, no caso do Ministério de Educagdo, que visava
Normativa a correta aplicacdo da lei, contendo ordens/instrucdes acerca da
aplicacdo de leis ou regulamentos, recomendacdes de carater geral e
normas sobre a execucéo de servicos, a fim de esclarecer ou informar
sobre atos ou eventos realizados internamente em 6rgéo publico.
PT Parecer Documento emitido por técnicos especializados do Ministério da
Técnico Educacdo, que difere da nota técnica, por apresentar uma analise
completa do contexto, historico e fundamento legal, para embasar
informacdes relevantes.
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MP Medida Ato do presidente da Republica, com forca imediata de lei, sem a
Provisoria participacdo do Poder Legislativo, que posteriormente sera chamado
a analisa-la e aprova-la
DN Documento Documento  que apresenta as diretrizes ou mostra 0 caminho a
Norteador seguir.
PR Programa Instrumentos que o governo utiliza para promover a integragéo entre
Projeto 0s entes e setores, a fim de concretizar politicas publicas e otimizar
seus recursos, sejam eles financeiros, humanos, logisticos ou
materiais.

Fonte: Elaboragdo da autora.

Para referenciar a anélise em cada quadro os dispositivos legais e normativos mapeados
foram classificados segundo o tipo, o numero de referéncia, a data de publicagdo, o teor da
norma e a terminologia referente a concepcao de pessoas com deficiéncia presente nas normas
classificadas.

Desta forma, objetiva-se analisar criticamente a politica de inclusdo escolar numa
perspectiva multidimensional, o que, segundo o referencial da abordagem do ciclo de politicas,
significaria estudar os contextos de influéncia, producdo de textos e de préatica e,
especificamente no contexto da pratica, investigar a perspectiva de varios atores.

Esta abordagem, segundo Mainardes (2006) é postulada por uma vertente complexa e
contraditéria da politica educacional, em que caracteriza 0s processos micropoliticos, bem
como a acdo dos profissionais relacionada as politicas de niveis locais e orienta para a
necessidade em articularem-se aos processos macro e micro no contexto com vistas a analise
das politicas educacionais (MAINARDES, 2006).

2.2.1 Representacado social da deficiéncia: politicas publicas de educacéo inclusiva de 1971 a
2002

No quadro 2 séo apresentados os dispositivos legais e normativos de politicas publicas
de educacdo inclusiva, mapeados a partir de 1970 seguindo até 1999. A analise do contexto
tem como base o discurso oficial, encontrado nos documentos que pautaram a politica
educacional de inclusdo escolar no &mbito nacional, fundamentam e instituem metas e diretrizes

para a inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia no sistema regular de ensino.

Quadro 02 - Politicas publicas de educacdo inclusiva: 1971 — 2002.

Tipo NOmero Ano Descricdo Terminologia
Publico-alvo
L 5.692 1971 Fixa Diretrizes e Bases para 0 ensino de 1° e 2° Excepcionais.
graus, e da outras providéncias. Deficiéncias

fisicas, mentais,
atraso consideravel
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D

DN
D

R

DN

ONU

72.425

ONU
84.919
85.213

31.123

CNAIP
D

7.853

8.069

914

1971

1973

1975
1980

1981

1981

1988

1989

1990

1993

Declaracdo dos Direitos das Pessoas com Retardo
Mental.

Fica criado no Ministério da Educacdo e Cultura o
Centro Nacional de Educagdo Especial (CENESP),
Orgdo Central de Diregdo Superior, com a
finalidade de promover em todo o territdrio
nacional, a expansdo e melhoria do atendimento
aos excepcionais.

Declaracdo dos Direitos das Pessoas Deficientes.
Instituiu, no ministério da educacdo e cultura, a
comiss@o nacional do ano internacional das
pessoas deficientes. Membros designados pelo
MEC. Constitui¢do: representantes dos ministérios
da educagdo e cultura, da previdéncia e assisténcia
social, da salde, do trabalho, da justica, das
relacOes exteriores, da SEPLAN representantes de
entidades ndo-governamentais de reabilitacdo e
educacdo de deficientes e de entidades ndo-
governamentais interessadas na prevencdo de
acidentes do trabalho, de transito e domésticos.
Proclamou o ano de 1981 como Ano Internacional
das Pessoas Deficientes (AIPD). Lema: Igualdade
e Participacdo Plena.

Relatério da Comissdo Nacional
Internacional das Pessoas

Deficientes (CNAIPD): Atividades desenvolvidas,
a nivel federal, estadual e municipal nas diversas
unidades federadas do pais.

Constituicdo da Republica Federativa do Brasil

do Ano

Dispbe sobre o apoio as pessoas portadoras de
deficiéncia, sua integracdo social, sobre a
Coordenadoria para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia — CORDE, institui a
tutela jurisdicional de interesses coletivos ou
difusos dessas pessoas, disciplina a atuacéo

do Ministério Publico, define crimes, e da outras
providéncias.

Dispbe sobre o Estatuto da Crianca e do
Adolescente e d& outras providéncias.

Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
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quanto a idade
regular de
matricula e o0s
superdotados.
Pessoas

retardo mental.
Excepcionais:

com

deficientes da
Vis&o, audicéo,
mentais, fisicos,
educandos com
problemas de
conduta para 0s que
possuam
deficiéncias
maltiplas e  o0s
superdotados.

Pessoas deficientes.
Pessoas deficientes.

Pessoas deficientes.
Os deficientes.

Pessoas deficientes.

Pessoa portadora de
deficiéncia.

Pessoas portadoras
de deficiéncia
fisica, sensorial ou
mental.

Pessoa portadora de
deficiéncia.

Crianga/adolescent
e com deficiéncia

Pessoa portadora de



L

DN

P

NT

8.859

Néo
se aplica

1.793
Min.
Educo
Desport
0

277
MEC
GM
9.394

3.298

3.076

319

1994

1994

1994

1996

1996

1999

1999

1999

Portadora de Deficiéncia

Modifica dispositivos da Lei n°® 6.494, de 7 de
dezembro de 1977, estendendo aos alunos de
ensino especial o direito a participacdo em
atividades de estagio.

Declaracdo de Salamanca Sobre Principios,
Politicas e Praticas na Area das Necessidades
Educativas Especiais.

Complementar os curriculos de formacéo de
docentes e outros profissionais que interagem com
portadores de necessidades especiais. Incluséo da
disciplina de aspectos ético-politico educacionais
da normalizac&o e integracdo da pessoa portadora
de necessidades especiais. Cursos: Pedagogia,
Psicologia e em todas as Licenciaturas. Incluséo de
conteddos relativos aos aspectos—Etico—Politicos—
Educacionais da Normalizacdo e Integracdo da
Pessoa Portadora de Necessidades Especiais.
Cursos do grupo de Ciéncia da Salde (Educacéo
Fisica, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia,
Fonoaudiologia, Medicina, Nutrigdo, Odontologia,
Terapia Ocupacional), Servigo Social e nos demais
cursos superiores, de acordo com as suas
especificidades. Manutengdo e expansdo de
estudos adicionais, cursos de graduacdo e de
especializagdo ja organizados para as diversas
areas da Educacéo Especial.

Dirigido aos Reitores das IES solicitando a
execucdo adequada de uma politica educacional
dirigida aos portadores de necessidades especiais.
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
Capitulo V — Da Educacéo Especial.

Regulamenta a Lei no 7.853, de 24 de outubro de
1989, dispde sobre a Politica Nacional para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia,
consolida as normas de protecdo, e da outras
providéncias.

Cria, no @ambito do ministério da justica, o conselho
nacional dos direitos da pessoa portadora de
deficiéncia - CONDE, e d& outras providéncias.
Institui Comissdo Brasileira do Braille, vinculada a
Secretaria de Educacdo Especial — SEESP, do
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deficiéncia.
Alunos de ensino
especial.

Area das
necessidades
educativas
especiais.
Criancgas, jovens e
adultos

com necessidades
educacionais
especiais dentro do
sistema regular de
ensino.
Pessoas
deficiéncias.
Portadores de
necessidades
especiais.

Pessoa portadora de
necessidades
especiais.

com

Portadores de
necessidades
especiais
Educandos
portadores de
necessidades
especiais.

Pessoa portadora de
deficiéncia.

Pessoa portadora de
deficiéncia.

Cegos.



D 3.9l
P 554
L 10.098
D 3956
P 8
MIN.
PLAN.
ORC..
GESTA
0
R 2
CNE
CEB
L 10.436
R 1
CNE
cP

2000

2000

2000

2001

2001

2001

2002

2002

Ministério da Educacdo no Ministério da
Educacdo, e presidida pelo titular desta, a
Comissdao Brasileira do Braille, de carater
permanente.

Regulamenta a Lei no 8.899, de 29 de junho de
1994, que dispde sobre o transporte de pessoas
portadoras de deficiéncia no sistema de transporte
coletivo interestadual.

Instituir o regulamento interno da comissdo
Brasileira do Braille.

Estabelece normas gerais e critérios basicos para a
promocdo da acessibilidade das pessoas portadoras
de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e da
outras providéncias.

Promulga a Convengdo Interamericana para a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagao
contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia
(1999).

Normatiza o nimero de estagiarios em cada érgéo
ou entidade publicas e a reserva de vagas para PcD:
Quantitativo de vagas de vinte por cento do total da
lotacdo aprovada para as categorias de nivel
superior e a dez por cento para as de nivel
intermediario, reservando-se, desse quantitativo,
cinco por cento das vagas para estudantes
portadores de deficiéncia, compativel com o
estagio a

ser realizado.

Institui Diretrizes Nacionais para a Educacdo
Especial na Educacéo Bésica.

Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) e da outras Providéncias.

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educagdo Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo
plena Conhecimentos sobre criangas, adolescentes,
jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos
alunos com necessidades educacionais especiais e
as das comunidades indigenas.

Fonte: Dados da pesquisa. Elaboracdo da autora.
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Pessoas portadoras
de
Deficiéncia.

Cegos.

Pessoas portadoras
de

deficiéncia ou com
mobilidade
reduzida.

Pessoas portadoras
de deficiéncia.

Estudantes
portadores de
deficiéncia.

Necessidades
educacionais
especiais.

Pessoas surdas.
Portadores de
deficiéncia
auditiva.

Criancas,
adolescentes,
jovens e adultos, ai
incluidas as
especificidades dos
alunos com
necessidades
educacionais
especiais e as das
comunidades
indigenas.

No enguadramento das politicas publicas, tem-se a década de 1970 como periodo inicial

para a classificacdo da norma a ser analisada. Porém, uma analise da conceituacdo expressa
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sobre deficiéncia nos textos das normas legais da educacgéo inclusiva, exige a contextualizacdo
da trajetoria historica anteriores a década referida, com vistas a discorrer sobre a conceituacdo
da deficiéncia elaboradas por estudiosos que se ocuparam de classificar a populagdo com
“anormalidades” que, supostamente, prejudicava ou impedia a educagdo no sentido académico
deste grupo de pessoas. Dentro desta perspectiva, inicia-se a analise terminolégica com base no
estudo de Bueno (1993), o qual apresenta uma referéncia interessante sobre a formulagdo do
conceito de “anormais” a partir dos textos de Basilio de Magalhdes®, publicada em 1913.

Os termos utilizados nesse periodo para designar pessoas com deficiéncia, identificados
nestes textos sdo apresentados a seguir na forma citados por Bueno (1993): “atrasados
psychicos”, “idiotas”, “infancia degenerada”, “enfants anormaux”, ‘“atrasados”, ‘“creancas
feridas de anomalias menos graves do intellecto”, “débeis da mente”, “creangas cretinas”,
“infancia psychicamente retardada”, “anormais de inteligéncia”, “infancia tarada”, “menores
anormaes e pervertidos”, “creancas defeituosas do entendimento”, “creancgas portadoras de
graves taras cerebrais”, “retardatarios da vida mental”, ‘“anomalos do intellecto”,
“degenerados”, “creancas feridas de anomalias intellectuaes”.

Segundo Bueno (1993), nos escritos de Magalhdes (1913) ele considerava adequado o
uso de dois termos, quais sejam, “anormais” e “atrasados”. Os anormais seriam aqueles que
“sofrem de um mal permanente e incuravel”, embora essa situacao fosse passivel de algumas
“modificagdes mais ou menos acentuadas”, enquanto os atrasados seriam os atingidos por
alguma enfermidade passivel de mudanca. (MAGALHAES, 1913 apud BUENO, 1993, p. 29)

Na compreensdo de Bueno (1993), os estudos de Magalhées (1913) sdo referenciais para
compreender, do ponto de vista da escolarizacdo, a preocupacdo com a definicdo dos termos
“anormais” e “atrasados” com o objetivo de classificar os sujeitos de acordo com suas
limitagdes, para propor um ensino mais adequado, restringindo seu dmbito as “doengas” que
causam a “deficiéncia” e concentrando sua atengao nas “anormalidades”.

Foi nessa conjuntura que, a convite do governo de Minas Gerais, em 1929 Helena
Antipoff chegou ao Brasil para participar da implantacdo da Reforma Francisco Campos (1927-
28) uma das mais importantes iniciativas ocorridas no Brasil voltadas & educacéo e de

apropriagédo da concepcdo do Movimento da Escola Nova. Ela assumiu a coordenagéo
do Laboratorio de Psicologia da Escola de Aperfeicoamento, bem como a fungéo de professora

nessa instituig&o.

3 Basilio de Magalhdes (1874-1957). Historiador, folclorista e professor. Escreveu obras como: “Biblioteca
brasileira de cultura: uma coleg@o de variedades ao alcance de todos”; “Expansao geografica do Brasil colonial”;
“Quadros de historia patria para uso das escolas”; “Viagem pelo Brasil: 1817-1820”; entre outras.
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Segundo narrativas de Bueno (1993) no periodo de 1930, o termo em uso ‘“‘criangas
anormais” refletia a preocupacdo dos intelectuais do movimento renovador, em organizar as
chamadas “classes homogéneas” tendo como perspectiva a localizagdo do problema nas
caracteristicas dos alunos que mostravam inadaptacéo aos processos de escolarizagcéo. Seguiu-
se entdo, a classificagdo em “anormais de escola” ¢ “anormais de hospicio”. Os “anormais” da
escola e psiquicos, foram distribuidos em 3 grupos distintos: 1°) os retardados de inteligéncia,
(arriérés), retardatarios ou débeis; 2) os instaveis ou contumazes; 3) 0s mistos, a0 mesmo tempo
retardados e instaveis. Ambos o0s grupos deveriam ser atendidos em ambiente escolar
segregado, visto que sua presenca na classe comum prejudicaria os que tinham condicdes de
aprender (BUENO, 1993).

No periodo de 1930, conforme Bueno (1993) servicos de higiene mental ja estavam
funcionando na detecc¢éo e tratamento das criangas que apresentavam baixo rendimento escolar,
cuja fungéo era a de prevenir e de corrigir desvios de toda natureza, o que parece ter favorecido
a ampliagdo do conjunto para uma grande diversidade de alunos que apresentavam dificuldades
na escola. Neste periodo entra em cena o termo “crianga problema” para indicar todos 0s casos
de desajustamento de conduta da crianca, a familia, a escola e ao curriculo escolar.

Dentro desta perspectiva eram classificadas como “crianga problema” aquelas que
apresentavam “multiplas falhas de personalidade e comportamento”, assim descritas: “criancga
inibida, amedrontada, timida, escorracada e desiludida, o menino turbulento, levado, instavel,
fujao, insubordinado, mentiroso e brigdo” (BUENO, 1993, p. 34).

Em decorréncia das investigacdes realizadas no Laboratério de Psicologia, no inicio dos
anos 1930, segundo Campos (2010) foi possivel perceber um nimero elevado de criancas que
se afastavam dos resultados considerados ideais e que estavam matriculadas nas escolas
publicas de Belo Horizonte, embora esses resultados parecessem demonstrar muito mais as
condicdes inadequadas de vida dessas criancas, do que a sua inteligéncia.

Sera nessas circunstancias, que o termo “excepcionais”, sera introduzido por Helena

Antipoff:

Antipoff introduz no Iéxico da psicologia o termo excepcional (em vez de retardado)
para se referir as criancas cujos resultados nos testes afastavam-se da zona de
normalidade, o que se justificava, a seu ver, por evitar a estigmatizacdo, e por
possibilitar a reversdo do distirbio por meio de medidas psicopedagdgicas adequadas
(CAMPOS, 2003, p. 218).

A ¢época explicou que esse termo seria mais adequado para “[..] atenuar as

29 ¢

denominacoes que tinham sido utilizadas até entdo, como criancas “anormais”, “retardadas”
9 b 9

“imbecis”, “idiotas”, um tanto pejorativas”. (ANTIPOFF, 1975 apud RAFANTE, 2016, p. 153).
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Ainda segundo esta educadora a terminologia “[...] excepcional” incluia “criangas e
adolescentes que se desviam acentuadamente para cima ou para baixo da norma de seu grupo
em relacdo a uma ou Vvarias caracteristicas mentais, fisicas ou sociais, ou quaisquer dessas, de
forma a criar um problema essencial com referéncia a sua educacdo, desenvolvimento e
ajustamento ao meio social” (ANTIPOFF, 1963, apud RAFANTE, 2016, p. 153).

Nesse mesmo periodo, Antipoff publicou uma obra junto com sua aluna Naytres
Rezende, sobre “ortopedia mental”, baseada nos estudos de Alfred Binet e Alice Descoeudres,
incorporando das obras desta ultima nao so6 as propostas pedagdgicas, como também os assuntos
referentes as alteracBes terminoldgicas que estavam sendo discutidas na Franga, naquele
periodo, ainda que a referida autora tenha sugerido a mudanca do termo anormal para retardado,
ao passo que Antipoff introduziu o termo excepcional, tendo como finalidade também “evitar
os efeitos estigmatizantes do rotulo negativo sobre seu futuro”. (CAMPOS, 2010, p. 65).

Em um texto que Antipoff escreveu em 1937, relativo aos objetivos do Instituto
Pestalozzi, criado em 1935, no define a caracterizacao de quem é designado como excepcional:

[...] assisténcia, tratamento e estudo da infancia excepcional, isto é, criangas que, pela
sua prdpria natureza ou pelas condi¢bes do meio que foram criadas [...] acham-se,
comparadas as demais criangas, sem 0 ajustamento necessario para crescer sadias,

fisica e moralmente na familia, na escola, na comunidade (ANTIPOFF, 1937, p. 8,
apud CAMPOS, 2010, p. 67).

N&o obstante, a introducdo de um novo termo na area, este era compreendido pelos
responsaveis pela instituicdo de formas diferentes. Segundo Campos (2010, p. 68), alguns
incluiam nessa defini¢do ‘“somente disturbios organicos, hereditarios, com severas
consequéncias psicologicas”. Em conformidade com a orienta¢do de Antipoff, outros incluiam
“anormalidade socialmente produzida por um sistema escolar cujas exigéncias estavam acima
das possibilidades das criangas comuns”.

Embora houvesse certa preocupacao com a designagdo do sujeito como “excepcional”,
percebe-se que no decorrer das obras de Antipoff, sera o termo “anormal” que vai predominar

em referéncia a inteligéncia ou a auséncia desta, segundo a compreensao desta:

[...] a anormalidade mental, como certas formas de alienagdo mental, ndo séo
conceitos absolutos e, sim, relativos. O que torna o individuo anormal é, por mais das
vezes, que ele ndo se ajeita as condigdes de sua familia, de sua escola, de seu emprego,
enfim, da sociedade em que esté vivendo. E ndo se ajeita porque a sua inteligéncia, o
seu carater, as suas aptiddes ficam aquém ou além das exigéncias que o dado meio lhe
apresenta. O resultado é uma desadaptacdo permanente e que se traduz ora por uma
passividade deprimente, ora por uma agitacdo perturbadora, pelas atitudes
antissociais, de brutalidade ou de revolta surda, ora por outras manifestacdes doentias.
No trabalho o seu rendimento é nulo; na economia de um pais, é um parasita”
(ANTIPOFF, 1955, apud CAMPQS, 2002, p. 253).
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Observa-se assim, que os termos “anormalidade mental”, “alienacdo mental” sdo
relacionados diretamente a percepcdo das pessoas com deficiéncia como aquelas que
apresentam comportamentos nao adequados, tais como ‘“‘desadaptacdo permanente”,
“passividade deprimente”, “agitacdo perturbadora”, “atitudes antissociais”, ‘“brutalidade”,
“revolta surda”, “manifestagdes doentias”. Afirma ainda, que seriam estas pessoas
incapacitadas para trabalho, ja que apresentam ‘“rendimento nulo” e, por conseguinte,
incapacitados para prover o seu préprio sustento. E, a mais assombrosa das afirmacdes, de que
seriam “parasitas na economia de um pais”. Uma ideia, claramente advinda da eugenia
praticada por Hitler contra as pessoas com deficiéncia.

A predominancia deste processo definidor da identidade das pessoas com deficiéncia,
como “excepcionais — anormais — incapazes — parasitas — doente — perturbado” vai ser o fio
condutor para processo de homogeneizacdo das classes, cuja a primeira experiéncia serd em
Belo Horizonte, em 1931, sob a responsabilidade de Antipoff, cujo processo consistia em
distribuir os(as) alunos(as)entre as classes A, B, C, D e E de acordo com o resultado nos testes
psicoldgicos, a educadora concluiu que as criangas consideradas “excepcionais” ndo poderiam
permanecer nas escolas regulares e, para cuidar de sua educacdo, criou a primeira Sociedade
Pestalozzi, iniciando o processo de encaminhamento dessas criangas para instituicoes
especializadas. (RAFANTE, 2011, p. 33).

Ato continuo, a primeira versdo do projeto de Lei de Diretrizes e Bases (LDB) em 1948
incluiu a educagdo dos “excepcionais” nas Disposi¢Oes Gerais e Transitorias. O coordenador
do grupo responsavel pela elaboracdo desse primeiro projeto foi Lourenco Filho, que tinha
conhecimento do trabalho de Helena Antipoff. e inspirado nos principios do movimento
homogeneizador da Escola Nova, aplicou o teste de afericdo da maturidade das criancas (Teste
ABC) e promoveu a homogeneizacdo das classes em Sdo Paulo, criando as classes especiais
(MONARCHA, 2001).

Ainda na década de 1960, uma das a¢des de Helena Antipoffe nas Sociedades Pestalozzi
implementou a Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitagdo de Deficientes Mentais
(Cademe) e institui a Semana Nacional da Crian¢a Excepcional pelo Decreto n® 54.188, “que
seria comemorada em todo o territorio nacional, cabendo ao ministro da Educacdo solicitar a
todos os orgaos vinculados ao Ministério da Educacdo (Mec) que promovessem a semana do
‘excepcional' (RAFANTE, 2015, p.4).

Nesta mesma época, Antipoff vai subcategorizar o “excepcional” como: “retardado
mental, [...] bem-dotado, [...] sensorialmente deficitario, [...] defeituoso fisico ou, ainda, [0] que
sofre desequilibrios emocionais e desajustes sociais [...]”. (ANTIPOFF, 1966 apud CAMPOS,
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2002, p. 285). Seré essa a caracterizacdo que vai definir a forma como a escolarizagdo dos
“excepcionais” foi sendo construida no Brasil pela criacdo, desde 0s anos de 1930, de Servigos
de Educacéo Especial, integrados aos 6rgaos publicos responsaveis pela educacgéo escolar.

Em 1969, no livro “Ensinando criangas excepcionais” de Maria Therezinha de
Carvalho* e Marlene Concetta de Oliveira®, no qual fazem uma atualizacio da caracterizacdo
da populacédo da educacdo especial.

As autoras definiam o excepcional como:

[...] o individuo que se desvia, fisica, social, emocional ou mentalmente da faixa
considerada como normal a ponto de necessitar de instrugdo ou cuidados especiais,
seja de forma temporéria, seja de forma permanente. Classificamos, portanto, como
excepcionais as criangcas com problemas: intelectuais, de percepcéo visual, sensoriais,
fisicos, da voz, da palavra e da linguagem, emocionais, da psicomotricidade,

neurolégicos e psiquiatricos (MACHADO e ALMEIDA, 1969, apud CAMPOS,
2002, p. 21).

Atente-se para o fato de que os “excepcionais”, passam a subcategorizacdo em razao de
seus “problemas “intelectuais, de percepgao visual, sensoriais, fisicos, da voz, da palavra e da
linguagem, emocionais, da psicomotricidade, neuroldgicos e psiquiatricos”. Como o0s
“problemas”constituiam o foco especifico de preocupacédo, tanto do ponto de vista tedrico
guanto de propostas e praticas educacionais, consequentemente, leva a ampliacdo do escopo
da educacgdo especial e a educacdo segregada nas formas organizacionais efetivadas pelos
sistemas de ensino, tendo em vista o atendimento de uma populagdo que passou a ser
considerada com “dificuldades” no processo de escolarizacgdo, cujos focos eram determinados
tipos de prejuizos que interfeririam na escolarizacdo desses alunos.

Da mesma forma, os servigos educacionais especializados foram sendo criados
separadamente, tais como servicos de higiene mental, escola para surdos, para cegos etc., cujas
campanhas nacionais® implementadas no final dos anos de 1950 e inicio dos anos de 1960
evidenciam claramente essas distin¢des.

Foram estes movimentos que situaram o nascimento da educacdo especial para pessoas
com deficiéncia, enquanto educacgédo segregada em organizacfes ndo governamentais, como &
0 caso da fundacdo da Federacdo Nacional das APAES (FENAPAES), no Rio de Janeiro em

4 Maria Therezinha de Carvalho Machado. Chefe da Secédo de Ensino Especial do Estado da Guanabara.

5 Marlene Concetta de Oliveira Almeida. Coordenadora da Subsecéo de Classes especiais de deficientes mentais.
6 Campanha Nacional de Educagdo do Surdo Brasileiro, instituida pelo Decreto n. 42.728, de 03/12/1957;
Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo dos Deficientes Visuais, criada pelo Decreto Federal n. 44.236,
de 01/08/1958; Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais - CADEME, criada pelo
Decreto n. 48.961, de 22/09/1960. Embora criadas no Ministério da Educacdo e Cultura, o simples fato de que
decorreram quatro anos entre a instituicdo da primeira e da Gltima mostra como essas iniciativas ndo eram resultado
de uma acéo conjunta.
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1962 e transferida para Brasilia em 1968, com o apoio dos militares com a finalidade de facilitar
as relagbes com os governos. Registro documental da FENAPAES, revelam a preocupagéo na
eleicdo de presidentes, desta instituicdo, que facilitariam o acesso ao governo. No regime
militar, seu presidente era um Coronel do Exército, que exerceu varios mandatos, em 1969 um
deputado federal, na constituinte também, fato que se repetiu por diversas vezes na década de
90 e em 2000. O perfil de dirigente escolhido era de pessoas que pudessem exercer influéncia
politica (FENAPAES, 2009, p. 12, grifo meu).

A intencionalidade na criacdo da FENAPAES em articular-se com a gestdo publica para
influenciar a elaboracdo e a gestéo de politicas, visando convénios e parcerias da entidade para
recebimento de recursos financeiros do setor publico, é destacada desde o primeiro estatuto
(1963) como objetivo da entidade: “[...] solicitar e receber quaisquer auxilios, doagdes ou
subvengdes de 6rgdos oficiais ou de particulares [...]” (JANNUZZI; CAIADO, 2013, p. 21).

Fatos que concorreram diretamente para o fortalecimento das organizacGes néo
governamentais e entidades filantrépicas na década de 70 e, serdo estas instituicGes que irdo
definir as politicas de educacao especial no Brasil.

Neste contexto, 1971, a Lei n°® 5.692, que fixou as Diretrizes e Bases do Ensino de 1° e
2° graus, definiu em seu artigo 4° que “os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais,
0S que se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as normas fixadas pelos
competentes Conselhos de Educacdo”. Opta, portanto, pela expressao “deficiéncias fisicas ou
mentais”, aos quais recomenda tratamento especial, condicionado ao “atraso consideravel” que
resultasse na distorcao idade-série. Sem especificar a ideia de “tratamento especial”, atribui aos
Conselhos de Educacéo a fixacdo de normas. Ou seja, a lei ndo garantia a educacao das pessoas
com deficiéncia na rede regular, determinando as organiza¢6es ndo governamentais e entidades
filantropicas como destino certo para criancas, jovens e adultos nessa condicéo.

No an01973, ja sob forte influéncia de organizagdes ndo governamentais e entidades
filantropicas, agora consolidadas, tem-se a criacdo do Centro Nacional de Educacéo Especial —
CENESP’, junto ao Ministério de Educacéo, com a finalidade de promover em todo territorio

nacional a expansdo e melhoria do atendimento aos “excepcionais”.

" CENESP - Centro Nacional de Educagdo Especial - Decreto n. 72.425, de 3 de julho de 1973, que também
extinguiu as antigas campanhas. Art. 1° - Fica criado no Ministério da Educacédo e Cultura o Centro Nacional de
Educagfo Especial (CENESP), Orgéo Central de Diregio Superior, com a finalidade de promover em todo o
territdrio nacional, a expanséo e melhoria do atendimento aos excepcionais. (BRASIL, 1973).
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No texto de criacdo do CENESP (1973), o conceito de “excepcional”, apresentado foi
aquele sistematizado por Helena Antipoff amplamente divulgado pelas Pestalozzi. Nesse
documento o termo “excepcional” sera relacionado ao termo “deficiente” e a subcategorizacao:
deficientes da visdo, audicdo, mentais, fisicos, educandos com problemas de conduta para 0s
que possuam deficiéncias multiplas e os superdotados.

Esta perspectiva de subcategorizacdo das deficiéncias é interessante para a problemética
das terminologias, uma vez que reforcam a legitimacdo de determinados enfoques e sdo
influenciados por outros espacos institucionais e pelo contexto sociopolitico e econémico,
inclusive pela acédo do Estado, conforme visto na agédo de criagdo da primeira LDB em 1948.

A influéncia na organizacdo das politicas de educacdo especial, exercida por
organizag6es ndo governamentais e entidades filantropicas sdo identificaveis, segundo Januzzi
e Caiado (2013, p. 21), nos registros historicos da propria FENAPAESE, como a nomeagéo do
Coronel José Candido Maes Borba para a presidéncia da FENAPAES durante a ditadura civil-
militar revela a relacdo organica da APAE® com o governo que se estabeleceu também através
da distribuicdo de verbas publicas. A relacéo de proximidade da APAE com o governo ditatorial
é ratificada com a presenca do General Emilio Garrastazu Médici (comandante da Ditadura de
1969 a 1974) no Congresso Nacional das APAES realizado em 1971.

Nesse contexto, a institucionaliza¢do de politicas de educacédo especial no Brasil surge
nessa correlacdo de forcas no periodo da ditadura civil-militar. De fato, o projeto de educacédo
especial que ja vinha sendo realizado no Brasil por instituicdes privadas assistenciais, passa a
incorporar 0 modelo de racionalidade na perspectiva integracionista na legislacao desde a Lei
de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961 e a Constituicdo Federal do Brasil de 1967, a qual
contemplava a educagdo dos “excepcionais” e, assim, ganha relevo na concepgdo que marca a
década de 1970.

Argumenta-se, portanto, que a criacdo desses servicos integrados reflete a influéncia de
determinados estudos na sua criagdo, bem como, sua interferéncia na producdo académica e
técnico- cientifica. O que mostra a relacdo entre as alteracdes terminologicas e conceituais e a
influéncia no espaco social, e vice-versa, pois de acordo com Bueno “qualquer conhecimento
sobre os fendmenos sociais, ndo é um fato predeterminado nem se situa acima das relacoes
sociais porque, como fendmeno social, foi construido pela prépria agdo do homem estando

sempre e necessariamente carregado de um sentido ideoldgico” (1993, p. 31).

8 FENAPAES: Federacdo Nacional das AssociacGes de Pais e Amigos do Excepcionais.
® APAE: Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais.
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Logo, a incorporagdo, pela educagdo especial brasileira, de toda a ampla gama de
“excepcionalidades”, como “disturbios e deficiéncias, [...] superdotados, que anteriormente nao
faziam parte de sua area de competéncia” (BUENO, 1993, pp. 36-37), guarda estreita relagdo

com a trajetdria da educacdo especial, pois

[...] respondeu, em parte, as necessidades especiais de criangas com caracteristicas
que ndo Ihes possibilitavam usufruir da escolaridade regular (embora até mesmo essas
tenham que ser colocadas sob o crivo da andlise historica), [mas], serviu muito mais
para legitimar a exclusdo de parcela de crian¢as oriundas das camadas populares, ao
mesmo tempo em que, ao oferecer escola de alto nivel aos “superdotados” (cuja
grande maioria € proveniente das camadas superiores), legitimou o rebaixamento da
qualidade do ensino em geral (BUENO, 1993, p. 36).

Para Bueno (1993, p. 27), o termo excepcional, serviu desde o principio para determinar
aqueles que seriam atendidos pela educacgéo especial.

Na verdade, sob o manto da excepcionalidade sdo incluidos individuos com

caracteristicas as mais variadas cujo ponto fundamental é o desvio da norma, ndo a

norma abstrata, que determina a esséncia a-historica da espécie humana, mas a norma

construida pelos homens nas suas rela¢fes sociais. E dentro dessa 6tica que deve ser

considerada a excepcionalidade, ndo como um conceito abstrato, mas como uma
categoria historicamente construida [...] (BUENO, 1993, p. 49).

Portanto, o alargamento da populacéo atendida pelos servigos de educacéo especial no
Brasil, evidencia que a ampliacdo das matriculas ndo se deveu simplesmente a absorcdo de
alunos ndo atendidos em épocas passadas, mas a ampliacdo do alunado, mantendo intima
relagdo com o fracasso escolar e, que acabaram redundando na “patologiza¢do da pobreza”
(BUENO, 1993, 38).

Mazzotta vai contribuir com a discusséo trazendo dois conceitos - “normalidade” e
“diferencas individuais”, os quais segundo ele estdo sempre presentes na abordagem do
atendimento ao “excepcional”:

[...] os padrbes de comportamento convencionados como normais em uma sociedade
dependem, fundamentalmente, dos valores da sua cultura e que em toda sociedade,
por razdes as mais diversas, h4 inimeras pessoas que ndo atendem apropriadamente
as exigéncias estabelecidas para os seus membros. Desta forma, ndo é dificil
compreender que os membros de cada sociedade serdo considerados normais ou

desviantes, em relacao as respostas que derem a tais exigéncias [...] (MAZZOTTA,
1982, p. 11).

Para Mazzotta (1982) as diferengas individuais “tendem a se acentuar ou ndo em funcgao
das exigéncias naturais e sociais do meio, do grau de tolerancia, compreenséo ou aceitacdo da
sociedade [...]” (MAZZOTTA, 1982, p. 2) e implicam concepcdes diversas, mas que possuem
“um ponto comum [que] ¢ a referéncia ao desvio da média, da normalidade ou da norma”

(MAZZOTTA, 1982, p. 8).
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Por outro lado, distingue “excepcionalidade” de “deficiéncia”, na medida em que

[...] os termos superdotado, deficiente fisico, desajustado social, deficiente mental,
tém a sua significagdo prépria em relagdo a determinadas situagdes e, por isso, ndo
devem ser identificados com o termo excepcional, que indica objetivamente uma
condigdo do individuo face aos servigos educacionais, ou, mais particularmente, aos
servicos escolares (MAZZOTTA, 1982, pp. 8-9).

Nessa perspectiva, embora afirme que “qualquer condig@o converte-se numa deficiéncia
se causa problema a pessoa portadora dessa condigdo” (MAZZOTTA, 1982, p. 14), defende
que o emprego do termo deficiéncia diz respeito “[...] as diferencas consideradas prejudiciais,
em relacdo ao modo como a pessoa interatua com seu ambiente, que se identificam como
deficiéncias”. Afirma ainda que em “um sentido mais restrito, consideram-se deficiéncias 0s
impedimentos visuais, auditivos, mentais e motores [...] (MAZZOTTA, 1982, p.14).

Interessante que se atente para essa linha de argumentacdo, na medida em que a
“excepcionalidade” ¢é inserida como campo da educagdo especial com a afirmacdo que sdo
considerados “[..] excepcionais os educandos que, em razao de desvios acentuados, de ordem
fisica, intelectual, emocional ou sociocultural, apresentam necessidades educacionais que, para
serem adequadamente atendidas, requerem auxilios ou servi¢os especiais de educagdo”
(MAZZOTTA, 1982, p. 9), resulta na ampliacdo da acdo da educacdo especial para aléem das
deficiéncias.

Como consequéncia dessa perspectiva, as mudancgas terminoldgicas ndo refletem
somente a busca de precisdo, mas expressam a ampliacdo da educacdo especial, que na sua
origem absorvia deficiéncias evidentes, especialmente a surdez e a cegueira, e que,

[...] foi incorporando populacdo com ‘deficiéncias e distirbios’ cada vez mais
préximos da normalidade determinada por uma ‘abordagem cientifica’ que se
pretende ‘neutra e objetiva’ culminando com o envolvimento dos que nio tém
quaisquer evidéncias de desvio dessa mesma ‘normalidade média’ (BUENO, 1993, p.
80).

Assim, contrapondo-se as vertentes que relacionam as mudancas conceituais somente
na busca por maior precisdo ou diminuicdo da pejoratividade, conclui o autor, que essa
ampliacao reflete “[...] o processo de participagao/exclusao do extrato mais baixo da classe
trabalhadora, que o termo excepcional passa a ser utilizado”. (BUENO, 1993, p. 39). Continua
dizendo que “o que esta em jogo ndo ¢é a definigdo de qual tipo de problema ou distdrbio faz ou
ndo parte do universo da excepcionalidade, [...] mas o proprio conceito, da forma como tem
sido estabelecido até hoje” (BUENO, 1993, p.51).

Como concluséo de sua abordagem, este autor afirma que:
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A excepcionalidade, enquanto conceito, no entanto, tal como qualquer conhecimento
sobre os fendmenos sociais, ndo é um fato predeterminado nem se situa acima das
relagdes sociais porque, como fendmeno social, foi construido pela propria agdo do
homem, estando sempre e necessariamente carregado de um sentido ideolégico
(BUENO, 1993, p. 31).

Em sintese, o percurso historico da conceituagao do campo da educagao dos “anormais”,
acompanha os problemas do rendimento escolar. A educacdo dos “anormais” nasce da
preocupacdo com o fracasso escolar, numa relagédo direta entre deficiéncia e incapacidade para
aprendizagem, de tal forma que justifica a educacédo segregada.

Conforme se pode observar na analise empreendida, ndo ha divergéncia conceitual sobre
surdez, cegueira, deficiéncia fisica que ndo implique problema cognitivo que se desvia do
“normal”. Tanto que, desde o século XIX a educagdo dos surdos e cegos foi criada por meio de
internatos, partia-se do principio de que eles ndo aprenderiam na escola regular, por isto, pode-
se considerar que a origem da educacéo especial como sistema se inicia com o baixo rendimento
dos alunos ou aqueles que ndo atendem ao “normal” preconizado em termos de cognicao, e
assim, tende a permanecer por décadas.

Conforme Bueno (1993), a expansao da educacdo especial no Brasil, apesar de ter
ocorrido durante todo o século XX, intensificou-se a partir década de 1950, similarmente a de
outros paises, particularmente dos Estados Unidos, no que concerne a incorporagao de
individuos com distarbios e os superdotados como parte de seu publico-alvo, embora no Brasil,
isso venha a ocorrer na década de 70. Da mesma forma, com a ampliacdo da rede privada e
assistencialista, nas décadas de 1960 e 70, a educacdo especial passou por processo intenso de
crescimento, com a criacdo de classes e escolas especiais, culminando na década de 1970, com
a instalacdo de um verdadeiro subsistema de educacao.

Dentro desta perspectiva, os debates relativos a educacéo especial, passam a incorporar
preocupacgdes sobre a “normalidade e “anormalidade”, padrdes de comportamento entendidos
como manifestacdes presentes nas relagdes estabelecidas com o outro e com 0 meio. Tais
reflexdes demandam diferencas na forma de lidar com o sujeito que foge aos padrbes de
“normalidade” — seja por meio de tratamentos especificos e de reabilitagdo, seja por meio da
educacéo escolar que possui papel fundamental na classificacdo e categorizacdo do sujeito com
algum tipo de deficiéncia.

Entdo, em 09 de dezembro de 1975, por meio de Resolucéo aprovada pela Assembleia
Geral da Organizagdo das Nagdes Unidas, sera publicizada ao mundo a Declaragéo dos Direitos

das Pessoas Deficientes.
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Nesta consta que:

1 - O termo "pessoas deficientes" refere-se a qualquer pessoa incapaz de assegurar
por si mesma, total ou parcialmente, as necessidades de uma vida individual ou social
normal, em decorréncia de uma deficiéncia, congénita ou ndo, em suas capacidades
fisicas ou mentais (BRASIL, 2001, p. 46, grifos da autora).

Embora, o texto contextualize o termo “pessoas deficientes” no viés da “incapacidade”,
“anormalidade”, localizando a “deficiéncia” nas capacidades fisica ou mentais da pessoa, o que
remete a concepgao de que “corpo e ou mente doente”, a relevancia da Declaragao dos Direitos
das Pessoas Deficientes, assenta-se em dois pontos, o primeiro se liga a adogdo do termo
“pessoas deficientes”, que se apresenta como alternativa ao termo “excepcionalidade”. O
segundo se refere a colocacdo do termo ‘pessoa” que antecede o termo “deficiéncia”
antecedendo o termo “deficiente”. Inicia-se assim, o principio da identificacdo do “deficiente”

como pessoa. O que nos leva ao segundo ponto, o reconhecimento do ser “pessoa” passa pelo

reconhecimento de ter direitos. Nestes termos,

PROCLAMA esta Declaracdo dos Direitos das Pessoas Deficientes e apela & acéo
nacional e internacional para assegurar que ela seja utilizada como base comum de
referéncia para a protecdo destes direitos:

1 - O termo ""pessoas deficientes' refere-se a qualquer pessoa incapaz de assegurar
por si mesma, total ou parcialmente, as necessidades de uma vida individual ou social
normal, em decorréncia de uma deficiéncia, congénita ou ndo, em suas capacidades
fisicas ou mentais.

2 - As pessoas deficientes gozardo de todos os diretos estabelecidos a seguir nesta
Declaracéo. Estes direitos serdo garantidos a todas as pessoas deficientes sem
nenhuma exce¢do e sem qualquer distin¢ao ou discriminacdo com base em raca,
cor, sexo, lingua, religido, opinides politicas ou outras, origem social ou nacional,
estado de salde, nascimento ou qualquer outra situagdo que diga respeito ao
proprio deficiente ou a sua familia.

3 - As pessoas deficientes tém o direito inerente de respeito por sua dignidade
humana. As pessoas deficientes, qualquer que seja a origem, natureza e gravidade de
suas deficiéncias, ttm os mesmos direitos fundamentais que seus concidaddos da
mesma idade, o que implica, antes de tudo, o direito de desfrutar de uma vida decente,
tdo normal e plena quanto possivel (BRASIL, 2001, p. 47).

A declaracéo se apresenta como marco inicial regulatério dos direitos das pessoas com
deficiéncia em termos de saude, educacao, lazer, familiar, trabalho, assisténcia juridica e defesa
em casos de curatela, tal como consignados na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
(ONU,1948) “Todas as pessoas nascem livres e iguais em dignidade e direitos. Sdo dotadas de
razao e consciéncia e devem agir em relagcdo umas as outras com espirito de fraternidade”.

Premissas que fazem da Declaracdo dos Direitos das Pessoas Deficientes (ONU, 1975),
ser considerada como o ponto de chegada de uma luta histérica de entidades nacionais e
internacionais, e, em particular, pelas pessoas com deficiéncia e de suas organizacdes, para a
defesa da cidadania e do bem-estar destas pessoas, assegurando-lhes varios direitos, sendo o

principal — “O direito essencial a sua propria dignidade humana. As pessoas portadoras de
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deficiéncia, independente da origem, natureza e gravidade de suas incapacidades, tém os
mesmos direitos que os outros cidaddos, o que implica no direito de uma vida decente, tao
normal quanto possivel”. (ONU, 1975).

Num contexto temporal, quando situamos a linha do tempo em meados da década de
1980, observa-se que o sistema educacional brasileiro esteve dividido em dois tipos de
educacdo: a educacdo comum ou regular, voltada para os alunos regulares; e a educacao
especial, voltada para a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia, a parte do sistema
educacional regular, com principios e métodos especificos. Desde o principio, a educagéo
especial esteve a cargo de instituicbes especializadas, mantidas pelo poder publico e/ou por
instituicdes assistencialistas, na tradicdo do atendimento filantropico voltado para as
populacdes pobres, desvalidas e em situacdo de risco social.

A Carta dos Anos 80, proclamada pela ONU, foi um dos movimentos mundiais que
redimensionaram a ideia de direito as pessoas com deficiéncia: “[...] é o objetivo de todas as
nacdes reduzir a ocorréncia de deficiéncias e desenvolver sociedades que respeitem os direitos
das pessoas com limitagdo e aceitem a sua participagao plena” (ONU, 1981).

Em 1981, o Ano Internacional da Pessoa Deficiente, apoiado pela Organizacdo das
NacOes Unidas, também representou um divisor de &guas, fazendo o Brasil avangar muito no
atendimento as pessoas com deficiéncia, no modelo de integracéo, vigente naquele periodo.
Com o tema elevado a categoria de tratado do direito internacional, a Convencao surgiu para
promover, defender e garantir condi¢Bes de vida com dignidade e a emancipacao dos cidaddos
e cidadds do mundo que apresentam alguma deficiéncia.

Esse posicionamento repercutiu e trouxe desdobramentos no Brasil, através da
formulacdo do Plano de Acdo Mundial (1982) e das Normas Gerais para a Equiparacdo de
Oportunidades das Pessoas com Deficiéncia (1993), elaboradas ao final da Década oficial
vivida nos paises ocidentais, de 1983 a 1992.

Igualmente relevante, abordar os movimentos sociais que, mesmo antes das iniciativas
legais do poder publico, tiveram como protagonistas 0s grupos organizados de pais ou mesmo
de sujeitos com diferentes tipos de deficiéncia, que se reuniram com o objetivo de discutir
propostas e planos de acéo, visando a luta por seus direitos.

A partir da instituicdo do Ano Internacional das Pessoas Deficientes (AIPD), alguns
grupos organizados e dirigidos por pessoas com deficiéncia comegaram a se reunir, a fim de
lutarem por seus direitos.

Para que isto acontecesse foram tomadas varias iniciativas por parte da sociedade civil

organizada, que sdo enumeradas a seguir, as mais importantes:
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a) 1980 — | Encontro Nacional de Entidades de Pessoas Deficientes, em Brasilia, cerca
de mil participantes; b) 1981 — Decretado pela Presidéncia da Republica o Ano da Pessoa
Portadora de Deficiéncia, em apoio a iniciativa da Organizacao das Nac¢des Unidas (ONU), que
declarou o Ano Internacional e, posteriormente, a Década dos Direitos; c) 1984 — Séo criadas a
Organizagdo Nacional de Entidades de Deficientes Fisicos (ONEDEF), a Federagdo Nacional
de Educacédo e Integracdo dos Surdos (FENEIS) e a Federagdo Brasileira das Entidades de
Cegos (FEBEC); d) 1986 e 1987 — S&o 0s anos que marcam a criacdo, pelo Governo Federal,
da Coordenadoria para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE) a qual
orientou suas agdes politicas principalmente pela institucionalizacdo dos servicos e espagos da
Educacdo Especial, compreendendo que esse processo seria fundamental e preparatorio para a
insercdo das pessoas com deficiéncia no espacgo da escola comum; e) 1988 — Promulgacéo da
Constituicdo Federal de 1988, que dispde sobre os direitos das pessoas portadoras de
deficiéncia; f) 1989 — Promulgada a Lei Federal n® 7853/89, que estabelece as normas gerais
que asseguram o exercicio dos direitos individuais e sociais das pessoas portadoras de
deficiéncia, criando ao mesmo tempo a Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CORDE), cujo papel seria garantir a efetivacdo das acdes
governamentais necessarias ao pleno exercicio dos direitos basicos das “pessoas portadoras de
deficiéncia”.

A partir de entdo, amplia-se a atuacao politica e fortalecem-se as liderancas, elementos
decisivos para a conquista de uma mudanca de postura em relacdo as pessoas com deficiéncia.
Diante do envolvimento crescente dos governos, dos grupos comunitarios, dos pais, €, em
particular, das organizacdes dos sujeitos com deficiéncia, que exigiam que a educacéo fosse, de
fato, universalizada, foram realizados eventos mundiais em prol da oferta de uma educacdo de
qualidade para todos.

Entretanto, segue a prevaléncia das instituicdes de educacdo especial, uma vez que as
politicas publicas de educacdo ndo se mostraram adeptas sequer as mudancgas no conceito de
identificacdo da pessoa com deficiéncia, tal como se observa no texto dos movimentos citados
quanto ao uso do termo “deficiente”, ainda que numa clara subdivisdo ente cegos entre
“deficientes fisicos”, “surdos”, “cegos”. Os termos usuais neste caso, refletiam a compreensao
dos ativistas em movimentos e defesas de causas proprias, tal como se observa na criacéo de
entidades representativas por deficiéncia, tais como, cegueira, surdez e a fisica.

A partir de 1981, por influéncia do Ano Internacional das Pessoas Deficientes, comeca-
se a escrever e falar pela primeira vez a expressdo “pessoa deficiente”. O acréscimo da palavra

“pessoa”, passando o vocabulo “deficiente” para a funcdo de adjetivo, representou a abertura a
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outra interpretagdo da concep¢ao da “deficiéncia”, no sentido de que atribui o valor “pessoas”
aqueles que tinham deficiéncia, igualando-os em direitos e dignidade a todos.

Entretanto, lideres de organizacdes de pessoas com deficiéncia passaram a contestar a
expressao “pessoa deficiente”, alegando que ela sinalizava que a pessoa inteira seria deficiente.
Contestacdes que levariam a proposi¢ao do termo “pessoas portadoras de deficiéncia” para
substituir “pessoas deficientes”. “Portar uma deficiéncia” passou a ser um valor agregado a
pessoa. Com isso, a deficiéncia passou a ser um detalhe da pessoa.

O termo “pessoa portadora de deficiéncia” vai aparecer no texto Decreto Federal n°
914/93 que institui a Politica Nacional para a Integragdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia e no
Decreto Federal n® 3298/99 que regulamenta a Lei 7853/89, que dispde sobre a Politica
Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, estabelece as competéncias do
Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia- CONADE.

O termo “pessoa portadora de deficiéncia” ganhou espagos nos paises de lingua
portuguesa. Num lapso conceitual, logo foi reduzido para “portadores de deficiéncia” e, tornou-
se conceito usual, acentuadamente entre 1986 e 1996, com suas flexdes no feminino e no plural.

Inclusive, o termo “pessoas portadoras de deficiéncias” aparece no texto da Constituigao
Federal do Brasil de 1988 e em todas as leis e politicas publicas, desta advindas, bem como,
conselhos, coordenadorias e associa¢des passaram a incluir a expressao em seus nomes formais.
Essa mudanca terminoldgica pode ser observada no texto da Constituicdo Federal do Brasil de
1988, que apresentou a subcategorizacdo “pessoas portadoras de deficiéncia fisica, sensorial ou
mental”.

Entretanto, o emprego do termo “pessoa portadora de defici€éncia” se mostrou
inadequado, uma vez que remete a ideia de que a deficiéncia seja algo que o individuo porta.
Possuir uma deficiéncia ndo é algo que ele possa simplesmente abrir mao, ou deixar de utilizar,
sendo assim, tornou-se uma forma equivocada de denominacdo. Quando se rotula alguém como
"portador de deficiéncia”, nota-se que a deficiéncia passa a ser o que define a pessoa, em
detrimento de sua condi¢do humana.

Nesse embate conceitual, fica evidente a heranca da educacéo especial de carater clinico
e distanciado do viés pedagogico e centrado no modelo médico-organicista, constituida nas
inadequacdes explicadas por determinadas caracteristicas individuais das pessoas, de forma que
o termo “pessoa portadora de deficiéncia” vai permanecer de forma usual em normas legais
relacionada a educacao deste grupo de pessoas até o final da decada 1990.

Imersos neste cenario, temos no ano de 1994, a promulgacdo da Declaracdo de

Salamanca, cujos principios visavam a “Educacdo para Todos”, enunciando um conjunto de
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claras premissas acerca do direito de todos a educagdo que se liga a propria dignidade humana
e ao exercicio dos direitos humanos.

A convocacao contextualiza um forte apelo aos governos de todas as nacdes:

Delegados a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais,
representando 92 governos e 25 organizacBes internacionais, reunidas aqui em
Salamanca, Espanha, de 7 a 10 de junho de 1994, reafirmamos nosso compromisso
com a Educacdo para Todos, reconhecendo a necessidade e urgéncia de oferecer
educacdo a todas as criangas, jovens e adultos com necessidades educativas especiais
no sistema comum de educacdo, e apoiamos ainda mais o Quadro de Acdo para
Necessidades Educativas Especiais, cujo espirito, refletido em suas disposicGes e
recomendacdes, deve orientar organizacfes e governos (UNESCO/MECD, 1994,
p.viii — traducdo da autora).

O principio fundamental da educacdo para todos, defendido na Declaragdo de
Salamanca (1994) exerceu forte influéncia nas concepg¢des dos ordenamentos internos dos
paises, tornando-se, entdo, o principal referencial das acGes governamentais para a educacao de
pessoas com deficiéncia.

Nesse sentido, no campo educacional, o lema proclamado pela Declaracéo foi o [...]
reconhecimento da necessidade de atuar com vistas a conseguir ‘escolas para todos’, isto &, instituicoes
que incluam todas as pessoas, celebrem as diferencas, deem suporte a aprendizagem e respondam as
necessidades de cada um (UNESCO/MECD, 1994, p. iii — traducdo da autora)

Sera o texto de Salamanca que introduzira’® no contexto das politicas plblicas no
campo da educagdo para pessoas com deficiéncia o termo “necessidades educativas

especiais'!”

, cuja o “Quadro de Acao” proposto disseminou a perspectiva de “Educagdo de
Todos”, calcada na critica de que, até aquela década, a perspectiva de inser¢do de diversos
“grupos de desfavorecidos”, dentre estes 0 grupo das pessoas com deficiéncia, baseava-se
unicamente na superacdo de suas limita¢fes, sem que se considerassem os obstaculos do meio
social.

Nesta perspectiva define que

O principio orientador deste Quadro de Acéo é que as escolas devem acolher todas as
criangas, independentemente das suas condicfes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais e linguisticas ou outros. Devem acolher criancas deficientes e
superdotadas, criangas que vivem na rua e que trabalham, criangas de populacdes
comunidades remotas ou némades, filhos de comunidades linguisticas, étnicas ou

10 0 termo aparece pela primeira vez no Relatdrio Warnock, de maio de 1978, na Inglaterra. (Carvalho & Peixoto,
2000).

11 Necessidades educativas especiais: O termo foi considerado inadequado. “A palavra “educativo” significa “algo
que educa”. Ora, necessidades ndo educam; elas sdo educacionais, ou seja, concernentes a educagao” (SASSAKI,
1999). O termo “necessidades educacionais especiais” foi adotado pelo Conselho Nacional de Educacao / Camara
de Educacdo Basica (Resolucdo n° 2, de 11-9-01, com base no Parecer CNE/CEB n° 17/2001, homologado pelo
MEC em 15/8/01).
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origens culturais e criancas de outros grupos ou areas desfavorecidas ou
marginalizado (UNESCO/MECD, 1994, p. 6 — tradu¢do da autora)-

Compde assim, o enquadramento de diversos grupos socialmente marginalizados para
os quais recomenda o “acolhimento” por parte das escolas, referindo-se, nomeadamente, desde
as condigoes “fisicas, intelectuais, sociais, emocionais e linguisticas”, a referéncia explicita a
deficiéncia, superdotagéo, os sem teto, criancas em situacdo de exploragéo de trabalho infantil,
moradores de regides sem acesso a educacao devido a localizacdo geografica, as etnias e suas
diversidade linguisticas e culturais que abarcam, sem, no entanto, se limitar a estas, ja que
completa com a ideia de possiveis “outros desfavorecidos e marginalizados.

Uma diversidade ampla a ser considerada na perspectiva da “Educa¢do para Todos”,
cujas complexidades de “Todas essas condigdes representam uma série de desafios para 0s
sistemas escolares'?”, no sentido de que essa diversidade implica em diversidade de processos
educacionais.

Adiante o texto refere-se a “Todos” aqueles a serem incluidos com base em suas
“necessidades educativas especiais”, vejamos:

No contexto deste Quadro de Agdo, o termo “necessidades educativas especiais”
refere-se a todos as criangas e jovens cujas necessidades derivam de sua capacidade
ou de sua dificuldade de aprendizagem. Muitas criancas tém dificuldades
aprendizagem e, portanto, tém necessidades educacionais especiais em algum
momento de sua escolaridade. As escolas tém que encontrar uma maneira de educar

com sucesso todas as criancas, incluindo aqueles com deficiéncias graves.
(UNESCO/MECD, 1994, p. 6 — traducdo da autora).

No que diz respeito ao uso do termo “necessidades educacionais especiais”, desde sua
apresentacdo no texto de Salamanca (1994), especialistas estudiosos levantaram suas vozes para
criticar a terminologia. Criticas cuja profundidade reflexiva se mostraram assertivas ao longo
das ultimas duas décadas.

Nesse sentido, este estudo se une aos argumentos de Bueno (1999, 2002, 2008), de que
a ampliacdo da oferta de atendimento educacional especial a outras anormalidades, incluidas
na categoria “necessidades educacionais especiais” no texto de Salamanca (1994), ndo so
significou o acesso de individuos com quadros patolégicos anteriormente néo identificados,
bem como criou algumas distorgoes.

Uma consequéncia destas distorcdes, diz respeito a possivel reducéo das politicas de
inclusdo educacional ao &mbito da educagdo especial, uma vez que abarca alunos com

limitacbes ndo vinculadas a uma causa organica todos os individuos que nao apresentam
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deficiéncia, cujas dificuldades sdo decorrentes de processos sociais e de escolarizacdo
inadequados. Interessante atentar que o texto de Salamanca (1994) identifica neste grupo
“criangas de rua e que trabalham, criancas de origem, remota ou de populacdo némade, criangas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de outros grupos em
situacdo de desvantagem ou marginalizados™.

Estas distor¢des teriam, assim, origem na interpretagdo equivocada, de que as
dificuldades educacionais, podem ser resolvidas pela identificacdo de criangas e jovens como
tendo ‘necessidades educacionais especiais’ e, como tais, apresentam limitacdes e
impedimentos na aprendizagem que somente podem ser “tratados” pelo atendimento de suas
necessidades em ambiente de educacdo especial segregada.

Uma perspectiva que atribui um “rotulo” que pode levar a expectativas educacionais
mais baixas. Uma vez que desvia a atencdo das dificuldades experimentadas por pessoas que
nao tenham “rétulo”, e das fontes de dificuldades nas relagdes, culturas, curriculos, abordagens
de ensino e aprendizagem, organizacao escolar e politica. Contribui, assim, para a fragmentacao
dos esforgos que as escolas fazem para responder a diversidade de estudantes agrupados sob
diferentes titulos tais como ‘necessidades educacionais especiais’, ‘Portugués como uma lingua
adicional’, ‘minoria étnica’, ‘superdotados e talentosos’.

Neste caso, argumenta-se sobre o risco de uma patologizacdo das dificuldades dessas
pessoas, pois estas deveriam ser objeto de uma politica global de qualificacdo nacional, e ndo
de uma modalidade educativa, reforcando o modelo médico tdo combatido.

Outra distorc¢do a ser considerada, relaciona-se com o fato de que a amplitude do termo
acoberta posices retrogradas, perpetuando a divisdo normalidade e anormalidade, baseada nas
condig@es organicas, na qual se justificaria o encaminhamento dos alunos com evidéncias de
prejuizos organicos para a escola especializada, mantendo a inclusdo para os alunos com
dificuldades de aprendizagem e com deficiéncias leves.

E, assim, essa contradicdo leva a um paradoxo, uma vez que a possibilidade de
enquadramento de pessoas como deficientes aumenta na medida em que ser “portador de
necessidades educacionais especiais” acaba por ser reduzido a ter” necessidades especiais”, a
ser “especial”, ndo ser um individuo capaz de atingir os objetivos da escola, ser, portanto,
“deficiente.”, pois, o ‘especial’ dessa educagdo, relaciona-se com 0 que € especifico do
individuo, seu atributo fisico, sensorial ou mental.

Ainda segundo Bueno (2008), os equivocos do termo “necessidades educacionais
especiais” contribuiram, na esfera politica, para a ambiguidade do termo, na medida em que em

sua introducao inclui um sem-numero de condi¢des especifica no &mbito dessas necessidades,
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mas quando detalha os principios e propostas de acao se volta exclusivamente & condicdo de
deficiéncia ou as pessoas com deficiéncia.

Dentro destas premissas, pode-se citar, por exemplo, a Politica Nacional de Educacéo
Especial — PNE, publicada em 1994, que apresentou conceito e diretrizes da educacéo especial,
definida como modalidade de ensino voltada para o alunado com “necessidades educacionais
especiais”. Nomeadamente, no texto da PNE estes alunos corresponderiam aos que apresentam
deficiéncias fisicas, sensoriais (visual, auditiva), intelectual ou maultipla, condutas tipicas de
sindromes e quadros psicoldgicos, neuroldgicos ou psiquiatricos, bem como alunos com altas
habilidades e superdotacdo.

Portanto, o conceito de “necessidades educacionais especiais” ndo se referia apenas a
deficiéncia, mas a todas as dificuldades de aprendizagem escolares, refletindo, principalmente,
uma mudanca de atencdo educacional, que deixa de centrar-se na dificuldade do aluno, para
focar os meios de atendé-lo; na situacéo educacional, a escola deve atender a todos 0s que estéo
excluidos, inclusive as pessoas com deficiéncia.

Merece referéncia também portaria n.° 1793, de dezembro de 1994 do entdo
denominado, Ministério de Estado da Educacdo e do Desporto, a qual instituia regras para
formagao de docentes e outros profissionais que interagem com “portadores de necessidades
especiais’.

O Ministro de Estado da Educagdo e do Desporto, no uso de suas atribuicdes, tendo
em vista o disposto na Medida Proviséria n.° 765 de 16 de dezembro de 1994 e
considerando: - a necessidade de complementar os curriculos de formag&o de docentes
e outros profissionais que interagem com portadores de necessidades especiais; - a
manifestacdo favordvel da Comissdo Especial instituida pelo Decreto de 08 de
dezembro de 1994, resolve:

Art.1.° Recomendar a inclusdo da disciplina “ASPECTOS ETICO-POLITICO-
EDUCACIONAIS DA NORMALIZAQAO E INTEGRA(;AO DA PESSOA
PORTADORA DE NECESSIDADES ESPECIAIS”, prioritariamente, nos cursos
de Pedagogia, Psicologia e em todas as Licenciaturas.

Art. 2.° Recomendar a inclus&o de contetdos relativos aos Aspectos Etico—Politicos—
Educacionais da Normalizacdo e Integracdo da Pessoa Portadora de Necessidades
Especiais nos cursos do grupo de Ciéncia da Salde (Educagdo Fisica, Enfermagem,
Farmacia, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Medicina, Nutricdo, Odontologia, Terapia
Ocupacional), no Curso de Servigo Social e nos demais cursos superiores, de acordo
com as suas especificidades.

Art. 3° Recomendar a manutencdo e expansdo de estudos adicionais, cursos de
graduacdo e de especializacdo j& organizados para as diversas areas da Educacao
Especial (BRASIL, 2016, p. 21, grifos da autora).

Neste caso, vincula-se o termo “necessidades especiais”, tal como aparece no texto de
Salamanca (1994) a nomenclatura “pessoa portadora” com o objetivo de identificar aqueles
com “necessidades especiais”, desta forma o termo usual passou a ser “pessoa portadora de

necessidades especiais”. O texto da referida portaria, tornou-se, neste caso, 0 instrumento
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definidor de politicas de formacéao de professores a época, sendo sua anélise relevante, uma vez
que decide sobre a “necessidade de complementar os curriculos de formagdo de docentes e
outros profissionais que interagem com “portadores de necessidades especiais”.

O termo “portadores de necessidades especiais” vai inclusive compor o nome da
disciplina a ser incluida em todas as licenciaturas e nos cursos superiores da area da saude.
Desta forma, sera o texto desta politica que vai fundamentar, por meio do termo empregado na
especificamente, caracterizacdo e classificacdo do grupo de pessoas com deficiéncia, 0s
discursos produzidos na formatacdo dos curriculos de formacdo, os quais irdo compor 0s
programas da disciplina e os conceitos serdo refletidos em sala de aula.

A disciplina, definida pelo nome “Aspectos Etico, Politicos e Educacionais da
Normalizag¢io e Integracio da Pessoa Portadora de Necessidades Especiais” formou assim, um
encadeamento na elabora¢do do conceito articulador na constituicdo do viés tedrico da
disciplina e, por conseguinte da formac&o de conceitos de sustentacdo da préatica de professores
e profissionais da area da salde, na perspectiva do modelo médico, cuja énfase recai sobre o
tratamento e a cura

O modelo médico se destaca no uso do termo “normalizacdo”, uma vez que faz
referéncia a uma perspectiva com énfase no tratamento e na cura, por meio de uma leitura
individualista que imputa a responsabilidade desse “desvio da norma” a propria pessoa que
experimenta a deficiéncia, cabendo a esta adaptar-se a vida social e “normalizada” no sentido
de desenvolver estratégias para minimizar os efeitos da deficiéncia em sua vida cotidiana.

A perspectiva integracionista imersa no modelo médico e, por conseguinte de carater
“normalizante” e segregador segue a influenciar e definir as diretrizes politicas instituida,
inclusive reafirmado pela PNE (1994) que orientava para o processo de “integragdo
instrucional” condicionando o acesso as classes comuns do ensino regular aqueles que “[...]
possuem condicBGes de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do
ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos normais” (BRASIL, 1994b, p. 19).

Desta forma reafirmou os pressupostos da escola tradicional, organizada sob a 6tica da
homogeneidade, potencializando o papel dos espagos segregados e a responsabilidade da
educacao desses alunos no ambito das instituicGes especializadas, escolas ou classes especiais.

Portanto, a terminologia referente a condicdo de deficiéncia presente nos textos das
politicas publicas de educacdo inclusiva e seus dispositivos legais e normativos contribuiram
para a producdo de uma “heranca que permanece e parece dificultar a aceitacdo da escola
regular publica como espaco néo so de direito, mas também como o local mais adequado para
a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia” (JANNUZZI; CAIADO, 2013, p. 3).
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Atravessado por termos conceituais que impdem roétulos as pessoas e as classificam
segundo suas condicOes bioldgicas, o espaco escolar historicamente se caracteriza pela visao
da educacdo que delimita a escolarizacdo como privilégio de um grupo, uma exclusao
legitimada nas politicas e praticas educacionais reprodutoras da ordem social, cujas marcas
serdo percebidas, mesmo no final da década de 1990.

Pode-se citar como exemplo, o Decreto N° 3.298/1999 que regulamenta a lei n°
7.853/1989, que dispde sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia e consolida as normas de protecdo, além de dar outras providéncias. O objetivo
principal era assegurar a plena integracdo da pessoa portadora de deficiéncia no “contexto
socioeconomico e cultural” em ambito nacional. Sobre o acesso a Educacao, 0 texto afirma que
a Educacéo Especial é uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino e
a destaca como complemento do ensino regular.

Conforme se observa no texto deste decreto, o objetivo é integracdo no contexto social,
cultural e econdmico, sem detalhar como esse processo integrador seria conduzido. Quanto a
educagao, define que para a “pessoa portadora de deficiéncia” a educagao seria complementada
pela educacdo especial em todos os niveis e modalidades de ensino, oficializando assim a
educacéo segregadora no contexto da escola regular.

A proposta de integracdo, baseada no principio da normalizagdo, constituiu-se num
movimento educacional cujo maior objetivo foi a introducdo da pessoa com deficiéncia a
sociedade através do acompanhamento escolar, centrando sua argumentacéo na perspectiva de
uma identificacdo mais precisa das caracteristicas dos individuos com deficiéncia para que o
trabalho escolar incidisse nesses aspectos, cabendo aos educadores melhorar ou preparar seus
alunos, ou seja, sua inser¢do no ensino regular estaria relacionada com mudancas nas suas
condicdes de adaptacdo, sendo da responsabilidade do aluno minimizar suas dificuldades
escolares para se adequar a escola regular.

Este viés conceitual vai influenciar, tempos depois, a LDB 9394/96, quando esta alterou
a terminologia dirigida ao aluno atendido pela educacéo especial, que passou a ser designado
como aluno “portador de necessidades especiais”.

O termo “necessidades educacionais especiais” vai levar ao termo ‘“especial”,
igualmente contraditorio para identificar criangas e jovens com deficiéncia. A influéncia
terminologica do “especial” no ambito da politica educacional, inclusive vai aparecer na
identificacdo de um Orgdo governamental, ou seja, a Secretaria Especial dos Direitos Humanos

da Presidéncia da Republica. A supressdo do termo ‘especial’, vai acontecer somente por meio
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do decreto federal n°® 3298 em 1999, ficando entdo Secretaria de Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica.

No que se refere as terminologias empregadas para identificacdo do grupo de pessoas
com deficiéncia, o termo “pessoa portadora de deficiéncia” segue como regra nos textos das
normas legais até o ano de 2004, embora se pudesse observar algumas variantes, tais como,
“pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida”, “portadores de deficiéncia
auditiva”.

No inicio do ano de 2000, com a expectativa da constituicdo de um cenério produtivo
para a efetivacdo de uma politica nacional voltada a inclusdo das pessoas com deficiéncia,
fundamentada na luta pelos direitos humanos e sociais, a politica de educacéo de todos em idade
escolar serd abordada, no texto da Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 2011 que Institui Diretrizes
Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Basica.

Observa-se assim que a expressao “necessidades educativas especiais", inscrita no texto
de Salamanca (1994), no texto da norma citada sera substituida pelo termo “necessidades
educacionais especiais”, pela primeira vez no texto de uma norma brasileira em relagdo a
educacdo das pessoas com deficiéncia.

Entretanto, no seu artigo primeiro, a expressdo “Institui Diretrizes Nacionais para
Educagao Especial na Educagdo Basica, sera substituida por “Diretrizes Nacionais para a
educacdo de alunos que apresentem necessidades educacionais especiais, na Educacédo Basica,
em todas as suas etapas e modalidades” (MEC/SEESP, 2001, Art. 1°, grifos da autora).

De forma que, “Educacdo Especial na Educagdo Basica” e “alunos que apresentem
necessidades educacionais especiais, na Educagédo Basica” parecem formar uma sinonimia, uma
vez que configuram como objeto a que se destina a norma legal, qual seja, instituir diretrizes
nacionais para educacéao.

O que configura um paradoxo, uma vez que no mesmo texto, a educacdo especial vai

definida como

Art. 3° - Por educacao especial, modalidade da educacao escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure recursos
e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servi¢os educacionais
comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em todas as etapas e modalidades da educacdo basica (MEC/SEESP,
2001, Art. 3°, grifos da autora).

Uma premissa que merece a analise, considerando que, define educacao especial como
“modalidade da educacdo escolar”, trata-se assim de um “processo educacional”, ao qual cabe

0 compromisso com uma “proposta pedagdgica que assegure recursos e servi¢os educacionais
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especiais” e, garanta uma educagdo escolar que atenda as condigdes de aprendizagem
especificas dos “educandos que apresentam necessidades educacionais especiais”. Forma
assim, um paradoxo, ja que “processos educacionais especiais” apresentam a mesma concepgao
que “educandos com necessidades educacionais especiais”, sendo ambos objetos a serem
instituidos por meio das a¢des proposta na referida resolucéo.
Uma analogia necessaria, em que pese a dimensédo conflituosa e, deveras deturpada que
o termo “necessidades educacionais especiais” configurada em normas legais, cujos textos
resultaram em politicas publicas de educacgéo, nas quais o descuido com o Iéxico em torno do
conceito da concepgéo de pessoa com deficiéncia, vai influenciar na constituigdo da atitude
social em face a educacdo deste grupo de pessoas.
A mesma norma vai definir ainda que,
Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizarem-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais

especiais, assegurando condicdes necessarias para uma educagdo de qualidade para
todos (MEC/SEESP, 2001, Art. 2°, grifos da autora).

Atribui, nestes termos, aos sistemas de ensino, seja este federal, estadual ou municipal
o dever de garantir a matricula para todos os alunos e, as escolas a organizacdo do atendimento
aos educandos com necessidades especiais, como forma de garantir que todos recebam
educacdo de qualidade.

No texto, o termo “alunos com necessidades especiais” vai referenciar a identificagao
de alunos cujas “condic¢des especificas” demandam “servicos de apoio especializado™ na escola
regular, preferencialmente, desde que o aluno, agora definido como “clientela de educacdo
especial”, ndo se torne incapacitado para a “integracdo nas classes comuns de ensino regular”,
devido as suas “peculiaridades”, sem ater-se a definicdo do que seriam “peculiaridades”,
configura-se num instrumento catalizador de um emaranhado de interpretacfes, quase sempre
pejorativas e ndo valorativas da condicdo da deficiéncia.

Dentro desta premissa, equivocada a educacgdo especial serd algada a “modalidade de
educacéo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
necessidades especiais”, de forma que a educagdo especial, antes segregada em instituigdes
filantropicas, passa a acontecer dentro da escola regular em espacos fisicos segregados
definidos como “classes especiais”.

Importante ressaltar que neste texto legal, ndo ha referéncia a deficiéncia, enquanto
condigdo humana, ficando entéo, este grupo em completa invisibilidade, como se deixasse de

existir. A énfase agora estd no termo “educandos com necessidades especiais” tdo amplo e
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carregando consigo o engodo da neutralidade, escolhido pelos legisladores de forma estratégica,
intencional e, propositadamente acritica para constar da lei maior da educagdo, na materialidade
social das condicdes de producdo e reproducdo da vida social acabou corroborando com a
continuidade da segregacdo e excluséo escolar, numa escola ja combalida e dividida em classes,
j& que boa parte dos docentes ndo atendia as “necessidades especiais” desses alunos.

Na letra desta resolugcdo, muitos alunos que se distanciavam daquilo que era
determinado como “normal, idealizado e desejado”, eram tidos como alunos com “necessidades
educacionais especiais” num sentido prejudicial por carregar mais um estigma do que
oportunidades educacionais, ja que poderiam ficar praticamente invisiveis nas salas de aula e
vitimas da sutil e perversa exclusdo simbdlica.

Opta-se, no texto da norma, pelo modelo médico na compreensdo da deficiéncia, como
se pode observar na definicdo sobre quem sdo os alunos com ‘“necessidades educacionais
especiais’:

Art. 5°, Consideram-se educandos com necessidades educacionais especiais 0s que,
durante o processo educacional, apresentarem:

I - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacbes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades curriculares,
compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aquelas relacionadas a condicGes, disfungdes, limitagdes ou deficiéncias;

Il — dificuldades de comunicacao e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos,
demandando a utilizagdo de linguagens e codigos aplicaveis;

Il - altas habilidades/superdotacéo, grande facilidade de aprendizagem que 0s
leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes (MEC/SEESP, 2001,
Art. 5°, grifos da autora).

Nestes termos, as “necessidades especiais” sdo vinculadas as dificuldades de
aprendizagem, sejam elas de causa organica ou condicGes de deficiéncias, como por exemplo
surdez ou cegueira. Mais uma vez, altas habilidades e superdotacdo sera alocada numa
“condicao de deficiéncia”, o que ¢ um paradoxo, uma vez que se refere, no proprio texto a
“grande facilidade de aprendizagem”.

Dentro desta mesma premissa, em 2002, o Conselho Nacional de Educacdo, aprova a
resolucdo n® 1, na qual institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena.
Na qual, o contetdo previa “conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas”.

No texto o termo “necessidades educacionais especiais” vai se ligar a “especificidades”

como sendo um conhecimento necessario aos professores para atender os alunos “especiais”,
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relacionando a este mesmo termo aqueles de “comunidades indigenas”. Surge assim, a
concepgdo de que alunos de outras etnias, como por exemplo, no caso, indigenas, apresentam
“necessidades educacionais especiais”, quais sejam, “dificuldades de aprendizagem”.

Desta forma, o periodo entre os anos de 1994-2002 seguiu seu curso, imerso num
cenario caudaloso, que historicamente se constituiu com énfase na incapacidade e na
anormalidade para legitimar a exclusdo da pessoa com deficiéncia, fato que levaria a
fortificacdo do conceito de integracdo como diretriz para formulacao de politicas publicas.

As politicas publicas educacionais no pais, continuavam com a imensa divida em
relacdo as pessoas das camadas em desvantagens sociais, haja vista o elevado nimero de
criangas que ainda néo tinham efetivado seu direito de frequentar a escola.

Resultaria deste processo em uma LDB e um PNE generalistas e contraditorios, com
amplo apoio a atuacdo das instituicGes especializadas de cunho privado, assistencialista e
segregador e, a municipalizagdo da educacgéo especial sem assegurar as devidas condi¢Oes para
tal, cuja defesa intransigente das adaptacOes curriculares para pessoas com deficiéncia, definiu
o teor dos programas de formacdo docente dicotomizados e de qualidade deveras questionavel.

Assim, sob formas distintas, a exclusdo tem apresentado caracteristicas comuns nos
processos de segregacdo e integracdo, que pressupdem a selecdo, naturalizando o fracasso
escolar, sustentados por interpretacGes equivocadas de leis voltadas a Educacdo que, muitas
vezes, trazem afirmacGes dubias, possibilitando leituras equivocadas, politicas educacionais
baseadas em ideais integracionistas, leis e decretos que desrespeitam a Constituicdo Federal de
1988 formacao docente baseada na interpretacdo médica da deficiéncia e na compreensao de
que o ato de ensinar é nada mais que uma transmissao de contetdo e formagfes docentes que
ignoram a diversidade humana.

Terminologias utilizadas em legislacGes brasileiras para se referir as pessoas com
deficiéncia, conforme aqui abordados, verifica-se que termos como “débeis”, “idiotas”,
“retardados”, “incapacitados”, “invalidos”, “anormais”, “mongoldides”, ja foram utilizados
para se referir a este grupo de pessoas, historicamente marginalizado e excluido da sociedade.
A vpartir da Lei 4.024/61, os termos ‘“excepcionais”, “deficientes fisicos ou mentais”,
“superdotados”, “portadores de deficiéncia”, “portadores de necessidades especiais”, aparecem
em diferentes documentos.

Comtemple-se que desde a terminologia contida na Lei n® 4.024/61 até a Resolugdo n°
2, aprovada no Conselho Nacional de Educacgdo e na Camera de Educacdo Bésica em 2001,
que Institui Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacdo Basica, prevalece um

contexto de nuances paradoxais no que se refere aos marcos legais, politicos e pedagogicos,
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que ao invés de promover a mudancga de concepcao favorecendo 0s avangos no processo de
inclusdo escolar, essa politica demonstra fragilidade perante os desafios inerentes a construgdo
do novo paradigma educacional.

Ao conservar 0 modelo de organizacéo e classificacdo de estudantes, estabelece-se 0
antagonismo entre o discurso inovador de inclusdo educacional e o conservadorismo das a¢oes
que ndo atingem a escola comum, no sentido da sua ressignificagdo e, mantém a escola especial
como espaco de acolhimento daqueles estudantes considerados incapacitados para alcangar 0s
objetivos educacionais pré-estabelecidos numa visdo homogeneizante e curativa.

Argumenta-se que todo esse movimento em torno da elaboragédo de termos definidores
da identidade das pessoas com deficiéncia, tem sua origem no modelo médico e, portanto, sua
continuidade, uma vez que este modelo ainda prevalece sobre a concepcéo de deficiéncia. Um
processo que nega a deficiéncia como fendmeno que possui como referéncia varios significados
historicamente construidos e a fundamenta numa explicacdo exclusivamente médica-organica.

Assim, sob o ponto de vista organicista do ser humano, a explicagdo médica foca na
deficiéncia, enfatizando o diagnostico e prognéstico a médio e longo prazo, cujo objetivo
principal € classificar, comparar e normatizar. Esse modelo médico se baseia no principio de
que as pessoas com deficiéncia sdo debilitadas e doentes, e est4 afastado da condigdo normal
do ser humano, 0 “outro” considerado saudavel. Sob esse olhar, as pessoas com deficiéncia,
devido as suas dificuldades, sdo discriminadas e rotuladas como incapacitadas, néo
conseguindo pensar, aprender ou decidir.

Esse modelo médico de compreender a situacdo da pessoa com deficiéncia, integra a
cultura da maioria das pessoas no Brasil, inclusive professores, sendo responsavel pela
resisténcia da sociedade em aceitar e entender a necessidade de uma mudanca de posturas e
estruturas, para que o individuo possa realmente ser, de fato, incluido. Pois, somente assim,
seria possivel o seu desenvolvimento social, pessoal, profissional e educacional.

Partindo desse ponto de vista, em que a deficiéncia é um problema exclusivo da pessoa
com deficiéncia, a sociedade acredita que basta oferecer algum servigo especializado e o
problema se resolve por si mesmo.

Certamente, que numa a analise do movimento historico da conceituacdo das pessoas
com deficiéncia, ndo se pode ignorar o fato de que os termos em periodos diferentes, podem
significar modificagcdes conceituais que expressam novas formas de se designar praticas sociais
de representacao.

Ainda sob a influéncia da Declaracdo de Salamanca, Lei de Diretrizes e Bases (1996) e

de documentos normativos decorrentes, Omote (2004), publicou artigo com critica a
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formulagdo do termo “necessidades educacionais especiais”, segundo o autor, a partir do texto

de Salamanca:

Nomes que designam deficiéncias especificas foram banidos e, em seu lugar, foram
cunhados termos genéricos como necessidades especiais ou, mais especificamente,
necessidades educacionais especiais. Servicos especializados tornaram-se alvos de
criticas, sendo responsabilizados pela segregacao sofrida pelos seus usuarios, e busca-
se uma forma de atendimento capaz de educar todos, na diversidade, tirando proveito
da diversidade (OMOTE, 2004, p. 288, grifos da autora).

Assim, continua o autor:

Nesse redirecionamento do discurso da Educacdo Especial, a diferenca e a
diversidade, e a0 mesmo tempo um pouco disfarcada e ambiguamente a igualdade,
tornaram-se alguns dos conceitos centrais. Esse quadro de referéncia em construcéo
parece supor que a ampla gama de variagdes, que as pessoas podem apresentar em
seus atributos, capacidades e comportamentos, se situa num continuum com uma
estranha escala que diferencia as pessoas quantitativa e qualitativamente, mas, ao
mesmo tempo, impde continuidade e, no limite, um vago ou equivocado vislumbre de
indiferenciagdo (OMOTE, 2004, p. 288).

Sadao (2004) argumenta que a questdo estd na ambiguidade e imprecisdo de conceitos
fundamentais para a definicdo do campo da educacdo especial na perspectiva inclusiva, com a
ampliacdo pouco qualificada dos novos termos, ¢, tanto faz se “necessidades especiais” ou
“necessidades educacionais especiais”, como um continuum genérico de afastamento do padrao
normal, sem uma caracterizacdo mais precisa que o “antigo termo” (deficiéncia) carregava.

Assim, ainda que, por volta da década de 1990, se observe a emersdo do movimento
mundial pela educacdo inclusiva, que defendia a garantia do direito a educacdo de todas as
pessoas que estavam sendo excluidas das escolas comuns, dentre essas pessoas 0s alunos com
deficiéncia, no qual comeca o desafio, principalmente de paises de orientacdo democratica, de
escolarizar essas criangas em classes comuns de escolas regulares, juntamente com seus pares.

Porém, ainda que este processo ou movimento se faca presente nos anos 90, no Brasil,
ndo seré possivel observar a influéncia do paradigma inclusivo nas politicas publicas no campo
da incluséo escolar de pessoas com deficiéncia, e seguiu a parte do sistema educacional, imerso
num contexto de politicas publicas de integracdo escolar, segregadora e privatista que adentrara
0 ano de 2003, com a divulgacdo de um conjunto expressivo de documentos normativos ainda
sob forte influéncia do modelo médico-curativo-normalizante na educagéo das pessoas com
deficiéncia.

Como um objeto analitico e de estudo, a deficiéncia fornece uma lente poderosa para
reorientar e potencialmente transformar o pensamento sobre preocupacdes novas e duradouras
gue moldam a antropologia contemporanea. Basicamente, o reconhecimento da deficiéncia
como um fato social universal nos ajuda a entender as especificidades culturais da

personalidade e a reconsiderar os limites instaveis da categoria do humano.
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2.2.2 Representacdo social da deficiéncia: politicas publicas de educacdo inclusiva de 2003 a
2016

No quadro 3 séo apresentados os dispositivos legais e normativos de politicas publicas
de educacéo inclusiva, mapeados no inicio dos anos 2003 seguindo até 2016. A analise do
contexto tem como base o discurso oficial, encontrado nos documentos que pautaram a politica
educacional de inclusdo escolar no &mbito nacional, fundamentam e instituem metas e diretrizes
para a inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia no sistema regular de ensino.

Importante ressaltar que periodo delimitado aqui analisado desde 1988 a 2016, ndo se
refere a um momento homogéneo na historia brasileira. Ele contempla seis governos diferentes
(José Sarney de Araujo Costa, Fernando Affonso Collor de Mello, Itamar Augusto Cautiero
Franco, Fernando Henrique Cardoso, Luiz In&cio Lula da Silva e Dilma Vana Rousseff), sob
perspectivas e propostas diversas e, em alguns aspectos, conflitantes e antagonicos. No entanto,
nesta analise, compreende-se que esses governos tém em comum o reconhecimento das esferas
representativas como espacos legitimos de disputas por poder de diferentes segmentos sociais,
muitas vezes com interesses antagbnicos e, sera dentro de um viés critico reflexivo, que os

marcos legais compreendidos entre 2000 e 2016 ser&o analisados.

Quadro 03 - Politicas publicas de educacdo inclusiva: 2002 — 2016.

NUumero Ano Descrigdo Terminologia
Tipo Publico-alvo
Dispde sobre requisitos de acessibilidade de = Pessoas portadoras de
P 3.284 2003  pessoas portadoras de deficiéncias, para deficiéncias.

instruir os processos de autorizagdo, de

reconhecimento de cursos e de

credenciamento de institui¢oes.

Institui o Programa de Complementacdo a0 Pessoas Portadoras de
L 10.845 2004 @ Atendimento Educacional Especializado as Deficiéncia.

Pessoas Portadoras de Deficiéncia, e da

outras providéncias

Ministério Cartilha: O Acesso de Estudantes com Alunos com
DN Publico 2004 Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da = deficiéncia.
Federal Rede Regular. Pessoas com
deficiéncia.
1 Estabelece Diretrizes Nacionais para a Estagiarios com
R CNE 2004  organizagdo e para a realizagdo de Estadgio de = deficiéncia.
CEB alunos da Educacao Profissional e do Ensino = Pessoa com

Médio, inclusive nas modalidades de necessidades

Educacéo Especial e de Educacéo de Jovens = educacionais

e Adultos. especiais.

Regulamenta as Leis 10.048, de 8 de Pessoas com

novembro de 2000, que d& prioridade de deficiéncia ou com
D 5.296 2004 atendimento as pessoas que especifica, e mobilidade reduzida.
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2005
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2006
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2007

2007

10.098, que estabelece normas gerais e
critérios basicos para a promogdo da
acessibilidade das pessoas com de
deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e
dé outras providéncias.

Regulamenta a Lei n°® 10.436, de 24 de abril
de 2002, que dispbe sobre a Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS) e o art. 18 da
Lein®

10.098, de 19 de dezembro de 2000.
Programa Educacdo Inclusiva: Direito a
Diversidade

Dispde que eventos, periddicos ou nao,
realizados ou apoiados, direta ou
indiretamente, pelo Ministério da Educacéo
e por suas entidades vinculadas deverdo
atender aos padrbes de acessibilidade do
Decreto.

Direito a educacdo: subsidios para a gestdo
dos sistemas educacionais — orientagdes
gerais e marcos legais

Dispde que o0s sistemas de ensino
assegurardo recursos educativos especificos
aos educandos com necessidades especiais.
Dispde sobre o direito da pessoa com
deficiéncia  visual de ingressar e
permanecerem ambientes de uso
coletivo acompanhada de céo-guia e da
outras providéncias.

Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos.

Plano de Desenvolvimento da Educacdo —
PDE.

Dispde sobre a implementacdo do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacéo,
pela Unido Federal, em regime de
colaboragdo com municipios, distrito federal
e estados, e a participacdo das familias e da
comunidade.

Dispde sobre a criacdo do Programa de
Implantagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais.

Instituiu o Programa de Acompanhamento e
Monitoramento do Acesso e Permanéncia na
Escola das Pessoas com Deficiéncia, entre
zero e dezoito anos de idade, beneficiarias
do Beneficio de Prestagdo Continuada da
Assisténcia Social - BPC/LOAS.

Pessoas surdas.
Pessoas com
deficiéncia auditiva.

Pessoas
necessidades
educacionais
especiais.
Pessoa
deficiéncia.
Pessoa com
mobilidade reduzida.

com

com

Necessidades
educacionais

especiais.

Educandos com
necessidades
especiais.

Pessoa com

deficiéncia visual.

Pessoa Portadora de
Deficiéncia.
Pessoas
deficiéncia.
Necessidades
educacionais
especiais.
Pessoas
necessidades
educacionais
especiais.

com

com

Necessidades
educacionais
Especiais.
Pessoas
Deficiéncia.

com
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09
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GAB

11
SEESP
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19 MEC

2007

2008

2008

2008

2009

2009

2010

2010

2010

Institui 0 Comité Gestor de Politicas de
Inclusdo das Pessoas com Deficiéncia —
CGPD: Estabelece o Compromisso pela
Inclusdo das Pessoas com Deficiéncia, com
vistas a implementacdo de a¢des de incluséo
das pessoas com deficiéncia, por parte da
Unido Federal, em regime de cooperacdo
com Municipios, Estados e Distrito Federal,
institui 0 Comité Gestor de Politicas de
Inclusdo das Pessoas com Deficiéncia

Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva.

Dispde sobre o atendimento educacional
especializado, regulamenta o parégrafo
Unico do art. 60 da Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, e acrescenta dispositivo
ao Decreto no 6.253, de 13 de novembro de
2007. Revogado pelo Decreto 7.612/11.
Aprova o texto da Convengdo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia e de
seu Protocolo Facultativo, assinados em
Nova lorque, em 30 de marco de 2007.
Promulga a Convencéo Internacional sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e
seu Protocolo Facultativo, assinados em
Nova York, em 30 de marco de 2007.
Institui Diretrizes Operacionais para 0
Atendimento Educacional
Especializado na  Educagdo
modalidade Educacdo Especial.

Baésica,

Orientagdes para a Organizacdo de Centros
de Atendimento Educacional Especializado.

OrientagOes para a Institucionalizagdo na
Escola, da Oferta do Atendimento
Educacional Especializado — AEE em Salas
de Recursos Multifuncionais.

Profissionais de apoio para alunos com
deficiéncia e transtornos globais do

Pessoas com
deficiéncia
Pessoas com
deficiéncia,

transtornos globais do
desenvolvimento e
altas habilidades ou
superdotacéo.

Pessoas  deficiéncia,
transtornos globais do
desenvolvimento e
altas habilidades ou
superdotacdo.

Pessoas
deficiéncia

com

Pessoas
deficiéncia

com

Pessoas
deficiéncia,
transtornos globais do
desenvolvimento, altas
habilidades e
superdotacéo.
Pessoas
deficiéncia.
Alunos
deficiéncia,
transtornos
globais
desenvolvimento e
altas habilidades ou
superdotacéo.

Alunos com
deficiéncia,
transtornos

globais
desenvolvimento e
altas habilidades ou

com

com

com

superdotacdo.
Estudantes com
deficiéncia e
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19
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27
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62
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55
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DPEE

101
MEC
SECADI
DPEE

106 MEC
SECADI
DPEE

2011

2011

2011

2011

2011

2012

2013

2013

2013

desenvolvimento matriculados nas escolas
comuns da rede publica de ensino.

Parecer sobre o Projeto de Lei N°
7.699/2006, que institui o Estatuto do
Portador de Deficiéncia.

Dispde sobre a destinacdo de recursos
financeiros, nos moldes e sob a égide da
Resolucdo n° 17, de 19 de abril de 2011, a
escolas publicas municipais, estaduais e do
Distrito Federal da educagdo basica, com
matriculas de alunos publico-alvo da
educacdo especial em classes comuns do
ensino  regular, que tenham  sido
contempladas com salas de recursos
multifuncionais em 2009 e integrardo o
Programa Escola Acessivel em 2011.
Dispde sobre a educagdo especial, o
atendimento educacional especializado e da
outras providéncias.

Institui o Plano Nacional dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia - Plano Viver sem
Limite.

OrientacOes aos Sistemas de Ensino sobre o
Decreto n® 7.611/2011.

Institui a Politica Nacional de Protecdo dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista (TEA); e altera 0 § 3° do
art. 98 da Lei no 8.112, de 11 de dezembro
de 1990.

Orientacdo & atuagdo dos Centros de AEE,
na perspectiva da educacgéo inclusiva.

Politica de Educagdo
Perspectiva Inclusiva.

Especial na

Orientacdo a Implementacdo da Politica
Institucional de

transtornos globais do
desenvolvimento

Portador de
Deficiéncia.
Pessoa com
deficiéncia.
Alunos publico-alvo

da educacdo especial.

Pessoas com
deficiéncia, com
transtornos globais do
desenvolvimento e
com altas habilidades
ou superdotag&o.
Pessoas
deficiéncia.

com

Estudantes com
deficiéncia,
transtornos globais do
desenvolvimento e
altas habilidades ou

superdotacéo.

Pessoa com
Transtorno do
Espectro Adutista
(TEA).

Estudantes com
deficiéncia,
transtornos

globais do

desenvolvimento e
altas habilidades ou

superdotacéo

Pessoas com
deficiéncia,
transtornos

globais do

desenvolvimento e
altas habilidades ou
superdotacéo.
Pessoas
deficiéncia.

com
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NT

NT

NT

NT

NT

NT

108
MEC
SECADI
DPEE

123
MEC
SECADI
DPEE

04
MEC
SECADI
DPEE

13.005

73
MEC
SECADI
DPEE

8.368

15
MEC
SECADI
DPEE

20
MEC
SECADI
DPEE

2013

2013

2014

2014

2014

2014

2015

2015

Acessibilidade na Rede Federal de Educagéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.
Redacdo Meta 4 do PNE: Universalizacao
do atendimento escolar aos estudantes com
deficiéncia, transtornos  globais  do
desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, na faixa etaria de 4 a 17 anos,
na rede regular de ensino.

Resposta ao requerimento n® 3325/2013 de
Autoria da Deputada Mara Gabrilli:
Informacdo sobre a educacéo profissional e
superior das pessoas com deficiéncia nos
Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e
Tecnologia e as Universidades Federais.
Orientagdo  quanto a  documentos
comprobatdrios de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades e superdotacdo no Censo
Escolar.

Aprova o Plano Nacional de Educagdo —
PNE e da outras providéncias.

Atualizacdo dos indicadores da educacéo
especial na perspectiva inclusiva.

Regulamenta a Lei n® 12.764, que instituiu a
Politica Nacional de Prote¢do dos Direitos
da Pessoa com Transtorno do Espectro
Autista.

Avaliacdo técnica do indicador relativa ao
cumprimento da Meta 4 prevista no Plano
Nacional de Educac¢do (PNE), instituido pela
Lei n® 13.005/2014.

Orientagdes aos sistemas de ensino visando
ao cumprimento do artigo 7° da Lei n°
12.764/2012 regulamentada pelo decreto n°
8.368/2014.

Pessoas com
deficiéncia.

Estudantes  publico-
alvo da educagdo
especial.

Pessoa com
Deficiéncia.

Alunos com
deficiéncia,

transtornos globais do
desenvolvimento e
altas habilidades ou
superdotacéo.

Populagdo de 4 a 17
anos com deficiéncia,
transtornos globais do
desenvolvimento e
altas habilidades ou

superdotacdo.
Estudantes  publico-
alvo da educagédo
especial.

Pessoa com
Transtorno do
Espectro Autista.
Estudantes com
deficiéncia,

transtornos globais do
desenvolvimento e
altas habilidades ou
superdotagdo, na faixa
etaria de 04 a 17 anos.
Publico-alvo da
educacdo especial.
Pessoas
deficiéncia.
Aluno com transtorno
do espectro autista.

com

Estudante com
deficiéncia.
Pessoa com

deficiéncia.

92



93

L 13.146 2015 |Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da @ Pessoa com
Pessoa com Deficiéncia. (Estatuto da Pessoa Deficiéncia.
com Deficiéncia)
Estabelece  os  critérios para o Alunos com
P 243 2016 funcionamento, a avaliacdo e a supervisdo de = deficiéncia,
MEC instituicdes publicas e privadas que prestam = transtornos
GAB atendimento educacional a alunos com @ globais do
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
desenvolvimento e altas = altas habilidades ou
habilidades/superdotacao. superdotacéo.
NT 35 2016  Informe sobre a Portaria n® 243, de 15 de Pessoas com
MEC abril de 2016. deficiéncia,
SECADI transtornos
DPEE globais do
desenvolvimento e
altas habilidades ou
superdotacéo.
36 Orientagdes para a organizacdo e oferta do  Jovens, adultos e
NT MEC 2016 = Atendimento Educacional Especializado na idosos com
SECADI Educacéo de Jovens, Adultos e Idosos. deficiéncia.
DPEE

Fonte: Dados da pesquisa. Elaboracéo da autora.

Conforme se observa no quadro 3, é expressivo o nimero de normas legais, que a partir
de 2003, contribuiram para a criacdo de politicas publicas para a educacdo de pessoas com
deficiéncia, em cujos textos “[...] a “Inclusdo social” e “educacao inclusiva” sdo expressoes que
ganharam importancia no discurso de diferentes correntes politico-ideologicas.” Sao discursos
de abordagem em politicas que se voltam as [...] “minorias” ou “grupos excluidos” que,
numericamente, representam a maior parte da populacdo mundial”. (GARCIA, 2004, p. 1)

Para Garcia (2004, p. 1), “¢ exatamente um diagnéstico de produgdo de “exclusdo
social” que tem justificado a necessidade de propor politicas que contemplem a “inclusao
social”. De fato, no Brasil em 2004, verifica-se um contexto de exclusdo social no qual as
pessoas com deficiéncia formaram grupos de excluidos. Um contexto, que pode ser explicado,
em razdo de que até entdo, [...] houve simulacros de politicas de Educacéo Especial, pois o direito a
educacdo de pessoas com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e
superdotacdo se apresentavam nas leis e nos documentos oficiais. Na pratica, entretanto, esse direito era
negado e nem mesmo a presenca na escola, fosse ela comum e especial, era amplamente garantida. As
poucas matriculas dos estudantes dessa parcela da populagdo com acesso a escola até meados dos anos
2000, cerca de 400 mil em todo o pais, contribuiam para criar a impresséo de que havia uma politica de

escolarizagdo, anunciada pelo poder publico como sendo de “integragdo escolar”, e denunciada, até
mesmo pela academia, como segregadora e privatista (MENDES; SANTOS; SEBIN, 2022, p. 23)
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O descompasso entre a criacdo de politicas publicas e as préaticas destas decorrentes,

criou falsas narrativas que,

contribuiram para criar uma ilusdo de que havia politica de “integracdo”,
obscureceram o descaso governamental generalizado e mantiveram a maioria dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial a margem da escola, na medida em que
serviram para explicar a invisibilidade desse plblico, supondo que estavam nas
instituicGes especializadas. Assim, o tratamento dado a uma pequena minoria que
tinha acesso, era confundida com o todo, que se encontrava fora da escola (MENDES;
SANTOS; SEBIN, 2022, p. 23)

Esse contexto prevalece de forma inalterado até 2003, quando o governo Lula recém-
empossado, toma iniciativas que considera a voz de grupos da sociedade civil, organizados em
torno da causa das pessoas com deficiéncia, bem como, estudiosos ligados a area da educacéo,
e, tende a demonstrar preocupacdo com a formacdo de uma mentalidade relativamente a
educacdo inclusiva e as suas formas de viabilizacdo em vérias etapas e modalidades da educacao
brasileira.

Desta forma, faz-se aqui uma analise exploratdria, orientada pela referéncia ao conceito
definidor de sujeitos considerados com deficiéncias, no que se refere ao 1éxico presente nos
textos de politicas publicas, no periodo indicado. A partir de sua localizagdo nos textos
analisados, procurou-se perceber os tratamentos conferidos aos mesmos, definigdes, 0s sujeitos
envolvidos, as redes de influéncias, o contexto de elaboracdo de terminologias.

Num primeiro momento, de maneira a organizar uma sequéncia temporal, para analise
serdo consideradas os marcos legais de 2003 a 2006.

Compreender como as terminologias de identificacdo dos sujeitos considerados com
deficiéncias sdo produzidas ou reproduzidas pelos discursos politicos presente nos textos das
politicas educacionais implica saber como, na condicdo de objetos simbdlicos, eles produzem
sentidos e, por conseguinte, quais os sentidos que eles produzem em um dado momento
historico e, em que bases se sustentam.

Ao longo dos quatro anos do governo Lula empossado, em 2003, foram publicadas
normas legais, cujo teor versavam desde a instrucdo de processos de autorizacdo de
reconhecimento de cursos e credenciamentos de instituicGes de ensino superior, no caso, a
Portaria 3.284 publicada ainda em 2003 (BRASIL, 2003), dispondo sobre requisitos de
acessibilidade de “pessoas portadoras deficiéncias”.

Como se observa no texto desta portaria, a terminologia sera a mesma inscrita na
legislagdo desde meados da década de 1990. Textualmente, a terminologia vai apresentar

2 <e

subcategorias, como “pessoa portadora de necessidades especiais”, “portadores de deficiéncia

29 <

fisica”, “portadores de deficiéncia visual” e “portadores de deficiéncia auditiva”.
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No caso a portaria, tem por finalidade instruir a avaliagdo de cursos superiores, no que
tange a acessibilidade, e, dentro desta perspectiva subjaz, a ideia da deficiéncia como a
“incapacidades localizadas na pessoa”, de modo que a “necessidades especial” sera de ordem
“fisica”, “visual” e “auditiva”. A concepc¢do da deficiéncia em termos de uma deficiéncia ou
deficiéncia no corpo ou na mente, e como tal, o “deficiente” deve ser diagnosticado, tratado e
corrigido.

Ainda em 2003, outro documento publicado foi a Medida Provisoria 139 de 2003
(BRASIL,2003), convertida em lei 10.845/2004 (BRASIL, 2004). Esta instituiu o Programa de
Complementagdo ao Atendimento Educacional Especializado (PAED) aos “portadores de
deficiéncia”. Foi preceituado, no &mbito do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
- FNDE, o PAED para possibilitar repasse a entidades privadas, sem fins lucrativos, que
prestassem servicos gratuitos na modalidade de educagdo especial, sendo a assisténcia
financeira proporcional ao numero de educandos “portadores de deficiéncia”, conforme
apurado no censo escolar.

Entre outras coisas, a lei facultava a Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios a
prestacdo de apoio técnico e financeiro a essas entidades privadas sem fins lucrativos, na forma
de cessdo de professores e profissionais especializados da rede publica de ensino, de material
didatico e pedagdgico, além de repasse de recursos para construcGes, reformas, ampliacdes,
aquisicdo de equipamentos e oferta de transporte escolar aos educandos “portadores de
deficiéncia” matriculados nessas entidades.

Da ordem de financiamento, tanto na versao como medida provisoria (139/2003),
quanto em sua conversao em lei (10.845/2004), o texto desta norma emprega o termo “pessoas
portadoras de deficiéncia”. Decorre desta lei, dois pontos cruciais na defini¢ao de politica de
educacdo inclusiva para pessoas com deficiéncia, o primeiro institucionalizacdo do termo
“portadores de deficiéncia” na legislacdo que visa garantir recursos financeiros ao atendimento
educacional especializado em condicGes segregadas, contrapondo-se desta forma a premissa da
educacdo inclusiva, o que nos leva ao segundo ponto, ja que vai “garantir a universalizagdo do
atendimento especializado de educandos portadores de deficiéncia cuja situacdo ndao permita
a integrag¢do em classes comuns de ensino regular” (BRASIL, 2004, grifos da autora).

Um pressuposto articulador que permitiu que os recursos do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), a partir daquele momento, o financiamento, com
recursos publicos de “entidade privada sem fins lucrativos que preste servigos gratuitos na
modalidade de educacéo especial, assisténcia financeira proporcional ao numero de educandos

portadores de deficiéncia” (BRASIL, 2004). Oficializava-se, com esta medida o financiamento
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publico a educagao segregada de “educandos portadores de deficiéncia”, bem como, reconhecia
na forma da lei, 0 modelo médico na elaboracdo de politicas publicas e a consolidacdo da
integragdo escolar, uma vez que visava “garantir, progressivamente, a inser¢dao dos educandos
portadores de deficiéncia nas classes comuns de ensino regular” (BRASIL, 2004, grifos da
autora).

Um evento emblemético aconteceu em 2004, quando o Ministério Publico Federal,
através da Procuradoria Federal dos Direitos do Cidadao, elaborou, editou e publicou a
“Cartilha: O Acesso de Estudantes com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede
Regular”. O primeiro ponto a evidenciar, diz respeito a ado¢do dos termos “estudantes com
deficiéncia”, “alunos com deficiéncia”, “pessoas com deficiéncia”. Indicava, assim, a postura
de reconhecimento da identidade das pessoas com deficiéncia, segundo a qual, a deficiéncia é
concebida sob uma perspectiva que ultrapassa os limites organicos, incluindo em seu bojo os
aspectos sociais, culturais e educacionais. O segundo ponto, refere-se a defesa enfatica do ideal
apregoado em legislacdo, ja vigente a época, inclusive na Constituicdo Federal (1988), onde
defende que toda e qualquer crianca e adolescente sejam matriculados nas escolas regulares.

Age, portanto, dentro da acdo legal que lhe cabe como dever em defesa do cumprimento
da norma legal. A Cartilha (2004) escrita por educadores e membros do Ministério Publico,
revelou-se um texto comprometido e provocador da reflexdo. Responde exatamente ao que esta
proposto na Constituicdo Federal (1988) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (1996).

Nestes termos, o texto da Cartilha (2004), faz um chamamento ao cumprimento de
normas legais, as quais firmam a garantiam de que a educacéo da crianca, do jovem e do adulto
com deficiéncia sera, preferencialmente, no ensino regular. Segundo as mesmas normas, é
crime negar matricula com base na deficiéncia e cabe ao Ministério Publico zelar pelos direitos
difusos e coletivos deste segmento de pessoas. Como € obrigatoria a educacao na faixa etaria
dos sete aos quatorze anos, tanto a familia, como a sociedade e o Estado devem assegurar que
todas as criancas e todos os jovens, com ou sem deficiéncia, frequentem e progridam na escola,
para formarem suas personalidades dentro de principios éticos, alicercados nos direitos
humanos, na diversidade e na justica social. Manté-los separados é uma estratégia esgotada e
anacroénica, que dificulta ou, na maioria das vezes, impede a inclusdo nas etapas subsequentes
da vida: o trabalho e o convivio social. A nocdo de pertencimento ndo pode ser postergada, sob
0 risco ja conhecido de abrir um espaco para a perpetuacdo do preconceito. A fase ideal para o
convivio de todos com todos é a que se inicia nos bercarios e ndo tem data para acabar.

Entretanto, a Cartilha (2004) serd alvo de criticas por parte de grupos ligados as

entidades filantropicas e privadas sem fins lucrativos, que naguele momento, ja se beneficiavam
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do financiamento de recursos publicos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo
(FNDE/lei 10.845/2004). Em defesa de interesses politicos e de ordem pessoal e visando 0 uso
de recursos publicos em interesse privado, figuras que estavam no comando destas instituicdes,
reunidos em federacbes, que de forma sistematica passam a disseminar uma serie de
desinformacdes, junto as familias de pessoas com deficiéncia, em acdo conjunta com 0s
profissionais que atuam nestas institui¢des, divulgando de forma infundada a ideia de que as
escolas especiais seriam fechadas, levando péanico e desesperanca as familias cujos filhos
dependiam do atendimento nestas instituicoes e, aos profissionais que nelas atuava se viram
ameacados de perder seu emprego.

Esse levante vai se disseminar, por meio das federacdes e politicos ligados ao
financiamento publico destas instituicdes, de tal forma, que pais e alunos responderéo a esse
chamamento equivocado, envolvendo inclusive criancas jovens e adultos matriculados nestas
instituicdes a exposicdo publica em eventos, nos quais a pesquisadora esteve presente e
vivenciou discursos, em cujas falas foram introjetadas a ideia de que a Cartilha seria uma
ameaca e atentava contra a existéncia da instituicao filantrépica e ou privada sem fins lucrativos
na qual recebia atendimento e, portanto, Ihe tirava o direito de receber o tratamento do qual
necessitava.

O movimento, teria assim, deturpado o texto da Cartilha (2004) e, de forma intencional
desconsiderou por completo tratar-se da abordagem em defesa do direito a educacéo inclusiva
das pessoas com deficiéncia, cujo objetivo era informar a sociedade, em especial as familias,
gue no ambito do Ministério Publico Federal o direito de seus filhos e filhas com deficiéncia
estavam assegurados.

Uma premissa que se € texto de apresentacdo da Cartilha (2004):

Este manual de educagéo inclusiva, editado pela Procuradoria Federal dos Direitos
do Cidad&o (PFDC) em parceria com a Fundacdo Procurador Pedro Jorge de Melo e
Silva, traz a marca do compromisso do Ministério Piblico Federal com uma sociedade
mais justa.

Se 0 seu conteudo contribuir para disseminar uma cultura antidiscriminatdria das
pessoas com deficiéncia, ela j& terd cumprido sua finalidade.

A inclusdo é tdo agregadora que seus beneficios ndo sdo somente sentidos pelas
pessoas que estdo excluidas, mas, por toda a sociedade.

Diversidade ndo é peso. Diversidade é riqueza.

Maria Eliane Menezes de Farias

Subprocuradora-Geral da Republica (MINISTERIO PUBLICO FEDERAL, 2004, p.
3, grifos da autora).

De imediato, fica claro tratar-se de um “manual de educacdo inclusiva” e ndo uma “lei”

que atentava contra as institui¢des filantropicas e ou entidades privadas sem fins lucrativos. De
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fato, no texto da Cartilha (2004) o objetivo esta claramente definido e devidamente assumido

pelos membros da equipe que o elaborou:

O presente trabalho é fruto de um estudo continuo de pessoas interessadas na
educacao inclusiva, que culminou com a realizacdo de oficinas de debates entre
varios profissionais das areas juridica e pedagégica, além de atuantes em ONG’s,
dentre eles, os que redigiram este documento.

O objetivo é divulgar os conceitos mais atuais e adequados as diretrizes mundiais
de inclusdo da pessoa com deficiéncia na &rea educacional. Apesar desta
publicacdo ter o enfoque em criancas e adolescentes com deficiéncia, porque séo as
mais vulneraveis em razdo da ndo-adaptacao arquiteténica e pedagdgica das escolas
em geral, 0 que se defende é uma educacgao ministrada com a preocupagdo de acolher
a TODAS as pessoas. Ou seja, sem preconceitos de qualquer natureza e sem
perpetuar as praticas tradicionais de excluséo, que vao desde as discriminacdes
negativas, até uma bem-intencionada reprovacao de uma série para outra.

Sempre que o direito de acesso a escola comum da rede regular é questionado e
descumprido, a principal alega¢do € a dificuldade das escolas para receber esses
alunos, especialmente os casos em que a deficiéncia é mais severa. Com base neste
argumento, o grupo responsével pela elaboracéo deste documento, decidiu abordar
0s seguintes itens:

a) informagdes referentes a aspectos juridicos e educacionais;

b) orientacdes pedagogicas que demonstram ndo s6 a viabilidade de se receber na
mesma sala de aula TODAS as criangas e jovens, mas o quanto qualquer escola,
que adote esses principios inclusivos, pode oferecer educagdo escolar com
gualidade para alunos com e sem deficiéncias.

Integrantes do grupo de estudos:

Antdnio Carlos Sestaro. Advogado/Federacdo Brasileira das Associages de
Sindrome de Down, Elaine C. M.F.Perez. Pedagoga/Secretaria Municipal de
Educacdo de Sorocaba, Elaine Cristina de S& Proenga. Procuradora da
Republica/Ministério Publico Federal, Eugénia Augusta Gonzaga Favero.
Procuradora da Republica/Ministério Pablico Federal, Lucinha Cortez. Assistente
Social/Associacdo Carpediem, Luisa de Marillac P. Pantoja. Promotora de
Justica/Ministério Publico do Distrito Federal, Maria Teresa Eglér Mantoan. Doutora
em Educacdo/Professora da Faculdade de Educacdo (Unicamp/SP), Rosane
Lowenthal. Dentista Grupo/25 (MINISTERIO PUBLICO FEDERAL, 2004, p. 4,
grifos da autora).

A objetividade do grupo de estudo, ndo deixa dividas quanto a intencionalidade na
defesa da escola inclusiva que se esforca para garantir que TODOS e TODAS se sintam
valiosos e membros que realmente pertencem e cujas contribuicGes sdo importantes. Portanto,
proporcionar e garantir uma experiéncia de aprendizagem relevante e bem-sucedida para
TODOS e TODAS néo deve ser um objetivo, mas uma obrigacdo e prioridade inquestionavel.
Isto significa assumir que a diversidade é uma riqueza e uma oportunidade para repensar a
qualidade da instituicdo e, concretamente, do seu corpo docente, que deve reconhecer e dar uma
resposta adequada as multiplas formas de pensar, sentir e agir. O texto da Cartilha (2004)
registra, por meio da forca da palavra dita, ter chegado o tempo de passar dos ideais e
recomendacdes a agdo, transformando politicas, culturas e praticas educacionais para serem

inclusivas.
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Conforme dito, palavras sdo instrumentos poderosos, sendo, aquelas escritas, as que
mais causam incObmodo no contexto de disputas de poder sobre 0s corpos e mentes das pessoas
com deficiéncia, a discussao aqui empreendida sobre a Cartilha (2004), de fato, e inclusive sob
a justificativa de que a “caridosa protecao” as pessoas com deficiéncia, deve estar sob a égide
da filantropia, sem no entanto, escapar ao financiamento com dinheiro pablico, sera o ponto
motivador para a mobilizag&o contra os objetivos apregoados e defendidos pelos membros do
Ministério Pablico Federal na Cartilha ou Manual, cujo titulo, em termos de intencionalidade,
apresenta a clareza que obscurece os argumentos falaciosos de elementos ligados ao
financiamento publico de instituices filantropicas e ou sem fins lucrativos, em desfavor da
educacéo inclusiva e na defesa da educacao segregada.

Mas, ndo se pode negar, que este embate entre formuladores de lei e defensores da
educacdo inclusiva e, aqueles que se opdem as normas legais que fundamentam a educacédo em
ambientes ndo segregados, enquanto fruto de retéricas oposicionistas, sdo essenciais ao
processo de transformacéo das sociedades homogeneizantes e excludentes. Claramente, ndo se
trata de vencedores e vencidos, mas da prevaléncia da argumentacdo intencional e amparada
em normas legais, tal como inscrito na Constituicdo Federal que garante a todos e todas o direito
a educacdo e ao acesso a escola.

Este embate interpretativo das ideias em torno do texto da Cartilha (2004), sustentado
pelos membros do Ministério Publico Federal, os quais demandaram ampla discussao publica,
sem ignorar nenhum dos envolvidos ou interessados nas questfes abertas, nem tdo pouco
demandar afrontas aos contrarios a proposta da educacdo inclusiva para pessoas com
deficiéncia, contribuiu para divulgar a sociedade, agora sob as vozes de legisladores imbuidos
de funcdo no Ministério Publico Federal, o principio de que toda escola, assim reconhecida
pelos 6rgéos oficiais como tal, deve atender aos principios constitucionais, ndo podendo excluir
nenhuma pessoa em razdo de sua origem, raca, sexo, cor, idade, deficiéncia ou auséncia dela.

Dissipados, entdo, os rumores da extingdo das filantropicas e privadas sem fins
lucrativos que prestam atendimento as pessoas com deficiéncia, e quais continuaram a operar
normalmente, inclusiva com financiamento pablico, as ideias e conceitos sobre a identidade das
pessoas com deficiéncia e os direitos destas, & educacdo ndo segregada, ecoou de forma mais
contundente em diversas esferas da sociedade, sendo as familias das pessoas com deficiéncia,
as que mais demonstraram maior apropriacdo do direito legal de seus filhos e filhas, o que
levaria a maior militancia das familias na busca pelo cumprimento de normas que garantiam a

educacdo para todos em escolas do ensino publico regular.
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Fato, o documento “O Acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns
da Rede Regular” (2004) divulgado pelo Ministério Publico causou inquietacdes nas escolas
especiais ao difundir conceitos e diretrizes mundiais para a inclusdo, reafirmando o direito de
escolarizacdo dos alunos com deficiéncia nas turmas comuns do ensino regular.

InquietagBes, tendem a transformar concepgdes, ideias e principios. E fato, que pelo
menos dois principios defendidos no texto da Cartilha (2004) véo influenciar as novas normas.
A primeira influéncia se refere a colocacdo de pronome que antecede a condicao de deficiéncia,
que denotam reconhecimento da identidade pessoal, como por exemplo, as expressdes “pessoa
com necessidades educacionais especiais” e ‘“estagidrios com deficiéncia”, inscritas na
resolucdo n® 1/CNE/CEB/2004 que estabelece diretrizes nacionais para a organizacdo e
realizacdo de estdgio de alunos da Educacdo Profissional e do Ensino Médio, inclusive nas
modalidades de Educacédo Especial e de Educacdo de Jovens e Adultos.

Na mesma linha de apresentacao conceitual, pode-se citar, o decreto 5.296 de 2004 que
regulamenta as leis n° 10.048, de 8 ainda do ano 2000, que d& prioridade de atendimento as
pessoas com deficiéncia e a n°10.098/2004, que estabelece normas gerais e critérios basicos
para a promocdo da acessibilidade das pessoas com de deficiéncia ou com mobilidade reduzida,
e dé outras providéncias. Nesta em especifico vai apresentar os termos “pessoas com deficiéncia
ou com mobilidade reduzida”.

Em 2005 o decreto n°® 5.626 que regulamenta a lei n® 10.436 de 2002 e dispde sobre a
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e o art. 18 da lei n° 10.098 de 2000, registra 0s termos
“pessoas surdas” e “pessoas com deficiéncia auditiva”. Neste mesmo ano, o documento
norteador do “Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade”, vai definir em seu texto a
terminologia “pessoas com necessidades educacionais especiais” e “criangas e adolescentes
com necessidades educacionais especiais”.

O texto do documento norteador do programa, explicita que

O objetivo é a formagéo de gestores e educadores para efetivar a transformacéo dos
sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos, tendo como principio, a

garantia do direito dos alunos com necessidades educacionais especiais de acesso e
permanéncia, com qualidade, nas escolas regulares (BRASIL, 2005, p. 3).

Em face da formag&o de professores, visando sistemas educacionais inclusivos, em cujo
principio assenta a garantia do direito dos “alunos com necessidades especiais” de acesso e
permanéncia, com qualidade, neste sistema, no texto deste documento, dois conceitos seréo
apresentados: a definicdo do que seria AEE, enquanto um servico, e a previséo de implantagéo

de salas de recursos multifuncionais (SRM) para sua oferta.
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Interessante recordar que quando a Constituicdo Federal (1988) foi aprovada, o termo
Atendimento Educacional Especializado (AEE) era inovador, tendo como referéncia os estudos
de Mendes, Santos e Sebinera (2022); Carvalho (2018); Bueno (2004), Jannuzzi (2008) este
parecia significar que, se a escolarizacdo devesse ser preferencialmente na escola comum, o
atendimento educacional especializado seria um modo de apoio a esses alunos, pressupondo
que somente a frequéncia a uma classe comum ndo bastaria. A expressao “preferencialmente”,
por sua vez, parecia sinalizar que a escolariza¢do em classe comum néo seria opcao exclusiva,
podendo conviver com outras formas de escolarizagéo ja existentes.

O significado de atendimento educacional especializado, assumido na Constituicdo
Federal de 1988, parecia sinalizar que esse servico ndo deveria ser confundido com aqueles
mais recorrentes a época, que seriam as classes e escolas especiais. Entretanto, ndo houve
definicdo desse conceito ao longo dos anos e apenas em 2004 ele foi definido como um
atendimento complementar e suplementar nas Sala de Recursos Multifuncionais (SRM).

Assim, o texto do documento norteador vai apresentar o novo servigo definido como
salas de recursos multifuncionais, em que deveria ser ofertado o atendimento educacional
especializado. Entretanto, apesar dessas inovacdes serem difundidas nas atividades de formacéo
do programa, elas ndo estavam ainda regulamentadas nos textos oficiais. Ademais, embora
constassem desse documento, careciam ainda de uma definigdo mais explicita.

Apesar das indefini¢des iniciais, o programa de formacéo, considerou neste processo
gestores e professores, no qual foram discutidas estratégias com vistas a desenvolver sistemas
inclusivos em salas comuns de escolas regulares, capazes de responder a diversidade de forma
efetiva, por meio do exercicio do seu papel social frente aos grupos mais vulneraveis, que
experienciam a exclusdo, discriminagéo, segregacao nas escolas convencionais e afastamento
de seus pares. Definiu, assim, que a maior contribui¢cdo do programa seria a reorientacdo do
trabalho da educacéo especial de forma que viesse a servir aos propésitos da educacéo inclusiva.

No ano de 2006, trés normas e um documento orientador foram editados. A resolugédo
n° 976/2006, que dispbe que eventos, periodicos ou ndo, realizados ou apoiados, direta ou
indiretamente, pelo Ministério da Educacdo e por suas entidades vinculadas deverdo atender
aos padrdes de acessibilidade do decreto 10.098/2005, vai apresentar os termos “Pessoa com
deficiéncia” e “pessoa com mobilidade reduzida”. Ja o decreto n® 5.904/2006, que dispde sobre
o direito da pessoa com deficiéncia visual de ingressar e permanecerem ambientes de uso
coletivo acompanhada de cdo-guia e d& outras providéncias, vai empregar o termo “pessoa com

deficiéncia visual”.
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O documento norteador sobre o “Direito a educagdo: subsidios para a gestdo dos
sistemas educacionais — orientagdes gerais ¢ marcos legais”, apresenta em seu texto um
chamamento a constituicdo de uma sociedade democratica assentada em principios de

pluralidade e diversidade, capaz de garantir acesso e equidade no sistema de ensino:

Vivemos em uma sociedade democratica que tem por definicdo a pluralidade, o
convivio e a interlocucdo na diversidade. O direito de participar nos espacos e
processos comuns de ensino e aprendizagem realizados pela escola esta previsto na
legislacdo, e as politicas educacionais devem estar compativeis com esses
pressupostos que orientam para o acesso pleno e condicfes de equidade no sistema de
ensino (BRASIL, 2008, p. 5).

Entende assim que cabe as politicas publicas educacionais,

[...] prever a eliminagdo das barreiras a educacdo dos alunos com deficiéncia, com
sindromes, com altas habilidades e ou superdotacdo prevendo o atendimento as
necessidades educacionais especiais, promovendo a participa¢do a partir de novas
relagcbes fundamentais para uma socializacdo humanizadora (BRASIL, 2006, p. 5,
grifos da autora).

Compde assim, a inédita abordagem sobre a relevancia de politicas educacionais para
educacdo inclusiva, apresenta na integra 0os marcos legais sobre a perspectiva da educacao para
pessoas com deficiéncia num periodo de duas décadas, sendo a Constituicdo Federal (1988) o
marco inicial e as leis, decretos, portarias e resolucdes editadas até o final do ano de 2006.

Dentro dessas premissas, 0 documento norteador, argumenta que,

[...] educagéo inclusiva pressupde novas relagdes pedagdgicas centradas nos modos
de aprender das diferentes criancas e jovens e de relacbes sociais que valorizam a
diversidade em todas as atividades, espacos e formas de convivéncia e trabalho. Dessa
forma, na efetivagdo do direito de todos & educacéo, o direito a igualdade e o direito
a diferenca sdo indissocidveis e os direitos especificos servem para eliminar as
discriminacles e garantir a plena inclusdo social (BRASIL, 2006, p. 5, grifos da
autora).

Confere, entdo, a concepg¢do de educacdo inclusiva, em cujos principios do direito de
todos a educacéo e valorizagdo da diversidade humana, engendrem as politicas publicas para
composicdo de sistemas de ensino eficazes na garantia de acesso de todos as escolas comuns
da sua comunidade e o atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos.

Em referéncia a expressao “necessidades educacionais especiais”, o texto expressa a
ideia de heterogeneidades representativas das sociedades humanas, e, enquanto, instituicdo de
educacdo, deve acolher todas as criangas, independentemente das suas condigfes fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas e outras.

Nessa perspectiva, apresenta o desafio da educacdo de assegurar um ensino de qualidade

que beneficie os “alunos com deficiéncia e com altas habilidades e superdotacdo”, com a
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organizacdo de processos de ensino em escolas inclusivas que promovam a participacéo e a
aprendizagem de todos.

O documento norteador (2006), representa, no contexto das politicas publicas, aquele
que formatou o conceito de educacdo inclusiva e, que pela primeira foi expresso de forma
intencional no contexto das propositura de politicas publicas para pessoas com deficiéncia, de
forma que o predominio da “integracdo escolar” tende a esmaecer frente ao surgimento de
movimentos organizados pelo ativismo de pessoas com deficiéncia, aliado a um movimento de
producdo académica através de estudiosos engajados na area.

Ainda com base no documento norteador (2006), é possivel destacar que o termo
“alunos com necessidades especiais”, vai receber apresentar subcategorizagdes por “tipos de
deficiéncias” para fins de dados a serem coletados pelo censo escolar, sendo que dentro deste
padrao, serdo consideradas ‘“necessidades especiais” os alunos com deficiéncia visual,
deficiéncia auditiva, deficiéncia fisica, deficiéncia mental, deficiéncia multipla, condutas
tipicas, altas habilidades, autismo, sindrome de down e surdo-cegueira.

Persiste desta forma, a correlacdo de uma associacdo implicita entre atributos
dimensionais relacionados ao modelo médico, como doenca e incapacidade, com a percepg¢édo
individual de vulnerabilidade a condicdo do ser surdo, cego, paraplégico, cognicdo
incapacitante e, acrescenta a lista de “necessidades especiais” as condutas tipicas relacionadas
a comportamentos que envolvem neuroses, psicoses, autismo, esquizofrenia entre outros.

Desta forma, ainda que o documento norteador (2006) imprimisse a ideia de educacéo
inclusiva as politicas publicas, no que se refere a terminologia vai persistir a forca dos poderes
implicitos da doenga e da incapacidade enquanto eixo definidor de identidade das pessoas com
deficiéncia, de forma, que a nivel implicito, a deficiéncia esta fortemente e estereotipadamente
associada a uma dimensdo negativa e desagradavel da existéncia humana.

Dentro deste contexto inicia-se o ano de 2007, sob o comando do segundo governo Luiz
Inécio Lula da Silva (2007-2010) o qual prossegue com implementacdo de programas e aces
governamentais de combate a desigualdade social e de reconhecimento, possibilitando que se
avancasse, ndo sem contradi¢cOes, em diferentes campos e, mais especificamente, no campo
educacional, na construcdo de um sistema de educacao inclusivo.

Toma-se de forma inicial para a anélise, o Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos (PNEDH, 2007), o qual teria entdo, resultado da articulacao institucional envolvendo
os trés poderes da Republica, especialmente o Poder Executivo (governos federal, estaduais,
municipais e do Distrito Federal), organismos internacionais (UNESCO), instituicdes de

educacéo superior e a sociedade civil organizada. A Secretaria Especial dos Direitos Humanos
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da Presidéncia da Republica (SEDH) e o Ministério da Educacdo (MEC), que em parceria com
0 Ministério da Justica (MJ) e Secretarias Especiais, além de executar programas e projetos de
educacdo em direitos humanos, seriam responsaveis pela coordenacéo e avaliacdo das acoes
desenvolvidas por érgéos e entidades publicas e privadas.

O processo de elaboragdo do PNEDH teve inicio em 2003, com a criacdo do Comité
Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (CNEDH), por meio da Portaria n°® 98/2003 da
SEDH/PR. Em 2004, foi divulgado e debatido em encontros, seminarios e foruns em ambito
internacional, nacional, regional e estadual. Em 2005, foram realizados encontros estaduais com
0 objetivo de difundir o PNEDH, que resultaram em contribui¢cbes de representantes da
sociedade civil e do governo para aperfeicoar e ampliar o documento. Em 2006, foi concluido
a sistematizacdo de pré-texto do plano, sob a responsabilidade de uma equipe de professores e
alunos de graduacdo e pds-graduacdo do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (CFCH/UFRJ), em parceria com a UNESCO.

O PNEDH seria entdo, publicado EM 2007 como “[...] politica publica capaz de
consolidar uma cultura de direitos humanos, a ser materializada pelo governo em conjunto com
a sociedade, de forma a contribuir para o aperfeigoamento do Estado Democratico de Direito”
(BRASIL, 2007, p. 12)

Em sua versdo final, a estrutura do documento atual estabelece concepc¢des, principios,
objetivos, diretrizes e linhas de agdo, contemplando cinco grandes eixos de atua¢do: Educacéo
Basica; Educacdo Superior; Educacdo Nao-Formal; Educacdo dos Profissionais dos Sistemas
de Justica e Seguranca Publica e Educacdo e Midia.

Em referéncia as politicas de educacdo publica, afirma:

Nessa direcdo, o governo brasileiro tem 0 compromisso maior de promover uma
educacdo de qualidade para todos, entendida como direito humano essencial.
Assim, a universaliza¢do do ensino fundamental, a ampliac&o da educacéo infantil,
do ensino médio, da educacdo superior e a melhoria da qualidade em todos esses
niveis e nas diversas modalidades de ensino sdo tarefas prioritérias.

Além disso, é dever dos governos democraticos garantir a educacao de pessoas com
necessidades especiais, a profissionalizacdo de jovens e adultos, a erradicagédo do
analfabetismo e a valorizagdo dos(as) educadores(as) da educacéo, da qualidade da
formacéo inicial e continuada, tendo como eixos estruturantes o conhecimento e a
consolidacdo dos direitos humanos (BRASIL, 2007, p. 12, grifos da autora).

No texto do plano, o compromisso se faz em torno da “educagdo para todos”, numa
proposta de universalizacdo e ampliacdo nas diversas modalidades de ensino, citando, por
exemplo a” profissionalizacdo de jovens e adultos”, a “erradicacdo do analfabetismo” e a

“valorizacao dos(as) educadores(as)”, sem se descuidar da “formacao inicial e de qualidade”.
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Vai incluir, também nestes compromissos a garantia da “educagdo de pessoas com necessidades
especiais”.

Estudos realizados por Carvalho (2008); Bueno (2003); Mainardes (2017, 2008), Garcia
(2004, 2016, 2020), as condic¢des neoliberais em que se deu as politicas de ensino obrigatorio
universal, levou as escolas a desenvolverem uma variedade de mecanismos de classificagéo.
Especialmente, durante as transi¢Oes resultantes dentro das estruturas de oportunidades de
aprendizagem de um sistema educacional, as “necessidades educacionais especiais” S840
identificadas, rotuladas e limites categoricos tracados em torno da deficiéncia alterando as
trajetorias de vida das pessoas, especialmente de criancas com deficiéncia, Ao estigmatizar,
separar e segregar, uma vez que, a educacdo segregada vai acontecer jA no inicio da
escolarizacdo, os processos geridos pela universalizacdo da educacdo, tendem a construir a
desigualdade social no inicio da vida, acumulando desvantagens ao longo do curso de vida de
uma pessoa com deficiéncia.

Reverbera desta forma, no ideal da garantia de “educagdo para todos” a condigdo
necessaria de valorizacao e formacao de professores, ao mesmo tempo em que tende a definir
que as “pessoas com necessidades especiais”, sdo as unicas que compdem aquele “todos” a
quem se deve garantir a educacdo de qualidade. Ainda que de maneira implicita, tende a referir-
se a todos que se “enquadram” em subcategorias com base nas condi¢des de deficiéncias, tais
como, deficiente fisico, deficiente visual, deficiente auditivo, cego, deficiéncia intelectual,
sindromes, condutas tipicas, numa relacdo direta entre deficiéncia e a impossibilidade da
aprendizagem em contextos de escolas ndo segregadoras.

Ao adotar tal perspectiva, o texto do PNEDH, a exemplo de normas legais anteriores a
2007, circunscreve em seu texto a ideia de politicas educacionais e as praticas escolares
relativas aos alunos com “necessidades especiais” ndo s6 fundem as identidades em
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia, mas também daqueles ndo deficientes.

Serve como argumento as proposicdes, o fato de que, no texto do PNEDH, quando a
referéncia esta ligada a retorica de processos de aprendizagem, o termo utilizado sempre sera
“alunos com necessidades especiais”, entretanto, quando a referéncia abarca producdo de
materiais informativos (manuais, guias, cartilhas), disseminacdo de dados, producdo de
recursos pedagogicos especializados e a aquisicdo de materiais e equipamentos, padrdes ou
regras sobre acessibilidade, orientacbes as midias sobre campanhas educativas e ou
acessibilidade e formatos adequados para as pessoas com deficiéncia, bem como promover o
uso da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) em eventos ou divulgacdo em midia, entre outros,

o termo empregado serd “pessoas com deficiéncia”.
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Ainda na linha de programas, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE, 2007),
cuja concepgao “[...] reconhece na educacdo uma face do processo dialético que se estabelece
entre socializacdo e individuacdo da pessoa, que tem como objetivo a construcdo da
autonomia”, versada na “[...] formag¢ao de individuos capazes de assumir uma postura critica e
criativa frente ao mundo” (BRASIL, 2007, p. 5).

Estabelece, dentro destas premissas, razdes e principios do plano de desenvolvimento
do PDE (2007) para a consecucéo de politicas e define como um dos objetivos a construcdo de
uma “[...] sociedade livre, justa e solidaria; garantir o desenvolvimento nacional; erradicar a
pobreza e a marginalizacdo e reduzir as desigualdades sociais e regionais e promover o bem de
todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacao” (BRASIL, 2007, p. 6).

No texto, observa-se uma critica a concepc¢ao fragmentada da educacéo, cuja visao nao
“[...] percebe as etapas e modalidades como se fossem momentos de um processo, cada qual
com objetivo particular, integrados numa unidade geral; como se ndo fossem elos de uma cadeia
que deveriam se refor¢car mutuamente” (BRASIL, 2007, p. 7). Tal visdo fragmentada, “[...]
partiu de principios gerencialistas e fiscalistas, que tomaram o0s investimentos em educacéo
como gastos, em um suposto contexto de restri¢ao fiscal” (Idem, p. 7).

Opondo-se a esta concepcéo, 0 PDE pauta-se, segundo seus idealizadores em uma visao
sistémica, com vistas a superacdo fragmentacdes que teriam levado a falsas oposicbes, em
termos de quais niveis devem ser privilegiados com financiamentos, apontadas em quatro
grupos, quais sejam, a oposicdo entre educacao basica e educacdo superior, 0posi¢do entre o
nivel da educacdo basica, formada pela educacdo infantil e os ensinos fundamental e médio,
oposicdo entre 0 ensino médio e a educacdo profissional, oposicdo a alfabetizacdo dissociada
da educacdo de jovens e adultos (EJA) e a oposicdo entre educacdo regular e educacao especial.

Segundo narra o texto do PDE (2007), a oposic¢do entre educacao regular e educacao
especial, foi de fato a mais intensa e com resultados danosos, a ambas, uma vez que,

Contrariando a concepgdo sistémica da transversalidade da educacéo especial nos
diferentes niveis, etapas e modalidades de ensino, a educagdo néo se estruturou
na perspectiva da inclusdo e do atendimento as necessidades educacionais
especiais, limitando o cumprimento do principio constitucional que prevé a

igualdade de condigdes para 0 acesso e a permanéncia na escola e a continuidade
nos niveis mais elevados de ensino (BRASIL, 2007, p. 9, grifos da autora)

Embora de dificil interpretacdo, aparentemente, os principios gerencialistas e fiscalistas
dominantes, em cuja visdo, assenta a ideia de investimentos em educagdo como gastos,

culminaram na nao efetivagdo dos custeios necessarios ao atendimento as “necessidades
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especiais” e, por conseguinte, inviabilizou a estruturagdo da educacao inclusiva. Depreende-se
desta afirmacgéo, que, pelo menos, na opinido daqueles que analisaram 0s programas de
investimento em educacdo, o cumprimento do principio constitucional da educacédo inclusiva
ndo havia se efetivado até aquele momento do ano de 2007.

Na esteira dos planos, por meio do decreto 6.094/2007, tem-se a implementacdo do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, pela Unido Federal, em regime de
colaboracdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participacdo das familias e da
comunidade, mediante programas e acles de assisténcia técnica e financeira, visando a
mobilizagdo social pela melhoria da qualidade da educacéo basica. Dentre as muitas diretrizes
estabelecidas, pode-se citar a ideia de “[...] garantir o acesso e permanéncia das pessoas com
necessidades educacionais especiais nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo a
inclusdo educacional nas escolas publicas” (BRASIL, 2007, p.1, grifos da autora).

Fica estabelecido, dentro desta diretriz, que a ideia de que a inclusdo educacional das
“pessoas com necessidades educacionais especiais” tem como espago fisico as classes comuns
do ensino regular nas escolas publicas. Desta forma, embora insista no uso do termo “pessoas
com necessidades educacionais especiais”, ndo apresenta a referéncia ambigua de educagdo
inclusiva como sinénimo de educacdo especial consentidas em ambientes segregados de
instituicOes filantropicas e ou privadas sem fins lucrativos.

A criacdo do Programa de Implantacéo de Salas de Recursos Multifuncionais, por meio
da portaria normativa n° 13/2007, vai fazer uso do termo “necessidades educacionais especiais”
enquanto define como objetivo “[...] apoiar os sistemas publicos de ensino na organizacio e
oferta do atendimento educacional especializado e contribuir para o fortalecimento do
processo de inclusdo educacional nas classes comuns de ensino”. (BRASIL, 2007, p. 01).
Com a implantacdo de salas de recursos multifuncionais (SRM) fica instituida a obrigatoriedade
da criacdo, em escolas publicas de ensino regular, de um espaco fisico organizado com
equipamentos de informatica, ajudas técnicas, materiais pedagdgicos e mobiliarios adaptados,
para atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos.

A portaria interministerial de n°18/2007, instituiu o Programa de Acompanhamento e
Monitoramento do Acesso e Permanéncia na Escola das Pessoas com Deficiéncia, entre zero
e dezoito anos de idade, beneficiarias do Beneficio de Prestacdo Continuada da Assisténcia
Social — BPC/LOAS. A inovacéo fica por conta do objetivo do programa, que se volta ao
acompanhamento socioassistencial dos beneficiarios do BPC/LOAS e de sua familia, com vista
a avaliar as condigdes de acesso e permanéncia no sistema de ensino destes beneficiarios e na

aderéncia a terminologia “pessoas com deficiéncia”.
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A terminologia “pessoas com deficiéncia” seguird em uso no decreto n° 6.215/2007, que
institui 0 Comité Gestor de Politicas de Incluséo das Pessoas com Deficiéncia (CGPD), no qual
sdo estabelecidos compromissos pela inclusdo das pessoas com deficiéncia, com vistas a
implementacdo de acdes de inclusdo deste grupo de pessoas, por parte da Unido Federal, em
regime de cooperagdo com Municipios, Estados e Distrito Federal.

Em janeiro de 2008, com base em estudo elaborado pelo Grupo de Trabalho®® nomeado
pela Portaria Ministerial n° 555, de 5 de junho de 2007, prorrogada pela Portaria n® 948, de 09
de outubro de 2007, foi publicado o documento norteador da Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEE-PEI).

Dentro de suas premissas legais a “Politica Nacional de Educagdo Especial na
perspectiva da educagdo inclusiva” da Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), passa a
orientar os sistemas educacionais para a organizacdo dos servicos e recursos da Educacdo
Especial de forma complementar ao ensino regular, como oferta obrigatoria e de
responsabilidade dos sistemas de ensino. Esta politica resgata o sentido da Educacao Especial
expresso na CF/88, que interpreta esta modalidade ndo substitutiva da escolariza¢gdo comum e
define a oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE) em todas as etapas, niveis e
modalidades, preferencialmente no atendimento a rede publica de ensino.

A concepcdo da Educacdo Especial nessa perspectiva da educacgdo inclusiva busca
superar a visao do carater da organizacdo de espacgos educacionais separados para alunos com
deficiéncia. Essa compreensao orienta que a oferta do AEE sera planejada para ser realizada
em turno inverso ao da escolarizacdo, contribuindo efetivamente para garantir o acesso desses
estudantes & educagdo comum e disponibilizando os servicos e apoios que complementam a
formacdo desses sujeitos nas classes comuns da rede regular de ensino. Dado o carater
complementar dessa modalidade e sua transversalidade em todas as etapas, niveis e
modalidades, a politica visa atender alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo e inova ao trazer orientacbes pertinentes as
condicdes de acessibilidade dos alunos, necessdrias a sua permanéncia na escola e
prosseguimento académico.

A primeira analise em torno desta norma, versa sobre o titulo que a define, tendo em

conta que vai assumir a Educacdo Especial como modelo para a politicas de educacao que se

13 A politica de 2008 foi elaborada no dmbito do Ministério da Educagdo, com a participacdo da Secretaria de
Educacdo Especial, técnicos do Ministério ligados a Educacdo Especial e pesquisadores de universidades publicas
brasileiras, convidados especificamente para este fim. Como afirma Baptista (2008, p. 23) a época, “a elaboragao
de um texto orientador torna-se pertinente quando ha mudancas histéricas que justificam novas proposigdes”.
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pretendia inclusiva. A conotacgdo de politica pablica que assume a educacéo inclusiva, apenas
como perspectiva, de forma que ndo assume, enquanto norma legal o compromisso em fazer
cumprir o direito das pessoas com deficiéncia instituido desde 1988 na Constituicdo Federal.
Dentro desta postura, esta politica vai fortalecer mecanismos que permitirdo a educagédo
segregada e, ndo inclusiva, permaneca atuante no sistema de educagdo na década seguinte.
Embora, o texto da PNEE-PEI (2008), adote o termo “alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo”, indicando uma nova
postura em relagcdo concepcao de deficiéncia, objetivo vai pautar-se por conceitos que remetem
aos processos integracionistas da educagdo, especificamente, quando define a

“transversalidade”:

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, orientando os sistemas de
ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade
de educacao especial desde a educacao infantil até a educacao superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formacdo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educa¢do para a incluséo;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetdnica, nos transportes,
nos mobilidrios, nas comunicacbes e informacdo; e articulacdo intersetorial na
implementacdo das politicas publicas (BRASIL, 2008, p. 14, grifos da autora).

Conforme se I&, objetiva-se com a norma assegurar a incluséo escolar, aos alunos agora
nomeados com “deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e
superdotacao”, dentro do viés da “transversalidade”, “[...] a educacao especial passa a integrar
a proposta pedagodgica da escola regular”, e, “[...] atua de forma articulada com o ensino
comum, orientando para o atendimento as necessidades educacionais especiais desses alunos”
(BRASIL, 2008, p. 15).

De fato, a interpretacao de “transversalidade” da educacdo especial em todos os niveis
de ensino, ao longo da ultima década, serve como ato explicativo da ideia “educagdo especial
na perspectiva inclusiva”, uma vez que, ao definir educacdo inclusiva como “perspectiva”, a
PNEEPEI (2008), optou por atender aos defensores de seus proprios interesses, representados
pelos atendimentos segregados nas instituicfes privadas e filantropicas, e que continuou
disputando as defini¢des acerca da educacao especial.

O texto da PNEE-PEI (2008), vai contrapor-se a analise da concepcdo de educacgdo
especial feita pelo Grupo de Trabalho (GT, 2007) que formulou estudos que culminaram no
texto da referida politica. No texto é possivel ler a seguinte critica:

A educacéo especial se organizou tradicionalmente como atendimento educacional

especializado substitutivo ao ensino comum, evidenciando diferentes
compreensdes, terminologias e modalidades que levaram a criacdo de instituices
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especializadas, escolas especiais e classes especiais. Essa organizacdo,
fundamentada no conceito de normalidade/anormalidade, determina formas de
atendimento clinico terapéuticos fortemente ancorados nos testes psicométricos
que definem, por meio de diagndsticos, as praticas escolares para os alunos com
deficiéncia (BRASIL, 2008, p. 6, grifos da autora).

Na defini¢do do grupo, a educacao especial fundamentada na concepcéo antagonica que
opoe “normalidade” e “anormalidade”, levou a criagdo das instituigdes especializadas, escolas
especiais e classes especiais para as quais sdo encaminhados os alunos, que ap0s serem
submetidos a testes psicométricos sdo diagnosticados como ‘“‘anormais”, para receberem
atendimento educacional especializado, conforme a classificagdo de “deficiéncias” recebida
nestes testes. Esclarece ainda que, o atendimento educacional especializado ocorre de forma
substitutiva ao ensino ofertado na escola regular.

Desta forma, ao manter-se coeso com os principios da educacgdo especial, e em oposicao
a proposicdo do préprio Grupo de Trabalho mencionado, a PNEE-PEI (2008) também a
interpretacdo e abrangéncia no texto desta politica, sobre os “alunos com deficiéncia” sera

resultante de principios méedicos-clinicos presentes no contexto da educacéo especial:

Consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém impedimentos de longo
prazo, de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em intera¢cdo com
diversas barreiras podem ter restringida sua participacao plena e efetiva na escola e
na sociedade. Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles
que apresentam alteracBes qualitativas das interagBes sociais reciprocas e na
comunicacdo, um repertério de interesses e atividades restrito, estereotipado e
repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do
autismo e psicose infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacgéo
demonstram potencial elevado em qualquer uma das seguintes &reas, isoladas ou
combinadas: intelectual, académica, lideranga, psicomotricidade e artes. Também
apresentam elevada criatividade, grande envolvimento na aprendizagem e realizacéo
de tarefas em &reas de seu interesse. Dentre 0s transtornos funcionais especificos
estdo: dislexia, disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de atencdo e
hiperatividade, entre outros (BRASIL, 2008, p. 15).

Essa abrangéncia de “deficiéncias” vai expressar um rol de alunos que podem ser
caracterizados como “alunos com deficiéncia”, desde aqueles de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, aos transtornos globais de desenvolvimento, tais como, autismo,
sindromes do espectro do autismo e psicose infantil. Vai assim, da deficiéncia enquanto
“impedimento” e “incapacidades” ao “potencial elevado, numa classificagdo para as altas
habilidade e superdotacdo. E segue abarcando os transtornos de aprendizagem classificando
como “alunos com deficiéncia”, aqueles com transtornos funcionais especificos,
nomeadamente a dislexia, disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de atencdo e

hiperatividade.
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Uma abrangéncia que se desenhou um influxo que homogeneizou os “alunos com
deficiéncia” em categorias estanques, impedindo de se reconhecer a diferenca na diferenca, isto
¢, que nem todos os “alunos com deficiéncia” se beneficiavam do atendimento educacional
especializado restrito ao contraturno, sem apoios na sala de aula, com a manutencdo dos
mesmos arranjos escolares e curriculares e sempre. Com 0 agravante de que o atendimento
educacional especializado foi organizado em grupos previamente descritos — deficiéncia, altas
habilidades/superdotacdo e transtornos globais do desenvolvimento —, o que resultou no
entendimento — aligeirado — de que para cada grupo de “alunos com deficiéncia” bastaria langar
mé&o de um recurso determinado e especifico, sem considerar as multiplas diferengas existentes dentro
de cada grupo, entre 0s proprios grupos e as constantes interfaces produzidas entre eles e todo o contexto
circundante.

Por isso, no caso das deficiéncias, parece que eram enxergados somente aqueles alunos
considerados com menor “impedimento”, ignorando-se 0S demais casos que, mesmo nao sendo
tdo numericamente expressivos, a despeito das construcdes discursivas radicais, permaneceram
em instituicOes mais terapéuticas que escolares — as instituicOes especializadas — ou, entéo,
completamente privados de escolarizacdo e de mediacgdes educacionais. 1sso porque, para fins
de recebimento de recursos financeiros publicos, houve a inducdo, pela PNEEPEI, de
transformacdo de instituicdes especializadas em Centros de Atendimento Educacional
Especializado (CAEE) para ofertar AEE aos estudantes PAEE matriculados em classes da
escola regular, bem como ndo se superou a predominancia da légica assistencialista e privado-
filantropica nessas instituicdes especializadas remanescentes, com a falta de respaldo do poder
publico em relagdo a organizacdo e ao funcionamento de escolas especiais em sentido estrito.

Ato continuo a PNEE-PEI sera publicado o decreto 6.571/2008, que dispbe sobre o
atendimento educacional especializado, regulamenta o paragrafo Gnico do art. 60 da Lei no
9.394, de 20 de dezembro de 1996, e acrescenta dispositivo ao Decreto no 6.253, de 13 de
novembro de 2007. Neste fica definido que a “Unido prestara apoio técnico e financeiro aos
sistemas publicos de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, na forma deste
Decreto, com a finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional especializado aos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, matriculados na rede publica de ensino regular” (BRASIL, 2008, p. 1).

Define assim, como atendimento educacional especializado “[...] o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos organizados institucionalmente, prestado
de forma complementar ou suplementar a formag¢ao dos alunos no ensino regular”. (Idem). Sera

garantido, ainda nesta norma, recursos para implantacdo de salas de recursos multifuncionais
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com equipamentos, mobilidrios e materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do
atendimento educacional especializado.

Também nesta norma seguira o entendimento de que atendimento educacional
especializado poderad ser oferecido tanto pelos sistemas publicos de ensino quanto pelas
institui¢Oes filantropicas e ou privadas sem fins lucrativos, aos nomeados neste texto como
sendo “alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao”.

O decreto n° 186 de junho de 2008, no qual o Congresso Nacional aprova, nos termos
do 8§ 3° do art. 5° da Constituicdo Federal, o texto da Convencao sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia e de seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova lorque, em 30 de margo de
2007, cujo proposito € promover, proteger e assegurar o0 exercicio pleno e equitativo de todos
os direitos humanos e liberdades fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia e promover
0 respeito pela sua dignidade inerente, vai considerar que as “pessoas com deficiéncia sdo
aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou
sensorial”, acrescenta entretanto, que tais impedimentos devem ser considerados num contexto
social no qual a “interagdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e
efetiva na sociedade em igualdades de condigdes com as demais pessoas”.

No ano seguinte, por meio do decreto presidencial n° 6.949, de agosto de 2009, o Brasil,
promulga a Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu
Protocolo Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de marco de 2007. Ao tornar-se
signatario desta Convencao o Brasil, reconhece e assume as proposi¢des desta no que se aplica
a educacdo das pessoas com deficiéncia:

1. Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a educagdo.
Para efetivar esse direito sem discriminacdo e com base na igualdade de
oportunidades, os Estados Partes assegurardo sistema educacional inclusivo em

todos os niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida [...] (BRASIL,
PRESIDENCIA DA REPUBLICA, 2008, p. 10, grifos da autora).

No texto da Convencao a representacdo da deficiéncia vai assumir o termo “pessoas
com deficiéncia” ja no limiar da concepgao de deficiéncia como condi¢do humana, em cujos
objetivos assinalou a mudanga da assisténcia para os direitos, bem como, reconheceu a
autonomia com apoio para pessoas com deficiéncias e, sobretudo, introduziu o ideal da
igualdade para conceder o mesmo e o diferente as pessoas com deficiéncias de modo a tornar a
deficiéncia uma parte da experiéncia humana.

Dentro da perspectiva de “sistema educacional inclusivo”, o texto da Convengao (2007),

define objetivos pertinentes a constituicdo de sistemas educacionais pautados pelo
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reconhecimento do potencial humano em toda sua diversidade, cuja participacao efetiva das
pessoas com deficiéncia se traduz em direito humano inalienavel e, sustentado por acdes
efetivas que resultem na participacdo efetiva das pessoas com deficiéncia, indicando assim, a
necessidade de sistemas educacionais operacionalizem a oferta de adaptacdes razoaveis e apoio
individualizado em consonancia com as necessidades individuais destas pessoas, citando
inclusive o aprendizado Braille e a Libras, enquanto instrumento linguistico necessario a
educacdo das pessoas cegas e ou surdas, dentre outras acGes operacionais que tornem o0s
sistemas inclusivos.

Dentro do viés de operacionalizar sistemas educacionais inclusivos, ja ao fim de 2009,
a resolucgéo n° 4, de 2 de outubro de 2009, institui Diretrizes Operacionais para 0 Atendimento
Educacional Especializado na Educacdo Basica, modalidade Educacdo Especial.

A norma editada apresenta a operacionalizacdo para a matricula dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas
classes comuns do ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), o qual
passa a ser ofertado em salas de recursos multifuncionais, bem como, em centros de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituicbes comunitarias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos.

A operacionalizacdo define ainda que o AEE tem funcdo complementar ou suplementar
a formacdo do aluno, que envolve servicos, recursos de acessibilidade e estratégias que
eliminem as barreiras para sua plena participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua
aprendizagem com a garantia de condicdes de acesso ao curriculo, aliada a utilizacdo dos
materiais didaticos e pedagdgicos, dos espagos, dos mobiliarios e equipamentos, dos sistemas
de comunicacdo e informacéo, dos transportes e dos demais servigos que integrem o sistema
educacional.

Com o objetivo e garantir recursos financeiro, outra operacionalidade instituida foi a
contabilizagdo duplicada da matricula destes alunos, no &mbito do FUNDEB*. Para fins de
diretrizes vai considerar como publico-alvo:

I — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de natureza
fisica, intelectual, mental ou sensorial.

I1 — Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um
quadro de alteracBes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas
relagBes sociais, na comunicacdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicéo

alunos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno
desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificagdo.

14 FUNDEB: Fundo Nacional de desenvolvimento da Educacio Basica.
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Il — Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam um
potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento humano,
isoladas ou combinadas: intelectual, lideranga, psicomotora, artes e criatividade.
(BRASIL, 2010, p. 12)

Mantém o termo “alunos com deficiéncia” conforme a sua condi¢do de “impedimento”
fisico, intelectual, mental ou sensorial. Sdo ainda apresentados nestes termos “alunos com
transtornos globais do desenvolvimento” e “alunos com altas habilidades/superdotagao”.
Permanece assim, a hegemonia do discurso médico-biologizante e categorizante que
retroalimenta, na escola, a deficiéncia e a (re)produz como diferenca temeraria, digna de
vigilancia e “conserto”, em vez de suportes e apoios aliados a processos pedagdgicos, cujas
premissas, apreenda a deficiéncia com base no contexto histoérico e cultural no qual, o “aluno
com deficiéncia” esteja imerso.

Durante o ano de 2010, trés notas técnicas serdo editadas, sendo todas de ordem
operacional referente ao atendimento educacional especializado. A nota técnica n® 09/2010,
com orientacGes para a Organizacdo de Centros de Atendimento Educacional Especializado,
especificamente, a formatacao do financiamento publico as instituicdes de carater comunitario,
confessional ou filantrépico sem fins lucrativos.

A outra nota técnica de n° 11/2010, operacionaliza junto aos sistemas de ensino as
orientacdes para a institucionalizacdo da Oferta do Atendimento Educacional Especializado —
AEE em Salas de Recursos Multifuncionais, implantadas nas escolas regulares. Trata
basicamente da implantacdo das Salas de Recursos Multifuncionais para a oferta de AEE,
indicando a necessidade de contemplar, no Projeto Politico Pedagdgico da escola, a oferta do
deste atendimento, orienta a duplicidade de matricula, sendo uma no AEE e outra na classe
regular de ensino.

A nota técnica n® 19/2010 vai operacionalizar orientacdes sobre os profissionais de
apoio para alunos com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento matriculados nas
escolas comuns da rede publicas de ensino. Destacando que as escolas de educacao regular,
publica e privada, devem assegurar as condi¢des necessarias para o pleno acesso, participacdo
e aprendizagem dos estudantes com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento, em
todas as atividades desenvolvidas no contexto escolar, esta norma vai definir que dentre os
servigos da educagéo especial que os sistemas de ensino devem prover estdo os profissionais de
apoio, tais como aqueles necessarios para promoc¢do da acessibilidade e para atendimento a
necessidades especificas dos estudantes no ambito da acessibilidade as comunicacgdes e da

atencdo aos cuidados pessoais de alimentagéo, higiene e locomocao.
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Nao ha mudangas na defini¢do do termo sobre quem sdo os “alunos com deficiéncia”
nas referidas notas técnicas, bem como, indicacBes de ordem operacionais praticas alicercadas
na compreensao da deficiéncia como “impedimento”, “limitacao”, “incapacidade”, conceitos
que ndo permitem ordenar a deficiéncia como um fenémeno simultaneo bioldgico, material e
semidtico, contribuindo sobremaneira para a manutencgéo do paradigma corretivo-normativo.

Em meados de 2011, ainda na condicdo de operacionalizar a implantacdo de salas de
recursos multifuncionais em escolas publicas de ensino regular, a resolucdo n° 27/2011, dispbe
sobre a destinacdo de recursos financeiros a escolas publicas de educacdo basica, para fins de
aquisicdo de recursos de tecnologia assistiva, equipamentos adaptados como bebedouros,
mobiliarios acessiveis e cadeira de rodas, bem como, promocdo de acessibilidade fisica, tais
como rampas, alargamento de portas e passagens, corrimao, sanitarios adaptados. O texto elege
a expressdo “alunos publico-alvo da educagio especial”, para referir-se ao conjunto de alunos
com matricula no atendimento educacional especializado em salas de recursos multifuncionais.

Também o decreto 7.611/2011, que dispde sobre a educacdo especial, o atendimento

educacional especializado, assume como dever do Estado a educagao das “pessoas publico-alvo

da educagdo especial”, com base nas seguintes diretrizes:

I - garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem
discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades;

Il - aprendizado ao longo de toda a vida;

111 - ndo excluséo do sistema educacional geral sob alegagéo de deficiéncia;

IV- garantia de ensino fundamental gratuito e compulsorio, asseguradas
adaptac0es razoaveis de acordo com as necessidades individuais;

V - oferta de apoio necessario, no ambito do sistema educacional geral, com vistas
a facilitar sua efetiva educacéo;

VI - adocdo de medidas de apoio individualizadas e efetivas, em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo com a meta de incluséo
plena;

VII - oferta de educacao especial preferencialmente na rede regular de ensino; e
VIII - apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico as institui¢fes privadas sem
fins lucrativos, especializadas e com atuacdo exclusiva em educacdo especial
(BRASIL, 2011, p. 1).

Conforme se observa, as diretrizes sdo descritas por meio de expressdes conceituais que,
em termos de pretensdo do que se considera um sistema educacional inclusivo, tende a
contrapor-se as suas proprias definicdes. Contradi¢fes que se inicia com definicdo de sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, ndo discriminacdo, permeado pela igualdade de
oportunidades e, assim sendo, ndo se admitiria a exclusdo sob alegacdo de deficiéncia,
considerando que estavam asseguradas as adaptacdes e apoios para atender as necessidades

individuais dos estudantes.
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Adiante, apos a definicdo sobre o que seria 0 sistema educacional inclusivo e, em que
termos se daria, surge no texto, a primeira contradi¢cdo, quando assevera que a oferta da
educagdo especial se dara “preferencialmente” na rede regular de ensino e, de imediato
complementa que o Poder Pablico demandara apoio técnico e financeiro as instituicdes privadas
sem fins lucrativos, especializadas e com atuacdo exclusiva em educacdo especial (BRASIL,
2011, p. 1).

Argumenta-se, entdo, que contradicbes como as apontadas acima, compdem
mecanismos que servem a ndo efetivacdo de sistemas de ensino inclusivos, tendo em vista que
promove a perpetuacdo da forma como as escolas publicas se configuravam com a justificativa
contundente de separar a educagdo em duas esferas, geral e especial. Aliada a estas contradi¢des
sistematicamente arranjadas nos textos das politicas publicas de educacédo, tem-se os termos
como “publico-alvo da educacdo especial”, quais sejam, ‘“pessoas com deficiéncia, com
transtornos globais do desenvolvimento ¢ com altas habilidades ou superdota¢do”, que nos
processos pedagdgicos vao implicar em rétulos como “dificuldade de aprendizagem”,
“perturbacdo emocional”, "comorbidade" de deficiéncias como “surdez”, “deficiéncia
intelectual e outros combinados, usados para determinar a localizacéo fisica, tipo de colocacédo
da turma, formas de educacéo e professores para alunos com deficiéncia.

As contradi¢cfes presentes no texto do 7.611/2011, ndo passaram despercebidas pelos
educadores e pesquisadores no ambito das politicas publicas, que se mobilizaram em busca de
esclarecimentos. A resposta do Ministério da Educacdo com nota técnica 62/2011, cujo objetivo
foi dar orientacdes aos Sistemas de Ensino sobre o decreto n® 7.611/2011. Afirma, entdo, a
nota que, o referido decreto “ndo determinara retrocesso a Politica Nacional de Educacdo
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (MEC, 2008)”, uma vez que “corrobora as
orientacdes para a construcao de sistemas educacionais inclusivos, que garantam as pessoas
com deficiéncia o acesso ao sistema regular de ensino”.

Em referéncia a educacdo especial, vai afirmar que ao “situa-la no ambito dos servicos
de apoio a escolarizagdo”, cabe a esta “garantir os servicos de apoio especializados voltados a
eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de escolarizacdo de estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo”. Num
jogo de palavras, que leva a interpretacdo de que ‘“educacdo especial” e “atendimento
educacional especializado” seriam o mesmo tipo de servigo a ser ofertado aos enquadrados
como “aluno publico-alvo da educagdo especial”.

Embora o texto da nota técnica apresentasse contrapontos as distor¢fes trazidas pelo

decreto 7.611/2011, quando colocadas em andlise em face das interpretacdes ja expressadas em
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relacdo ao decreto, permaneceram inalterada na opinido de educadores e estudiosos que se
ocuparam da analise dos conceitos contraditorios que semearam, no contexto educacional,
serias duvidas quanto ao compromisso com a educacao das pessoas com deficiéncia dentro de
um sistema de ensino inclusivo. Ao longo dos anos seguinte, o que num dado momento foi
apontado como contradi¢do, vai se confirmar na e pela manutengdo da educagdo “segregada
transversal” em todo os niveis de ensino.

Quanto ao decreto 7.612/2011, que institui o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia - Plano Viver sem Limite, cuja finalidade de promover, por meio da integracéo e
articulacdo de politicas, programas e ac¢les, 0 exercicio pleno e equitativo dos direitos das
pessoas com deficiéncia, amparou-se na Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia®®, de forma que o termo em uso sera “pessoas com deficiéncia”. Também de
ordem operacional, define como finalidade a promocdo, por meio da integracéo e articulacao
de politicas, programas e a¢des, 0 exercicio pleno e equitativo dos direitos das pessoas com
deficiéncia no que se referia a0 acesso a educacdo, atencdo a salde, inclusdo social e
acessibilidade. Previa a execu¢do, por meio de comité de gestdo com a formalizacdo de
convénios com Unido em colaboracdo com Estados, Distrito Federal, Municipios.

O decreto adere a definicdo dada no texto da Convencao Internacional sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, segundo a qual as pessoas com deficiéncia sdao “aquelas que tém
impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial”. Num gesto
de reconhecimento da deficiéncia em termos de condicdo humana, nega a ideia de incapacidade
como sindnimo de deficiéncia, e admite que a “interagdo com diversas barreiras, podem obstruir
sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdades de condi¢des com as demais
pessoas” (ONU, 2007).

Envolvo em disputas de cunho politico assistencialista, 2011 pode ser considerado um
ano critico para a politica de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva. A
Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) radicalizou o embate com membros do poder
legislativo, com os seculares institutos nacionais INES e IBC e com o movimento das
instituicOes especializadas. Como reprimenda, acabou perdendo o status de secretaria, passando
a ser uma diretoria, assistindo a vitéria do movimento das institui¢cbes na aprovacdo do Decreto

7.611. O Plano Viver Sem Limites, embora possa ser considerado uma conquista para as

15 Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, aprovados
por meio do Decreto Legislativo n® 186, de 9 de julho de 2008, com status de emenda constitucional, e promulgados
pelo Decreto n ° 6.949, de 25 de agosto de 2009.
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pessoas com deficiéncias, pouco avangou na politica de educacéo inclusiva, pois referendou as
mudangas em curso.

Em 2012, a lei 12.764, institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista (TEA); e altera o § 3° do art. 98 da Lei 8.112, de 11 de
dezembro de 1990. A lei 8.112/1990 dispde sobre o regime juridico dos servidores publicos
civis da Unido, das autarquias e das fundac@es publicas federais, € 0 § 3° do art. 98 disciplina
as situacdes que justificam o servidor ausentar-se do servico. A redacao vai definir que sera
concedido horario especial ao servidor que tenha cénjuge, filho ou dependente com deficiéncia.

Vai assim, estabelecer estabelece diretrizes para consecucdo dos direitos das pessoas
com transtorno do espectro autista. Vai definir como pessoa com transtorno do espectro autista,
aquela que apresenta sindrome clinica caracterizada como deficiéncia persistente e
clinicamente significativa da comunicacao e da interacdo sociais, manifestada por deficiéncia
marcada de comunicacdo verbal e ndo verbal usada para interagdo social; auséncia de
reciprocidade social; faléncia em desenvolver e manter relacGes apropriadas ao seu nivel de
desenvolvimento, aliada a padrdes restritivos e repetitivos de comportamentos, interesses e
atividades, manifestados por comportamentos motores ou verbais estereotipados ou por
comportamentos sensoriais incomuns; excessiva aderéncia a rotinas e padrfes de
comportamento ritualizados; interesses restritos e fixos (BRASIL, 2012, p. 1).

Desta forma, conforme esta lei, o termo “pessoa com transtorno do espectro autista”
passa a ser a norma adotada para identificacdo deste grupo de pessoas, garantindo ainda estas
sejam consideradas pessoas com deficiéncia, para todos os efeitos legais.

A pessoa com transtorno do espectro autista vai ser considerada como pessoa com
deficiéncia, com base na compreensdao de “transtorno” ¢ uma condi¢do de satde que afeta
funcdo tipica da mente ou do corpo, como por exemplo, um transtorno mental que pode
envolver gquestdes cognitivas, emocionais e comportamentais. Do ponto de vista médico, o
autismo é transtorno do neurodesenvolvimento, em funcdo dos impactos neuroldgicos,
psicologicos e sociais que pode ter na vida da pessoa. Logo, o autismo é deficiéncia na medida
em que essas pessoas tenham impedimentos de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial,
0s quais em interacGes com diversas barreiras presentes na sociedade, limitam ou impedem a
sua participacdo plena e efetiva na sociedade com as demais pessoas.

Com o objetivo de orientar a atuacdo dos Centros de Atendimento Educacional
Especializado — Centros de AEE, nota técnica 055/2013 vai reafirmar que na perspectiva da
educacdo inclusiva, as instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins

lucrativos, especializadas em educacdo especial, podem ofertar o atendimento educacional
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especializado, aos estudantes publico-alvo desta modalidade de ensino, matriculados nas
classes comuns de educacdo béasica. Cabia as escolas a reorientacdo em sua forma de atuacéo
em conformidade com os marcos legais, politicos e pedagdgicos vigentes na consecucdo do
sistema de ensino inclusivo. Reafirma ainda apoio técnico e financeiro as instituicdes
comunitérias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, com a finalidade de ampliar a
oferta do atendimento educacional especializado aos “estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao”, matriculados nas classes
comuns da rede publica de ensino regular.

A nota técnical06, também de 2013, na qual se apresenta a orientacdo sobre a
implementacdo da politica institucional de acessibilidade na Rede Federal de Educagdo
Profissional, Cientifica e Tecnologica, vai fazer uso do termo “pessoas com deficiéncia” em
consonancia com o modelo social da deficiéncia e, em oposicdo a concepc¢do da deficiéncia
como doenca ou invalidez.

Também de 2013, a nota técnica 108 sugere, como redacdo da meta 04 do Plano
Nacional de Educacdo, a proposta de universalizacdo do atendimento escolar aos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo, na
faixa etaria de 4 a 17 anos, na rede regular de ensino, justificando que essa atenderia a proposta
do relator do projeto no Senado, as deliberagcbes da CONAE/2010 e, em sintonia com 0s
compromissos assumidos pelo Brasil, ao ratificar a Convengéo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia — ONU/2006, que assegura um sistema educacional inclusivo em todos 0s
niveis, etapas e modalidades, como direito inalienavel e indisponivel. Desta forma, vai levar o
termo “estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao” ao texto do Plano Nacional da Educacao.

Em setembro de 2013, sera publicada a Nota Técnica n°® 123/2013 em resposta ao
requerimento de autoria da Deputada Mara Gabrilli, no qual solicitava ao Ministro da Educacéo
varias informac@es acerca das condicdes atuais da politica de inclusdo do aluno com deficiéncia
nas escolas publicas de educacdo basica, nos institutos federais de educacdo, ciéncia e
tecnologia e nas universidades federais. O requerimento pedia uma prestacdo de contas sobre
pontos que poderiam ser considerados nevralgicos da politica.

Merece destaque, neste caso 0 gquestionamento relativo as orientagdes em relagcdo as
parcerias com entidades filantropicas e se havia previsao de ampliacdo no biénio 2013/2014.
Essa foi a resposta mais detalhada do documento, em que a o texto da nota técnica informou
que “orienta a atuacdo dos Centros de Atendimento Educacional Especializado — Centros de

AEE, pois na “perspectiva inclusiva, esta atuacdo deve se dar por meio da reorientacdo das
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escolas especiais, que objetivam transformar-se em Centros de Atendimento Educacional
Especializado — AEE” e recorre aos embasamentos legais da CDPD, ratificada pelo Decreto
Legislativo n°® 186/2008 e Decreto Executivo n° 6.949/2009, PNEEPEI (2008), Decreto n°
7.611/2011, entre outros, de forma a justificar em termos legalistas a posi¢do do Ministério da
Educacdo (MEC) em face a luta de contrérios entre educacdo especial segregada e educagdo
inclusiva, num sistema de ensino que se pretende inclusivo.

Finalizando essa resposta afirma que “considerando que a construgdo de sistemas
educacionais inclusivos é um processo recente, faz-se necessaria a ampliacao de parcerias com
as institui¢des comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos” para garantir o
AEE “complementar ou suplementar”, a escolarizagdo de todos os “estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagio™.

Dois pontos merecem analise, o primeiro diz respeito a posicdo do MEC sobre a
construcdo de sistemas educacionais inclusivos como sendo dependente da educacédo especial
segregada ofertada nos Centros de Atendimento Educacional Especializado — AEE por
instituicbes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos e,
consequentemente, este seria o segundo ponto, a ratificacdo do termo ‘“‘estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo” para
identificar o “publico-alvo” da educacdo especial. A questdo aqui € que, enquanto conceitos
formalizados em texto de politicas publicas de educagdo, tende a influenciar sobre as maneiras
pelas quais as instituicdes produzem e reproduzem a deficiéncia como condic¢des patologizadas
e como populacdes que precisam estar sob controle em ambientes segregadores, numa divisdo
que separa artificialmente a “normalidade” da 'anormalidade’ como se a deficiéncia
permanecesse apenas no lado da pessoas com deficiéncia, sendo vista como ‘receptor’ do
servico assistencial filantropico dentro de uma equacdo terapéutica embasada no modelo
médico-clinico.

A nota 04/2014 orientou quanto aos documentos comprobatérios de alunos com
deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacéo,
em resposta a um oficio do 6rgéo responsavel pelo censo escolar (INEP). A nota tem relacéo
com a definicdo do “publico-alvo da educacdo especial” e com os critérios de elegibilidade ao
AEE, pontos importantes para a politica de inclusdo escolar. No texto da nota, orienta aos
sistema de ensino que ndo ha& necessidade de apresentacdo de laudo medico (diagnostico
clinico) por parte do “aluno com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotagdo”, uma vez que o AEE caracteriza-se por atendimento pedagogico e

nao clinico, de forma que o laudo médico “ndo se trata de documento obrigatério, mas,
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complementar, quando a escola julgar necessario” e que importante seria garantir que “o direito
das pessoas com deficiéncia a educacdo ndo poderd ser cerceado pela exigéncia de laudo
médico”.

Como documentos comprobatérios a nota orienta que ¢ preciso o “plano de AEE,
atribuindo-o aos professores que atuam na sala de recursos multifuncionais ou centros de AEE,
em articulagdo com os demais professores do ensino regular, com a participacdo das familias e
em interface com os demais servicos setoriais da salude, da assisténcia social, entre outros,
quando necessarios”. Além disso, caberia a escola, fazer constar no Projeto Politico-
Pedagodgico, detalhamento sobre: “II - a matricula de alunos no AEE; Ill - cronograma de
atendimento aos alunos; VI — outros profissionais da educagdo e outros que atuem no apoio”.
Cabe ao professor do AEE “organizar o tipo e 0 nimero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais” e esse “detalhamento devera ser individualizado, por meio do Plano
de AEE, feito com base no estudo de caso”.

Como se observa, tem-se neste caso, a sistematizacdo em norma legal de orientacdo
contraria ao condicionamento da matricula no atendimento educacional especial a apresentacédo
de laudo com diagnostico clinico da condi¢do do “aluno publico-alvo da educacdo especial”,
entretanto, em termos argumentativos, partir da compreensao de que a educagao para as pessoas
com deficiéncia, tem seus processos alicercados na educacdo especial, sedimentou-se nos
discursos dos formuladores de politicas publicas, tudo o que se refere aos conceitos combinados
de deficiéncia e educacdo foi inquestionavelmente canalizado para a caixa padrdo da educacgéo
especial.

Dentro destas premissas, a educacdo especial se apresenta como uma realidade
inquestionavel, e, por quanto, seus métodos e principios constituem-se em praticas a serem
implementadas na escola do ensino regular, especificamente a pratica do “laudo médico-
clinico” como instrumento que sustenta a pratica pedagdgico em seu viés curativo-corretivo da
“incapacidade” de ““alunos publico-alvo da educacao especial”.

Em junho de 2014, ¢ aprovada a Lei 13.005 do Plano Nacional de Educacéo (PNE), com
20 metas a serem atingidas nos proximos 10 anos (2014-2024). Essas metas atendem a cinco
diretrizes (superagéo das desigualdades educacionais; promocao da qualidade educacional, a
valorizagdo dos (as) profissionais da educagdo, a promocdo da democracia e dos direitos
humanos e financiamento da educacédo). A educacéo especial € contemplada na meta 4, relativa
as diretrizes que visam a superacao das desigualdades educacionais.

Na lei em questdo, a hegemonia da caixa padrdo da educacao especial vai se impor de

tal que o documento do PNE (2014-2024), em um item denominado “polémicas em destaque”,
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registra a polémica que ocorreu na discusséo da Meta 4 que se refere a educacgéo especial, em
relacdo ao atendimento educacional especializado, ‘preferencialmente na rede publica’,
expressao adotada na LDB.
No debate entre atores que defendiam a educacéo inclusiva na rede publica e os que
reivindicavam um atendimento educacional especializado complementar, foram bem-

sucedidas as Apaes, que, ao apoiarem o Ultimo grupo, conseguiu que fosse mantida a
expressdo ‘preferencialmente’ (BRASIL, 2014, p. 22.).

Ao final, a proposta da Nota Técnica n® 108/2013 de redacao da meta 4 nao foi aprovada,
e sob a hegemonia da caixa padrdo da educacdo especial, seguiu dentro dos padrbes desta,

conforme se Ié:

Meta 4 - universalizar, para a populagdo de 4 a 17 anos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacgéo, o acesso & educacao
bésica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular
de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados.

Assim na Meta 4 saiu vitoriosa a perspectiva contraria a do Ministério da Educacéo, a
qual se desdobrou em dois grandes objetivos, quais sejam, a universalizacdo do acesso a
educagdo basica e ao AEE para a populagdo de “alunos publico-alvo da educacao especial” de
4 a 17 anos, e a ocorréncia do AEE por meio da educagdo inclusiva, ou seja, “preferencialmente
na rede regular de ensino, com a garantia a de sistema educacional inclusivo, de salas de
recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados”. Para se alcangar essa meta, sdo estabelecidas 19 estratégias complexas e de dificil
acompanhamento. Em destaque, temos trés delas que estdo voltadas para o incentivo de
parcerias com instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos,
conveniadas com o poder publico para ampliar as condicdes de apoio ao atendimento escolar
integral, para ampliar a oferta de formacao continuada, a producao de material e 0s servicos de
acessibilidade e para também favorecer a participacao das familias e da sociedade na construcao
do sistema educacional inclusivo.

Na esteira dos embates no PNE (2010-2024), na nota técnica 15/2015, sobre a avalia¢éo
técnica do indicador relativo ao cumprimento da meta 4, prevista no Plano Nacional de
Educagéo (PNE), instituido pela lei n® 13.005/2014, dois pontos merecem analise, 0 primeiro
ressalta que os conceitos de deficiéncia utilizados pelo IBGE sdo compativeis com aqueles
utilizados pelo Censo Escolar/INEP.

Detalhando as diferengas nas defini¢Ges, o Censo Escolar/INEP considera estudantes
com deficiéncia aqueles que tém impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, intelectual

ou sensorial, os quais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participagao
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plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des com as demais pessoas, apresentando
a seguinte classificacdo: Deficiéncia intelectual, deficiéncia multipla, Deficiéncia auditiva,
surdez, cegueira, baixa visdo, surdo-cegueira, deficiéncia fisica e Transtornos globais do
desenvolvimento. Por seu turno, o IBGE coleta a informacédo sobre a condicdo de deficiéncia
mental/intelectual, além da deficiéncia auditiva, visual e motora, subdivididas em “grande
dificuldade”, “alguma dificuldade” e “ndo consegue de modo algum”, apresentando a seguinte
classificacdo: deficiéncia auditiva, deficiéncia fisica, deficiéncia mental permanente,
deficiéncia motora e deficiéncia visual.

Diante da incongruéncia entre as definicdes utilizadas pelo IBGE e pelo INEP para
estimar a populacdo com deficiéncia, a nota propde a compatibiliza¢do entre elas, de modo que

recomenda:

[...] considerar as definicBes de pessoa com deficiéncia e de pessoa com transtornos
globais do desenvolvimento utilizadas pelo Censo Escolar/INEP correlatas as
questdes que, conforme IBGE, identificam “grande dificuldade de enxergar, ouvir ou
caminhar” e “ndo consegue de modo algum enxergar, ouvir ou caminhar” e
deficiéncia mental/intelectual, excetuando-se o grupo populacional que se declara
com “alguma dificuldade de ouvir, enxergar ou caminhar”. As pessoas com algum
tipo de transtornos globais do desenvolvimento sdo consideradas com deficiéncia,
conforme a Lei n® 12.764/2012, que enquadra as pessoas com transtorno do espectro
autista como pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2015, p. 4).

Outro ponto que a nota propunha, diz respeito a alteragcdo da “denominagao do indicador
661 - Taxa de inclusdo de alunos publico-alvo da educacdo especial nas classes comuns do
ensino regular”, sendo renomeado como ‘“Taxa de inclusdo escolar da populacdo com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao, de 4 a 17
anos”. Por fim, demandou que este fosse calculado com base nas matriculas em classes comuns
do ensino regular (Censo Escolar INEP) em relacdo ao total dessa populacdo nessa faixa etaria
(Censo Demografico IBGE).

Como se pode deduzir, com base nos pontos expostos, a discrepancia entre 0s conceitos
de deficiéncia utilizados pelo IBGE e aqueles utilizados pelo Censo Escolar/INEP, embora
seguissem na mesma linha do modelo médico-reabilitador, os termos em uso pelo IBGE,
apresentavam descaracterizado até mesmo para este padrdo, certamente, pela auséncia de
atualizacdo em rela¢do a forma com estes evoluiram, ainda que este “evoluir” tenha se dado
perspectiva biologizante da interpretacéo da deficiéncia.

A nota técnica 20/2015, se ocupou em dirigir orientagBes aos sistemas de ensino visando
ao cumprimento do artigo 7° da lei n° 12.764/2012 regulamentada pelo decreto n° 8.368/2014,
com vistas a orientar 0s sistemas publicos e privados de ensino sobre a autuagdo de gestores

escolares e de autoridades competentes, em razdo da negativa de matricula a estudante com
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deficiéncia. Basicamente, o texto da nota aponta as normas aplicaveis em caso de recusa de
matricula em razdo da deficiéncia, instrui os procedimentos processuais e a quem cabe a
responsabilidade coibir e a aplicacdo de san¢6es, como a previsdo de multa. Chama atencao no
texto da nota, o uso dos termos “estudante com deficiéncia” e “pessoas com deficiéncia”, o que
tende a indicar que, em se tratando de manifestacdo sobre aplicabilidade da lei em defesa das
pessoas com deficiéncia, o reconhecimento a identidade destas pessoas estaria vinculado ao
modelo social da deficiéncia.

Em junho do 2015, foi promulgada a Lei 13.146, Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia — LBIPD - (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), tendo como base a
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo (2006),
em seu texto o termo “pessoa com deficiéncia” se inscreve na conceituagdo da deficiéncia.

Dentro da premissa ensejada pela Convencao (2006), esta lei vai instituir como regra
que sdo consideradas pessoas como deficiéncia aquelas com “impedimento de longo prazo de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais
barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condicgdes
com as demais pessoas”.

A Lei contém secBes especificas com varios dispositivos sobre igualdade e néo
discriminacdo, sobre atendimento prioritario e sobre direitos fundamentais (a vida, habilitacdo
e reabilitacdo, salde moradia, trabalho e educacdo). Por exemplo, o direito a acessibilidade
permeia toda a LBIPD, possuindo verdadeiro carater transversal, na medida em que se faz
presente nas regulamentacdes especificas voltadas para o pleno exercicio do direito a moradia,
ao trabalho, a salde, a educacdo, a cultura e ao lazer, a mobilidade, ao acesso a informacéao e
possuindo reflexos em varios outros ramos do direito, a exemplo do direito urbanistico e a
cidade

Assegurou que a avaliacdo da deficiéncia, quando necessaria, seria biopsicossocial,
realizada por equipe multiprofissional e interdisciplinar. Também, indicou que caberia ao Poder
Executivo a criacdo de instrumentos para avaliacdo da deficiéncia.

O capitulo IV prevé especificamente quatro artigos, um dos quais vetado, além de varios
dispositivos para garantir o direito & educagdo. Em suma, esses dispositivos reforcam o direito
ao sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidade. Alem disso, destaca-se a
necessidade de medidas de apoio que favorecam o desenvolvimento dos aspectos linguisticos,
culturais, vocacionais e profissionais, levando em conta o talento, a criatividade, as habilidades

e os interesses do estudante com deficiéncia.
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Ocupou-se ainda da formacé&o de professores, indicando a necessaria adogao de praticas
pedagogicas inclusivas pelos programas de formacéo inicial e continuada de professores, oferta
de formacao continuada para o AEE e a incluséo, em conteudos curriculares de cursos de nivel
superior e de educacao profissional técnica e tecnologica, de temas relacionados a pessoa com
deficiéncia nos respectivos campos de conhecimento), o acesso da pessoa com deficiéncia, em
igualdade de condicOes, a jogos e a atividades recreativas, esportivas e de lazer, no sistema
escolar; a oferta de profissionais de apoio escolar, além de varias medidas para ampliar a
acessibilidade nos processos de ingresso e permanéncia nos cursos oferecidos pelas instituicdes
de ensino superior e de educagdo profissional e tecnoldgica, publicas e privadas.

No geral, pode-se dizer que a LBIPD aglutina dispositivos que ja estavam previstos
anteriormente, embora traga algumas novidades. Uma delas é ndo haver qualquer menc¢éo ao
fato do AEE ter de ser, obrigatoriamente, “complementar e suplementar”, e “nao substitutivo”,
como era narrativa corrente nos documentos oficiais, esse silenciamento do principal
documento aprovado nesse ano, em relacdo a definicdo de como seria 0 AEE, pode-se, na
melhor das hipdtese, dar-se a interpretacdo de que do ponto dos envolvidos na elaboracdo do
texto da LBIPD, a questio do AEE como processo pedagogico complementar,
obrigatoriamente, “complementar e suplementar” e jamais ‘“‘substitutivo” aqueles
desenvolvidos em salas de aula do ensino regular. Ou ndo, se considerarmos, por exemplo, 0
embates que as politicas publicas em torno do direito das pessoas com deficiéncia, formam uma
arena suprapartidaria, na qual prevalece o interesse personalissimo de quem busca beneficiar-
se em termos de conquista de eleitorado.

Em termos de novidade, o artigo 28, aparece na alinea “XIII — profissional de apoio
escolar” enquanto uma das incumbéncias do poder publico em relagdo a educagdo das pessoas
com deficiéncia. A defini¢do deste profissional de apoio escolar, se encontra no capitulo | das
disposicdes gerais:

Profissional de apoio escolar: pessoa que exerce atividades de alimentacéo, higiene e
locomocéo do estudante com deficiéncia e atua em todas as atividades escolares nas
quais se fizer necessaria, em todos os niveis e modalidades de ensino, em institui¢fes
publicas e privadas, excluidas as técnicas ou os procedimentos identificados com
profissdes legalmente estabelecidas (BRASIL, 2015, p. 8)

Logo, a descricdo das atividades que cabem ao profissional de apoio escolar, se
apresenta muito bem delineadas no ambito da operacionalidade das necessidades basicas do
estudante com deficiéncia, de modo que em hipdtese alguma é atribuicdo do profissional de
apoio desenvolver atividades educacionais diferenciadas aos estudantes com deficiéncia, nem

se responsabilizar pelo ensino deste aluno.
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Ademais, a formulagbes presentes na LBIDP, acaba por esvaziar-se em conceitos
contraditorios, na medida e que sobrepdem-se ao ideal para a legislacdo que se reveste de
arcabouco legal em prol da inclusdo socioeducacional das pessoas com deficiéncia, uma vez
que, estamos no limiar de uma década desde a sua promulgacédo, ndo parece perceptivel a sua
contribuicdo na promogéo a compreensdo da deficiéncia na perspectiva de modelo social, cujas
bases se assentem em tradi¢des sociais, culturais, historicas, discursivas, filosoficas, literarias,
estéticas, artisticas e outras para desafiar os modelos médicos, cientificos e psicoldgicos da
deficiéncia no que se refere a educacao.

De forma lamentavel, a comegar pelo desrespeito a Lei Brasileira de Inclusdo n. 13.146
(2015), que culminou na completa desfiguracao da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEE-PEI) de 2008 (Ministério da Educacdo, 2008), o
conteddo do referido decreto causou perplexidade e indignacdo. Direitos protegidos pela
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (1988) e que tiveram eco na Lei de
Diretrizes e Procedimentos da Educacdo Nacional n. 9.394 (1996) também foram
desconsiderados. As convenc@es internacionais das quais o Brasil é signatario nem sequer
foram mencionadas.

O ano de 2016 mostrou-se particularmente emblematico no que tange as politicas
publicas de educacdo inclusiva, considerando que em agosto daquele ano a Presidente Dilma
Roussef teria 0 seu mandato presidencial definitivamente cassado. Naquele ano as normais
legais no contexto da educacdo inclusiva, praticamente inexistiram e, as poucas publicadas ndo
se apresentavam relevancia ao contexto, como € o caso, por exemplo, da nota Técnica 33/2016
forneceu informacdes sobre a decisdo judicial que julgou improcedente o pedido de
inconstitucionalidade da penalidade prevista no artigo 7° da Lei n® 12.764/2012, apresentado
pelo Sindicato das Escolas Particulares de Santa Catarina — SINEPE/SC, nos autos do processo
sob n°®5011287-97.2013.4.04.7200, da 3% Vara Federal — Subsecdo Judiciaria de Floriandpolis
— Sec¢do Judiciaria de Santa Catarina. A nota recomendava aos Conselhos de Educacdo dos
estados, municipios e do Distrito Federal, 6rgdos responsaveis pela regulacdo das escolas
privadas de Educacdo Basica, “a adogdo de providéncias no sentido de ampliar o
acompanhamento dos procedimentos alusivos ao exame da conduta subsumivel ao artigo 7° da
Lei n° 12.764/2012”, e destacava ‘“a possibilidade de multa de 03 (trés) a 20 (vinte) salarios-
minimos ao “gestor escolar, ou autoridade competente, que recusar a matricula de aluno com
transtorno do espectro autista, ou qualquer outro tipo de deficiéncia”.

Em abril de 2016, é publicada a portaria 243/2016, que estabeleceu os critérios para o

funcionamento, para a avaliacdo e para a supervisdo de instituicbes publicas e privadas que
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prestavam atendimento educacional a alunos com deficiéncia, com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacdo. Foram definidos nessa portaria 22
critérios para avaliacdo e supervisdo das instituicbes publicas e privadas, comunitérias,
confessionais, sem fins lucrativos, especializadas em educacdo especial, que a julgar pela
realidade das escolas brasileiras, dificilmente alguma escola publica ou privada estaria
credenciada para atender a todos esses critérios.

Entretanto, os itens da portaria parecem priorizar exigéncias em cima do AEE, e ndo do
atendimento na classe comum. Pode-se cogitar, que esta foi publicada com o intuito de limitar
a oferta do AEE pelas instituicfes privadas, que, no caso do contexto brasileiro, sdo as
instituicdes filantropicas com atuacdo em Educacao Especial.

A nota técnica 35/2016 ofereceu justamente informes sobre essa portaria 243/2016
recomendando “a ado¢ao imediata dos critérios para o funcionamento, avaliagao e supervisao
das instituicdes publicas e privadas comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins
lucrativos especializadas em educagdo especial”, com a finalidade de “parametrizar a atuagdo
de tais instituigdes em apoio ao desenvolvimento inclusivo dos sistemas de ensino”, com vistas
a “meta de inclusao plena”.

O ultimo documento oficial publicado nesse governo, antes do impedimento da
presidenta eleita, foi a nota técnica 36/2016, com orientacdes para a organizacao e para a oferta
do AEE na Educacéo de Jovens, Adultos e Idosos. O documento pontuou que a Educacédo de
Jovens e Adultos (EJA) ¢ uma modalidade da Educacdo Basica caracterizada por “desafios
politicos e pedagogicos, principalmente quanto ao tempo, espacos e condi¢Ges de
acessibilidade, de modo a contemplar as diversas realidades socioculturais e interesses das
comunidades, vinculando-se aos seus projetos sociais, culturais, econdmicos e ambientais”.
Reconheceu, ainda, que nos “diferentes contextos, encontram-se homens e mulheres com
deficiéncia, que na idade determinada pela legislacéo, ndo tiveram acesso a escolariza¢do ou
foram excluidos do sistema educacional com base na sua condigdo fisica, sensorial ou
intelectual”.

Além disso, alertou para o fato de que “ensino regular” ndo significava “classes ou
escolas especiais”, mas “abarca todas as etapas da educacdo basica, bem como, suas
modalidades” e que, portanto, no contexto da EJA “compreende-se que 0 acesso, a participacdo
e a aprendizagem das pessoas jovens, adultas e idosas com deficiéncia ddo-se em turmas
comuns e ndo em turmas organizadas com base na condigdo de deficiéncia”.

Assim, finalizou a nota técnica, devido a “necessidade de urgente superacdo da

segregacédo escolar das pessoas com deficiéncia, assim como, do aprimoramento das condic¢des
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de acessibilidade pelos sistemas de ensino, cabe enfrentar no contexto da EJA, as razdes pelas
quais jovens, adultos e idosos continuam perversamente excluidos com base em sua condicao
de deficiéncia”, com vistas “a organizacao e oferta do AEE, os sistemas de ensino poderdo
promover a identificacdo da demanda para a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia na EJA,
visando a garantia das condigdes de acesso ao curriculo” e “torna-se mister a efetivagdo da EJA
na perspectiva inclusiva, como um fator determinante para a consecugdo da meta de incluséo
plena”.

Enfim, os documentos oficiais publicados em 2016 sinalizavam os desafios para a
politica de inclusdo escolar, tais como fazer com que as redes de escolas privadas assumissem
a responsabilidade de matricular e de manter os alunos “publico-alvo da educagdo especial”,
efetivar a politica atendimento educacional especializado para estudantes jovens e adultos nos
programas na educacdo de jovens e adultos e normatizar a atuacdo das instituicdes

especializadas como centros de atendimento educacional especializado.

2.2.3 Representacdo social da deficiéncia: politicas publicas de educacéo inclusiva de 2017 a
2023

No quadro 4 séo apresentados os dispositivos legais e normativos de politicas publicas de
educacdo inclusiva, mapeados no inicio dos anos 2017 seguindo até 2023. A analise do contexto tem
como base o discurso oficial, encontrado nos documentos que pautaram a politica educacional de
inclusdo escolar no ambito nacional, fundamentam e instituem metas e diretrizes para a incluséo
educacional de pessoas com deficiéncia no sistema regular de ensino.

Na opinido de Rosalé:

Desde 2016, tivemos governos que ndo sd ndo investiram nas bases da escola
inclusiva, como também desmontaram aquilo que ja existia. H4& um projeto para
enfraquecer a escola, para enfraquecer o que é publico e jogar as pessoas com
deficiéncia nas suas casas ou em institui¢cGes desarticuladas do entendimento do que
seria uma vida em comum (ROSA, 2023, p.3)
Com a mesma perspectiva, Kassar (2022) concorda gue movimentos politicos conservadores
atuais “indicam a existéncia de disputas e uma tendéncia a desconsidera¢do dos mecanismos de
participacdo coletiva, a ado¢do de um viés conservador nas propostas politicas e a desconsideracdo da

escola publica como institui¢do republicana (KASSAR, 2022, p.1).

16 ROSA, Mariana. Fundadora do Instituto Caué e “ativista por necessidade”, mestranda em Educagio da USP. A
politica neoliberal transformou a deficiéncia em mercadoria. Disponivel:

https://www.cartacapital.com.br/educacao/a-politica-neoliberal-transformou-a-deficiencia-
em-mercadoria/.



https://www.cartacapital.com.br/educacao/a-politica-neoliberal-transformou-a-deficiencia-em-mercadoria/
https://www.cartacapital.com.br/educacao/a-politica-neoliberal-transformou-a-deficiencia-em-mercadoria/
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Da mesma forma, neste estudo, opta-se pela andlise dentro desta perspectiva de

retrocessos impostos ao movimento das politicas publicas para educacdo de pessoas com

deficiéncia, por atores governamentais contrarios ao reconhecimento dos direitos das pessoas

com deficiéncia, tal como previsto na Constituicdo Federal (1988), qual seja, a educagcdo como

direito humano inalienavel.

Quadro 04 - Politicas publicas de educacdo inclusiva: 2017 — 2023.

Tipo Numero

D

D

L

D

9.465

10.014

13.977

10. 502

Ano

2019

2019

2020

2020

Descricéo

Aprova a Estrutura Regimental e o Quadro
Demonstrativo dos Cargos em Comissdo e das
Funcdes de Confianca do Ministério da Educacéo,
remaneja cargos em comissdo e funcbes de
confianga transforma cargos em comissdo do
Grupo-Diregdo e Assessoramento Superiores -
DAS e FuncBes Comissionadas do Poder
Executivo — FCPE. (Extingdo da SECADI).
Criacho da  Secretaria de  Modalidades
Especializadas de Educacdo, cuja estrutura ficou
composta por trés diretorias: Diretoria de
Acessibilidade, Mobilidade, Inclus@o e Apoio a
Pessoas com Deficiéncia; Diretoria de Politicas de
Educacdo Bilingue de Surdos e Diretoria de
Politicas para Modalidades Especializadas de
Educacéo e Tradi¢Bes Culturais Brasileiras.

Altera o Decreto n° 5.296, de 2 de dezembro de
2004, que regulamenta a Lei n° 10.048, de 8 de
novembro de 2000, que da prioridade de
atendimento as pessoas que especifica, e a Lei n°
10.098, de 19 de dezembro de 2000, que
estabelece normas gerais e critérios basicos para a
promocé&o da acessibilidade das pessoas portadoras
de deficiéncia ou com mobilidade reduzida.

Altera a Lei n° 12.764, de 27 de dezembro de 2012
(Lei Berenice Piana), e a Lei n® 9.265, de 12 de
fevereiro de 1996, para instituir a Carteira de
Identificacdo da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista (Ciptea), e da outras providéncias.
Institui a Politica Nacional de Educagdo Especial:
Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo
da Vida, que estabelece programas e ac¢des para as
pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas  habilidades e
superdotacdo.

(Revogado pelo Decreto n° 11.370, de 2023)

Terminologia
Publico-alvo
Pessoas com

deficiéncia;
Pessoas
surdas/surdos.
Pessoas com

deficiéncia ou
com mobilidade
reduzida.

Pessoa com
Transtorno do
Espectro Autista.
Pessoas com
deficiéncia,
transtornos
globais do

desenvolvimento
e altas habilidades
e superdotacéo.

Educandos com
deficiéncia,
transtornos
globais do

desenvolvimento
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e altas habilidades
ou superdotacédo
D 11.370 2023 | Revoga o Decreto n° 10.502, de 30 de setembro de = Pessoas com

MEC 2020, que institui a Politica Nacional de Educacdo = deficiéncia,
MDHC Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado = transtornos
ao Longo da Vida. globais do

desenvolvimento
e altas habilidades
e superdotacéo.
Educandos com
deficiéncia,
transtornos
globais do
desenvolvimento
e altas habilidades
ou superdotagdo
D 11.342 2023 Aprova a Estrutura Regimental e o Quadro Publico-alvo da
Demonstrativo dos Cargos em Comissdo e das educacgdo
Funcdes de Confianca do Ministério da Educagdo e = especial.
remaneja cargos em comissdo e funcGes de Educacédo especial
confianca. (retorno da SECADI) na perspectiva da
educacéo
inclusiva.

Fonte: Dados da pesquisa. Elaboracéo da autora.

A partir de 2017 observa-se ndo apenas a estagnacao na agenda das politicas publicas
de educacdo inclusiva e inicia um periodo de esvaziamento no ambito das politicas sociais.

Com o fim abrupto do governo de Dilma Rousseff, em 31 de agosto de 2016, ocorreram
mudangas na Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo
(SECADI/MEC) e na Diretoria de Politicas de Educacdo Especial.

No ano seguinte, a SECADI/MEC abre diversos editais para selecdo de consultores
especialistas para subsidiar estudos de documentos da educacdo especial brasileira (UNESCO,
2017a; 2017b). O Edital n° 1/2017 tinha por objetivo a contratagdo de ‘“consultoria
especializada para subsidiar a Camara de Educacdo Béasica do Conselho Nacional de Educacgéo
(CEB/CNE), no processo de revisdo e atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Especial, baseado nas normas estaduais e nacionais em vigor sobre a Educacéo
Especial” (UNESCO, 2017a, p. 1). A abertura de tais editais e a posterior contratacdo dos
consultores indicaram a intencéo clara de revisao da PNEEEI, que visava a formacdo do sistema
educacional inclusivo.

Em 2019, o governo extingue a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Incluséo Social (Secadi) e a Secretaria de Articulagdo com os Sistemas de Ensino

(Sase). Agora descolada da antiga Secadi, a alfabetizacdo tem uma secretaria propria. Outros
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assuntos anteriormente destinados as duas secretarias passam a ser de responsabilidade de
diretorias dentro das Secretarias de Educacdo Bésica e Secretaria de Modalidades
Especializadas de Educacdo. O Decreto n° 9.465, publicado no Diario Oficial da Unido em 2
de janeiro de 2019, determinou mudancas na estrutura e fungdes de algumas secretarias do
Ministério da Educacao.

Dentre elas, a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo (Secadi) passaram a se chamar Secretaria de Modalidades Especializadas de Educacgéo
(Semesp) e a criacdo da Secretaria de Alfabetizacdo (Sealf). O escopo de atribui¢des da antiga
Secadi abrangia a elaboracdo de politicas de educacdo para a Juventude, a Alfabetizacdo e
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), bem como aquelas voltadas as demais modalidades de
ensino, como a educacdo escolar indigena, a educacdo escolar quilombola, a educacdo do
campo e a educacdo especial (BRASIL, 2019).

Ainda em 2019, acontece a publicacdo do decreto 10.014/2019, que altera o Decreto n°
5.296, de 2 de dezembro de 2004, que regulamenta a Lei n° 10.048, de 8 de novembro de 2000,
que da prioridade de atendimento as pessoas que especifica, e a Lei n° 10.098, de 19 de
dezembro de 2000, que estabelece normas gerais e critérios basicos para a promoc¢do da
acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida.

A alteragdo do artigo 18 permanecer inalterada, apenas deixa de ser tratado como
paragrafo Unico para ser tornar um inciso, cujas referencias sdo acessos as piscinas, 0s andares
de recreacdo, os saldo de festas e de reunides, as saunas e 0s banheiros, as quadras esportivas,
as portarias, 0s estacionamentos e as garagens, entre outras partes das areas internas ou externas
de uso comum das edificagdes de uso privado multifamiliar e das de uso coletivo.

Da mesma forma, o artigo 38, sofre alteracdo minima em seu texto, na redacao anterior
lia-se “no prazo de até vinte e quatro meses a contar da data de edi¢do das normas técnicas
referidas no § 1°, todos os modelos e marcas de veiculos de transporte coletivo rodoviario
para utilizacdo no Pais serdo fabricados acessiveis e estardo disponiveis para integrar a frota
operante”, em nova redacao lé-se “no prazo de vinte e quatro meses, contado da data de
publicacdo das normas técnicas referidas no § 1° os veiculos de transporte coletivo
rodoviario para utilizagdo no Pais serdo fabricados acessiveis e estardo disponiveis para
integrar a frota operante”. Retira do texto “todos os modelos e marcas de veiculo de transporte
coletivo rodoviario” e mantém “os veiculos de transporte coletivo rodoviario™.

Num entendimento de reorganizagéo operacional para o cumprimento da legislacdo. No
ano de 2020, a proposta apresentada pelo Ministério da Educacéo, do entdo Governo Temer

(2016-2018) sera encampada posteriormente pelo governo Bolsonaro (2019-2022), com o
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objetivo de rever toda a politica de educacdo especial que foi elaborada sob um entendimento
inclusivo. Sob andlise, 0 movimento das propostas apresentadas a sociedade civil para a
educacdo especial, despertou preocupacdes de imediato aos educadores, pesquisadores e
estudiosos de universidades publicas, movimentos que militam em defesa dos direitos das
pessoas, as proprias pessoas com deficiéncia e suas familias organizadas ou individualmente,
que apontaram retrocessos no que diz respeito a perspectiva inclusiva, bem como a ampliacdo
do “publico-alvo da Educacao Especial”, além do fortalecimento de instituigdes especializadas
e a volta de modelos paralelos e fragmentados entre Educacao Especial e ensino regular.

O Decreto n° 10.502/2020, trata da chamada nova politica de educacdo especial: a
“Politica Nacional de Educagdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo
da Vida-(PNEE)” e prevé atendimento a pessoas com deficiéncia por meio de classes e
instituicOes especificas. Na pratica, ao ofertar essas opcbes, a norma flexibiliza o sistema
educacional. Assim, as perspectivas de retrocessos sdo eminentes no governo Bolsonaro, que
sob o verniz de uma suposta ‘liberdade de escolha’ dos pais, em ter o direito de decidir se
querem os filhos matriculados ou ndo em uma escola regular, o decreto governamental
desmonta todos os direitos conquistados em décadas de luta pela educacdo inclusiva.

A narrativa palaciana sobre o objetivo da PNEE/2020, seria dar flexibilidade aos
sistemas de ensino, na oferta de alternativas como: classes e escolas comuns inclusivas, classes
e escolas especiais e classes e escolas bilingues de surdos, segundo as demandas especificas
dos estudantes. Ou seja, fica a critério dos pais a escolha de qual instituicdo matricular os filhos.
Essa flexibilizacdo de escolhas, em extinguir a obrigatoriedade que foi conquistada como
direito para que as escolas regulares matriculem alunos com deficiéncia é uma atrocidade, pois
incentiva a criag@o de escolas ¢ salas de aulas especificas para segregar alunos, “publico-alvo
da educagdo especial”, podendo gerar uma moldura excludente e segregadora.

Nesta esteira, o referido Decreto 10.502/2020, ao trazer esse modelo como substitutivo
ao atual proposto pela PNEEPEI/2008, tornou-se sindbnimo de retrocesso, o que implica em
graves ameacas a protecdo de direitos humanos, além de garantir a maxima efetividade do
direito fundamental & educagdo inclusiva de qualidade, na medida em que retira a
responsabilidade do Estado e transfere esse mesmo énus ao particular sob o argumento de
“direito de escolha das familias”, retornando ao modelo enunciado na Lei n° 4. 024/61, para se
ter uma ideia do nivel de retrocesso a que o direito das pessoas com deficiéncia, foram
submetidos no texto do referido de decreto.

Além disso, a proposta contida na PNEE de 2020 (BRASIL, 2020) desconsiderou a
propria organizacdo do sistema educacional brasileiro. A Lei 9.394, que estabeleceu as
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Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), determinou em seu Artigo 4° que o
dever do Estado com educacéo escolar ptblica sera efetivado mediante a “garantia de educagao
basica obrigatoria e gratuita dos quatro aos dezessete anos de idade, organizada da seguinte
forma: pré-escola, ensino fundamental ¢ ensino médio” (BRASIL, 1996). Ocorre que as escolas
especiais, defendidas pela PNEE, ndo sdo organizadas a partir de etapas e ndo se estendem até
0 nivel superior.

A Educacéo Especial, enquanto modalidade complementar a escolarizacéo, segundo a
LDB, ndo constitui um subsistema, tampouco um sistema de ensino paralelo ao comum e,
portanto, as escolas especiais ndo podem substituir as instituigdes regulares. Conforme
sabemos, a segregacdo é uma violagdo do direito que cada estudante tem de se desenvolver
plenamente e ter acesso aos niveis mais elevados de ensino segundo a sua capacidade, conforme
a Constituicdo Federal (1988).

Ao associar os alunos considerados com deficiéncia a incapacidade de aprender, a PNEE
(BRASIL, 2020) resgatou ideias ultrapassadas, préoprias da PNEE de 1994. Um exemplo dessas
ideias foi a defini¢do de quem poderia estar na escola comum: “aqueles que possuem condigdes
de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares no mesmo ritmo que os alunos ditos
normais” (BRASIL, 1994, p. 19)

Dentro da perspectiva de modelo médico segregativo, sobre os “ditos normais”, o texto
do decreto permanece com o termo ‘“educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo”, indicando de forma especifica que sdo
considerados publico-alvo da Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e
com Aprendizado ao Longo da Vida:

I - educandos com deficiéncia, conforme definido pela Lei n® 13.146, de 6 de julho de
2015 - Estatuto da Pessoa com Deficiéncia;

Il - educandos com transtornos globais do desenvolvimento, incluidos os educados
com transtorno do espectro autista, conforme definido pela Lei n® 12.764, de 27 de
dezembro de 2012; e

Il - educandos com altas habilidades ou superdotagdo que apresentem

desenvolvimento ou potencial elevado em qualquer &rea de dominio, isolada ou
combinada, criatividade e envolvimento com as atividades escolares (BRASIL, 2020,

p. 6).

Desta maneira, o texto da referida norma, faz referéncia especifica ao transtorno do
espectro autista, agora considerado “publico alvo da educacdo especial”, conforme lei
especifica (12.762/2012, a qual levou a discussdo esvaziada de argumentos, de que o termo
transtornos globais desenvolvimento ndo definia de forma adequada o transtorno do espectro

autista, de modo que defendeu em seu texto a inclusdo deste transtorno como deficiéncia e,
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portanto, pessoas com autismo, passam a ser consideradas pessoas com deficiéncia, para fins
de direitos contidos em todas as normas legais referentes aos direitos destas pessoas.

No tocante a reacdo de diversos seguimentos da sociedade as afrontas do Decreto
10.502/2020, seguiu-se desde a data de sua publicacdo, a organizacgéo de diversos instrumentos
de repudio as suas proposi¢oes, bem como, muitos pedidos de suspensdo do mesmo junto ao
Ministério Pablico. Por julgar ser este 0 mais contundente no tocante as ilegalidades da norma
referido, divulgo aqui o texto da “Ac¢ao de Descumprimento de Preceito Fundamental”, ajuizada
em 05.10.2020, pelo partido politico Rede Sustentabilidade, com pedido cautelar para imediata
suspensdo do Ato. Neste, Fernando Gaburri, Promotor de Justica do Ministério Pablico da
Bahia, expde de forma contundente as inconstitucionalidades apresentadas ao longo do texto
do decreto 10.502/2020:

O ato normativo parece acometido de algumas inconstitucionalidades.

Ao julgar a Acdo Direta de Inconstitucionalidade 5357, em 09.06.2016, proposta
contra o § 1° do art. 28 e o art. 30, ambos da LBI, o Supremo Tribunal Federal
reconheceu a constitucionalidade da educagdo inclusiva, destacando que “A luz da
Convengdo e, por consequéncia, da propria Constituicdo da Republica, o ensino
inclusivo em todos os niveis de educacdo ndo é realidade estranha ao ordenamento
juridico patrio, mas sim imperativo que se pde mediante regra explicita”.

Se atdnica da LBI é a educacéo inclusiva, que consiste na efetiva e plena participacao
da pessoa com deficiéncia nas escolas regulares, sem prejuizo do atendimento
educacional especializado, ndo caberia ao decreto regulamentar dispor em sentido
oposto, possibilitando a violagcdo ao principio da vedagdo de retrocesso, fazendo
retornar a uma realidade de segregacédo, vigente ha aproximadamente 200 anos,
quando a pessoa com deficiéncia vivenciava a institucionalizacdo ao frequentar,
exclusivamente, escolas para cegos, escolas para surdos, escolas para pessoas com
deficiéncias intelectuais etc.

O Decreto 10.502 é objeto de Acdo de Descumprimento de Preceito Fundamental,
ajuizada em 05.10.2020, pelo partido politico Rede Sustentabilidade, com pedido
cautelar para imediata suspensdo do Ato, por violar os preceitos fundamentais no
tocante ao direito & educacdo e & ndo discriminacdo. A peticdo inicial da ADPF,
destaca que “atualmente as criangas e adolescentes com deficiéncia estdo integradas,
porém, ndo incluidas nas escolas, de modo que o cenério ideal é o investimento em
escolas regulares para adaptacdo da infraestrutura, especializacao dos profissionais da
educagdo e contratagdo de demais profissionais qualificados (médicos,
fisioterapeutas, psicologos etc.). Diante disso, o redirecionamento de recursos para o
fortalecimento de escolas especiais e classes especializadas, tal como esta previsto na
PNEE 2020, ndo apenas segregara os estudantes, impedindo a inclusdo daqueles que
possuem deficiéncia, mas também fara com que haja pouco investimento em escolas
regulares para o atendimento dos educandos com deficiéncia.

Logo, o Decreto, além de desprezar todo um esforco pela inclusdo de pessoas com
deficiéncia na educacdo regular, conquista alcancada ao longo dos Ultimos anos,
apresenta vicio de legalidade, por inovar no ordenamento juridico, além de contrariar
o0 principio da educacéo inclusiva trazido pela Convencdo da ONU e 0s objetivos
fundamentais da RepuUblica Federativa do Brasil, dentre eles a construcdo de uma
sociedade livre, justa e solidaria; a reducdo das desigualdades sociais; e promover o
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bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras
formas de discriminagdo (AMPID, 2020).Y

Portanto, a argumentacdo fundamentada em preceitos das normas legais ja edificadas
no ambito do sistema educacional inclusivo no Brasil, aventa claramente que os objetivos da
PNEE (2020) ¢é que, em verdade, ela ndo estabelece um modelo de educacdo inclusiva, valendo-
se de imprecisdes conceituais para designar um modelo pautado na existéncia de sistemas de
ensino paralelos, sem o estabelecimento da premissa basica a incluséo, que é o acesso por todos,
de forma exclusiva, a escola regular.

Em resposta a Acdo Direta de Inconstitucionalidade (ADI) n° 6.590, o Superior Tribunal
Federal (STF), referendou a imediata suspenséo do inteiro teor do Decreto 10502/2020 e assim

se pronunciou:

[...] verifico que o Decreto n° 10.502/2020 pode vir a fundamentar politicas pablicas
que fragilizam o imperativo da inclusdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo na rede regular de ensino,
pelo que, diante do exposto, considero configurada a fumaca do bom direito para
efeito de concessdo de medida cautelar.

Por sua vez, o perigo da demora também esta configurado, tendo em vista que a
proximidade do inicio de um novo periodo letivo pode acarretar a matricula de
educandos em estabelecimentos que ndo integram a rede de ensino regular, em
contrariedade a l6gica do ensino inclusivo.

No caso, aguardar o julgamento definitivo da presente acdo direta pode trazer
prejuizos aos alunos deslocados indevidamente para escolas ou classes especializadas,
bem como aos entes publicos que vierem a organizar 0s respectivos sistemas
educacionais com observéncia ao Decreto n° 10.502/2020.

Assim sendo, suspender o ato impugnado é medida que homenageia a seguranga
juridica. Pelo exposto, concedo a medida cautelar pleiteada, ad referendum do
Plenario, para suspender a eficacia do Decreto n® 10.502/2020, submetendo esta
decisdo a referendo na sessdo virtual que se inicia no dia 11/12/2020*® (BRASIL,
SUPREMO TRIBUNAL FEDERAL, p. 25, grifos da autora).

Resta, portanto, comprovado que ao invés de promover a inclusdo, o impugnado decreto
10.502/2020, atua em defesa de interesse pessoalissimo de federacBes representativas de
instituicdes filantrdpicas e de carater privado, que, aliados a grupos politicos que se valem da
falacia de que agem em defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia, para fins de ganhos
eleitoreiros, em concretizar um regime de segregacdo de criancas e adolescentes com
deficiéncia — verdadeiro retrocesso de carater discriminatério no campo educacional,

incompativel com o dever de realizagao progressiva do direito a educacédo para todas as pessoas.

17 Associagdo Nacional dos(as) Membros(as) do Ministério Publico de Defesa dos Direitos das Pessoas Idosas e
Pessoas com Deficiéncia — AMPID. https://ampid.org.br/site2020/politica-nacional-de-educacao-especial-
equitativa-inclusiva-e-com-aprendizado-ao-longo-da-vida/.

18 Documento assinado digitalmente conforme MP n° 2.200-2/2001 de 24/08/2001. O documento pode ser
acessado pelo endereco: https://redir.stf.jus.br/paginadorpub/paginador.jsp?docTP=TP&docID=755053491.
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Em verdade, a questionada normativa busca regulamentar uma politica a partir de sua excecao,
e ndo da sua esséncia, que €, necessariamente, inclusiva.

Assim sendo e, dentro das premissas legais, prevalece o modelo fixado pela
Constituicdo Federal (1988), pela CDPD (2006) e demais tratados internacionais, sendo, pois,
incontroverso o direito das pessoas com deficiéncia a educacdo inclusiva, a qual deve
desenvolver-se necessariamente dentro da rede regular de ensino junto as demais criangas,
devendo a escola, nesse contexto, refletir a diversidade existente na sociedade brasileira.

Reflete ademais, ponto passivo de que educacgdo especial e o atendimento educacional
especializado ndo substituem o ensino regular obrigatério, sendo apenas complementares e
suplementares a este. Assim, mostra-se devido o reconhecimento da inconstitucionalidade e
inconvencionalidade da PNEE, instituida por meio do Decreto 10.502/2020.

Ato continuo, alcanc¢a-se o0 ano de 2023, 0 novo governo eleito assume o poder e, dentro
de suas prerrogativas, o entdo presidente eleito, Luiz Inacio Lula da Silva, puablica em
01.01.2023 o decreto 11.370/2023, no qual revoga, em seu inteiro teor, o j& impugnado
decreto n°® 10.502, de 30 de setembro de 2020, que instituira a Politica Nacional de Educacao
Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida. Desta forma, fica
garantida a vigéncia da PNEE-PI (2008), enquanto norma regulamentadora do sistema
educacional inclusivo no pais, e pde fim a inseguranca juridica criada a alunos com deficiéncia
para terem acesso ao direito a escola regular inclusiva.

Na sequéncia tem-se a publicacdo do Decreto Presidencial 11.342, de 1° de janeiro de
2023, que aprova a estrutura regimental e o quadro demonstrativo dos cargos em comisséo e
das funcdes de confianca do Ministério da Educacdo e remaneja cargos em comissao e funcdes
de confianga. O documento remaneja aproximadamente 236 Cargos Comissionados Executivos
- CCE e 641 Funcdes Comissionadas Executivas - FCE, e disciplina a estrutura do Ministério
da Educacdo em seu anexo | sobre a Natureza e Competéncia do Ministério, sua Estrutura
Organizacional, a Competéncia dos Orgéos, e as Atribuices dos Dirigentes.

Nesta nova estrutura, apés ser descontinuada nos ultimos 4 anos (2019-2022), a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi) voltou a
estrutura do Ministério da Educacdo (MEC) em 2023. O retorno da SECADI a estrutura
operacional do Ministério, centra-se na responsabilizacdo que esta assume na persecucao da
meta de garantir que todos os estudantes tenham acesso equanime a educacao, por meio da luta
contra o racismo, a discriminagéo na escola, no trabalho e em outras atividades e segmentos da

sociedade.
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Criada em 2004, na época com o nome Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (Secadi), a Secadi ndo se limita & modalidades de ensino, visto
que a diversidade e a inclusdo abrangem todos os estudantes. Temas como educagéo para as
relacBes étnico-raciais, educacdo em direitos humanos e educacdo ambiental sempre estiverem
na pauta da Secretaria, que trabalha especificamente para promover a educacéo e a incluséo de
diferentes grupos, como indigenas, quilombolas, ribeirinhos, estudantes com deficiéncia, entre
outros.

Em maio de 2023, o MEC por meio de portarias, institui nove comissdes técnicas, estes
0rgdos colegiados atuardo no dmbito da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagéo,
Diversidade e Inclusdo do Ministério da Educacdo, de modo que as comissdes passam a
assessorar a equipe técnica nas politicas educacionais da area e sdo compostas por
representantes do governo e da sociedade civil reconhecidos pelo trabalho na area da
Educacao.

A maior parte das comissdes ja existia e estava em funcionamento até 2019, quando o
Decreto n° 9.759/2019 extinguiu as instancias de participacdo da sociedade civil. O retorno
das comissfes da SECADI é também o retorno do dialogo e da construcdo coletiva, marca da
atual gestéo. As comissdes estdo diretamente relacionadas as politicas educacionais pelas quais
sdo responsaveis. Sdo elas: Comissdo Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (CNEEPEI); Comissdo Nacional de Educacdo Bilingue de Surdos
(CNEBS); Nacional de Educacéo Escolar Indigena (CNEEI); Comissdo Nacional de Politicas
Educacionais de Direitos Humanos (CNPEDH); Comissdo Nacional de Alfabetizacdo e
Educacdo de Jovens e Adultos (CNAEJA); Comissdo Nacional de Educacdo Escolar
Quilombola (CONEEQ); Comissdo Nacional para a Educaco das Relacdes Etnico-Raciais e
para 0 Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (Cadara); Comissdo Nacional
de Politicas Educacionais para as Juventudes; Comissdo Nacional de Educacdo do
Campo (Conec).

As portarias trazem aspectos relativos a composicdo de cada comissao, que
deve buscar a paridade de género, o percentual de, no minimo, 20% dos seus membros de
pessoas autodeclaradas pretas e pardas ea representagdo das cinco regides do
Pais. A participacdo nas atividades das comissdes € considerada funcao relevante e ndo tem
remuneracdo. Ascomissdes tambem podem instituir grupos de trabalho de natureza temporaria
e consultiva para contribuigdes especificas relacionadas a implementacdo, avaliacdo ou

monitoramento das politicas publicas da sua area de atuacdo (BRASIL, MEC, 2023).
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Entretanto, no momento em que este estudo se desenvolve, especificamente junho de
2023, embora se observe no contexto da acdo politica no governo hora eleito, por meio da
publicizacdo de decretos e outras normas com vistas a salvaguardar os direitos da pessoas com
deficiéncia a educacéo inclusiva, mostra-se insuficiente e inativo, quanto a operacionalizacédo
concretas que recoloquem a PNEE-PI (2008) como instrumento legal efetivo no combate ao
descumprimento ou ineficécia do direito de igualdade e do principio da dignidade da pessoa
humana, sob qual se conduz a uma sociedade desigual e geradora de minorias, como € 0 caso
das pessoas com deficiéncia, que ndo ascendem aos direitos que lhes sdo garantidos
constitucionalmente.

No contexto atual, profissionais e especialista de diversas areas e familiares de pessoa
com deficiéncia, que participaram construcdo da PNEE-PI (2008), defensores da causa da
educacdo inclusiva, trazem a publico dentncias de SECADI ndo atua em defesa da educacao
inclusiva.

Em documento enviado ao Ministro da Secretaria de Comunicacdo da Presidéncia da
Republica, assinado por, Margarida Seabra Moura?®, Claudia Werneck?® e Eugénia Augusta
Gonzaga?*, no qual solicitam a tomada de providéncia sobre a conducio da SECADI em relacio
a PNEE-PI. No texto, ap6s citar as hormas que garantem o sistema educacional inclusivo no

Brasil, afirmam:

[...] repudiamos as recentes investidas de setores historicamente contrarios a educagao
inclusiva, que publicamente tentam desqualificar a PNEE-PEI (2008). [...] preocupa
a proposta de modelar uma nova politica, colocando em risco 0 AEE, deturpando suas
atribuices e retomando modelos j& superados, como classes e escolas especiais,
adaptacéo curricular, professor exclusivo para pessoas com deficiéncia nas salas de
aula comuns. Propostas como essas, além de desconsiderar o referencial tedrico e as
experiéncias exitosas em todo o pais — inclusive documentadas pelo MEC, por
entidades de pesquisa e por pesquisas académicas -, em anda contribuirdo para a
melhoria do ensino, bem como poderdo provocar situacfes de exposicdo e,
consequentemente, de exclusdo do estudante com deficiéncia dentro da propria sala
de aula. A defesa desse tipo de pratica ndo pode ser acolhida pela SECADI, que foi
recriada para justamente fortalecer as politicas educacionais direcionadas aos grupos
sociais historicamente excluidos. [...] Sendo assim, ndo é papel de um ou outro gestor
que integra a equipe da SECADI alterar o PNEE-PEI (2008), resultado de uma luta
histérica que reuniu diversos movimentos e que esta consolidada nos marcos legais
do pais. O embasamento legal da PNEE-PEI, seria, entdo, a garantia de que [... ] a
alteracdo da PNEE-PEI(2008) ndo pode ser feita unilateralmente e nem implicar
qualquer retrocesso, o que foi tentado durante os governos Temer e Bolsonaro, sem
sucesso. Portanto, ha que se repensar a maneira como a gestdo da SECADI vem sendo

19 Procuradora de Justica aposentada (RN), mde de Débora Seabra de Moura, que tem sindrome de down e
professora por 30 anos.

20 Jornalista, escritora, empreendedora social, ativista politica e idealizadora e fundadora da ONG Escola de Gente
— Comunicagéo e Inclusdo. Unica escritora brasileira recomendada pela Unesco e pela Unicef, em fungéo de seus
14 libro sobre inclus&o.

2L Procuradora Regional da Republica, autora do livro “direitos de Pessoas com deficiéncia (WVA editora)”,
coautora da cartilha “o acesso de alunos com deficiéncia as classes e escolas comuns da rede regular de ensino”
(Brasil/MEC/MPF), méde de Vinicius Gonzaga, que tem sindrome de Down (24 anos, formado em fotografia).
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exercida. Cabe a esse 6rgdo adotar as medidas necessarias para que as politicas
definidas para cada area sejam implementadas por suas diretorias, mas ndo lhe
compete decidir o seu mérito, tampouco, impor integrante que atuem em dissonancia
com as politicas instituidas. Compreendemos que o governo precisa ter boas relag6es
com os mais diversos segmentos, mas isso ndo significa renunciar a principios basicos
e a um compromisso assumido pelo Presidente Lula ao revogar o Decreto
10.502/2020. A auséncia de acOes de retomada da PNEE-PEI (2008) interfere também
na comunicacdo do governo com a sociedade e vem gerando incertezas aos sistemas
de ensino, que precisam urgentemente saber de maneiro muito objetiva a linha a ser
seguida pelo atual Ministério da Educacdo no tocante a Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva. Finalmente, é importante ressaltar que o direito a
educacdo inclusiva decorre da Constituicdo Federal e da Lei Brasileira de Inclusdo e
foi reafirmado pelo Supremo Tribunal Federal nas decis6es proferidas na ADI 5337 e
na ADI 6590/2020. Pelo exposto, esperamos que VVossa Exceléncia e demais ministros
interessados entrem em entendimento com o Senhor Ministro da Educacdo para que
o governo federal volte a trilhar o caminho da educacdo inclusiva para todos 0s
estudantes brasileiros?? (MOURA, WERNECK, GONZAGA, 2023, p.2).

Consentindo numa possivel paralisacdo das politicas de educacdo inclusiva, Moura,
Werneck, Gonzaga (2023), apelam ao Ministro da Educacdo pela atuacdo da SECADI, no
sentido de combater as estratégias de reproducdo das forgas dominantes, bem como, as
manipulacdes simbdlicas de educacdo e cultura que banalizam as desigualdades de acesso a
educacdo, desencadeadas por parte de grupos politicamente arranjados e, abertamente
comprometidos com a segregacgéo de estudantes com deficiéncia em escolas especiais, 0s quais
se organizam para combater o ideal de que na sociedade inclusiva, o convivio e o respeito com
as diferencas sdo caracteristicas fundamentais, de forma que, caberia a SECADI, agir
publicamente para combater grupos politicos que apregoam uma visdo assistencialista e de
fragilidade, por estes adotados, como forma de interagdo com grupos historicamente
marginalizados, como no caso das pessoas com deficiéncia.

De modo a finalizar, cabe aqui revisitar rapido os conceito de pessoa com deficiéncia
ao longo da histéria. O significado descrito na CDPD (2006) e reiterado na Lei Brasileira de
Inclusdo (LBI), Lei n®13.146/2015, define a pessoa com deficiéncia como fruto da equacgéo que
envolve a limitacdo funcional da pessoa, seja de natureza visual, auditiva, fisica, intelectual,
psicossocial ou multipla, em interacdo com o0 ambiente onde esta inserida. Essa definicdo, que
nos exige pensar a pessoa em contexto, € extremamente relevante, pois a partir dela
compreende-se que é o ambiente que podemos mudar, e ndo a pessoa. Trata-se de um
compromisso que deve ser assumido por toda a sociedade.

Aqui reside a diferenca do modelo médico para o modelo social de direitos humanos:

ndo se pode olhar para a pessoa com deficiéncia apenas sob a logica biomédica com a

22 Documento tipo memorando publicado em: https://jornalggn.com.br/politicas-sociais/educacao-politicas-
sociais/a-lava-jato-se-une-ao-bolsonarismo-contra-a-educacao-inclusiva-por-luis-nassif/
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https://jornalggn.com.br/politicas-sociais/educacao-politicas-sociais/a-lava-jato-se-une-ao-bolsonarismo-contra-a-educacao-inclusiva-por-luis-nassif/
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perspectiva de “cura” ou normaliza¢do, mas sim com as lentes dos direitos humanos, que
buscam, em primeiro lugar, reconhecer a dignidade da pessoa humana considerando que, dentro
de cada corpo, ha uma pessoa com vida pulsante e, consequentemente, direitos correndo no
sangue de suas veias, esperando oportunidades para serem exercidos.

Dentre estes direitos, destaque-se a educacdo inclusiva, que no dizer de Boaventura
Santos, “é respeitadora das diferencas de concepcdes alternativas da dignidade humana”. Para
nos, a expressdo “escola inclusiva” ¢ um pleonasmo, simplesmente porque, se nado for
“inclusiva”, ndo ¢ escola e, consequentemente, esta ferindo o disposto em nossa Constituicao.

Mantoan (2004) defende que os movimentos em favor da inclusdo, dentre os quais 0s
educacionais, devem seguir outros caminhos que ndo os propostos pelas politicas de incluséo,
gue segundo a autora, tem se mostrado equivocadas, para tanto, € necessario acreditar nas acoes
gue contestam as fronteiras entre o regular e o especial, o normal e o deficiente, enfim os
espacos simbdlicos das diferentes identidades. Enfim, “as a¢des educativas inclusivas que
propomos tém como eixos o convivio com as diferencas, a aprendizagem como experiéncia
relacional, participativa, que produz sentido para o aluno, pois contempla a sua subjetividade,
embora construida no coletivo das salas de aula”. (MANTOAN, 2004, p. 39).

Dentro destas premissas, e com base em pesquisa documental sobre as diferentes
diretrizes politicas de Educacdo Especial elaboradas pelos governos brasileiros nos anos de
1994, 1999, 2001, 2008 e 2020, este estudo buscou discutir as mudancas conceituais e
terminologicas para referir-se ao publico da Educacdo Especial no pais, assim como o0s suportes
educacionais oferecidos para a Educacdo dessa populacdo. As analises apontam que, 0S marcos
legais instituidos a partir de 1994, sdo as referenciais iniciais para as politicas publicas de
educacéo inclusiva, com destaque para 0 ano de 2008, quando da publicacdo da PNEE-PEI,
com significativos avancos em termos de garantia de direitos educacionais numa perspectiva
inclusiva ao incorporar principios do modelo social da deficiéncia em detrimento do modelo
médico. Também se fortaleceu e se ampliou o nimero de matriculas de pessoas com deficiéncia
na educacao basica e superior publica.

Essa perspectiva de ampliagdo do sistema educacional inclusivo vai se manter até a
chegada de 2016. Naquele ano, o Brasil vai ser assolado por retrocessos impostos ao movimento
das politicas publicas para educacdo de pessoas com deficiéncia, por atores governamentais
contrarios ao reconhecimento dos direitos das pessoas com deficiéncia, tal como previsto na
Constituicdo Federal (1988), qual seja, a educagdo como direito humano inalienavel. O
desmanche das politicas vai atingir seu apice em setembro de 2020, quando governo federal

publicou um decreto que institui uma nova Politica de Educacdo Especial, poucas semanas



141

depois suspensa por medida cautelar do Supremo Tribunal Federal, sob a alegacéo de que o
decreto volta a privilegiar a segregacdo em institui¢fes filantropicas privadas. Entre outros
aspectos, a proposta estava imbuida na forte aderéncia ao discurso econémico liberal de
desresponsabilizacdo do Estado, segundo o qual as familias teriam o direito de “escolher” o tipo
de educacéo que desejam para os filhos.

Dentro deste cenério, com a mudanga de governo no ano de 2023, renasce a luta por
politicas publicas de educacgdo inserida no sistema de educacdo inclusivo. Alerte-se, porém,
embora se observe no contexto da acdo politica no governo hora eleito, por meio da
publicizacdo de decretos e outras normas com vistas a salvaguardar os direitos da pessoas com
deficiéncia a educacdo inclusiva, mostra-se insuficiente e inativo, quanto a operacionalizacdo
concretas que recoloquem a PNEE-PI (2008) como instrumento legal efetivo no combate ao
descumprimento ou ineficacia do direito de igualdade e do principio da dignidade da pessoa
humana, sob qual se conduz a uma sociedade desigual e geradora de minorias, como é o caso
das pessoas com deficiéncia, que ndo ascendem aos direitos que lhes sdo garantidos
constitucionalmente.

Seguimos, entdo atentos aos movimentos contrarios aos direitos das pessoas com
deficiéncia, em termos de educagdo inclusiva e apegados ao ideal de que “O enclausuramento
em face do diferente furta o colorido da vivéncia cotidiana, privando-nos da estupefacao diante
do que se coloca como novo, como diferente. E somente com o convivio com a diferenca e com
0 seu necessario acolhimento que pode haver a construcdo de uma sociedade livre, justa e
solidaria, em que o bem de todos seja promovido sem preconceitos de origem, raca, Sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discrimina¢do.” (FACHIN, 2016) Ministro do Supremo
Tribunal Federal no texto da medida cautelar na Acdo Direta de Inconstitucionalidade n°
5.357/DF, 2016.

Uma abordagem que nos inspira a reflexdo sobre os desafios da educacdo inclusiva
como uma estratégia para melhorar a equidade educacional, enquanto um conceito amplo no
campo do direito, figura como estratégia fundamental para alcancar a educacdo para todos,
independentemente das diferencas culturais, etnia, deficiéncia ou linguisticas.

Dentro destas premissas, a apreensdo da educagéo inclusiva, neste estuda, compreende
aspectos como pertencimento e etnia, autoconceito, deficiéncia e culturas coletivistas, familia
e deficiéncia, educacéo especial, atitudes e comunidade dos professores, religido e crenca e, por
ultimo, mas ndo menos importante, o papel da pobreza sdo considerados. 1sso leva a um quadro
mais amplo sobre os resultados mais importantes desta investigagdo. Além disso, incorpora 0s

resultados individuais na estrutura das realidades culturais e sociais.
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111 - METODO E METODOLOGIA

O presente estudo desenvolveu uma analise sobre a atitude dos professores que atuam
na Educagio Profissional Técnica de Nivel (EPTNM?®) em relacdo a inclusdo de alunos com
deficiéncia em duas instituicdes federais que ofertam a Educagdo Profissional Técnica de Nivel
Médio (EPTNM). Esse tipo de estudo, ¢ encontrado principalmente nas areas de educagao,
psicologia e pedagogia. O que motiva a realizacdo desse estudo nesta area, € a crescente
demanda de alunos com deficiéncia na EPTNM e a escassez de publicagdes acerca do tema na
area. Conforme mencionado pela literatura ha diversas barreiras no processo de inclusdo de
alunos com deficiéncia na EPTNM, no entanto esse estudo concentra-se na barreira atitudinal,
neste estudo convencionado como atitude social.

A seguir sera apresentado o método de pesquisa, o tipo, a populagdo e amostra da
pesquisa, assim como a descricdo do instrumento de coleta de dados e os procedimentos de

coleta, e por fim as ferramentas e etapas da analise dos dados.
3.1 Método

Por tratar-se de estudo com abordagem teorica e metodoldgica acerca das atitudes
sociais no contexto da educagdo inclusiva para pessoas com deficiéncia, o método dialético
referido na pesquisa tem seus fundamentos teorico-filosoficos no materialismo historico
dialético segundo as premissas de Vigotski em seu método de analise, cujo principio assenta-se
na pratica social como critério de verdade, a relagdo entre sujeito e objeto do conhecimento e a
determinagdo social do conhecimento num movimento dialética entre teoria e pratica de
pesquisa. Conjuga duas acepcdes que sdo basicas, mas se mesclam: 1) método de pesquisa (no
sentido dos procedimentos técnicos a serem colocados em pratica) e 2) método epistemologico
(a perspectiva filosofica mais geral, que direciona a pesquisa). Essas duas perspectivas sdo
indissocidvelis e se retroalimentam em um estudo cientifico de orientagao dialética, estudo esse

denominado por Vigotski de metodologia. (VIGOTSKI, 1999;2004).
3.2 Metodologia

O procedimento metodoldgico da pesquisa esta descrito no quadro 5, conforme as etapas

sequenciadas.

23 EPTNM: Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio.
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Quadro 5: Etapas metodoldgicas da pesquisa

Classificacdo - Abordagem mista: Qualitativa e quantitativa.

- Natureza: Aplicada.
- Objetivos: Exploratdria

Técnicas e - Técnica: Documental e bibliogréfica.

instrumentos - Ferramenta: Formulario online pela plataforma google forms.

- Instrumento de coleta de dados: Escala Lickert de Atitudes Sociais em relacdo a
Incluséo (ELASI) nas formas A e B. (OMOTE, 2005).

Amostragem Professores da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM),
especificamente na Rede Federal de Ensino, os quais sdo identificados nesta
pesquisa como: IFA-A (17 campus) e IF-B (13 campus);

Procedimentos - Coleta totalmente em ambiente online através de formulario elaborado no google

para coletade @ forms;

dados - O link do formuléario foi enviado ao e-mail da Direcéo de Ensino do IF-A e IF-B;
- Respectivamente o link foi enviado aos professores da EPTNM;

- O link do formulario permitia o acesso a ELASI para o registro das resposta. Ao
finalizar as respostas a ELASI o formulario era redirecionado ao e-mail da
pesquisadora.

Aspectos - Aprovacao da pesquisa pelo CEP/UNIPAMPA: Parecer 6045.404/maio/2023.

éticos

Fonte: Elaborado pela autora.

3.2.1 Populagao e amostra

A populagdo da pesquisa foi composta por professores de duas instituigdes federais que
ofertam a Educacdo Profissional Técnica de Nivel (EPTNM). Para fins de identificagdo, as
institui¢des serdo identificadas como com o IF-A e IF-B.

A IF-A tem em seus quadros funcionais cerca de 1150 professores de ensino basico
técnico e tecnoldgico, conforme registro no Painel de Carreiras de Pessoal desta institui¢do.
Conforme dados disponiveis no Plano de Dados Abertos, disponivel no site, a IF-B tém em seus
quadros funcionais cerca de 1025 professores de ensino basico técnico e tecnoldgico.

Quanto a amostra ¢ definida como ndo-probabilistica por acessibilidade, esse tipo de
amostragem ¢ adotado para testar ideias, ou mesmo para ter ideias sobre um assunto de
interesse, € o pesquisador tem mais liberdade para definir a amostra. Conforme Gil (2011) nos
estagios iniciais de pesquisas exploratorias, quando buscamos orientacao, pode-se usar essa
abordagem, e os resultados podem apresentar evidéncias, assim como, em um procedimento de
amostragem mais sofisticado.

Desta forma, para selecdo da amostra, foram considerados todos os campus da IF-A e
IF-B, de forma que a amostra foi composta por professores que atuam na Educagdo Profissional

Técnica de Nivel de Médio (EPTNM), sendo a amostragem final composta pelos professores
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que, voluntariamente, responderam a Escala Lickert de Atitudes Sociais em relagdo a Inclusao

(ELASI) nas formas A e B.

3.2.2 Instrumento de coleta de dados

O formulério do instrumento de coleta de dados da pesquisa, foi elaborado no google
forms e dividido em duas secdes, a primeira foi dedicada ao registro das seguintes informagdes
sobre os participantes: Identificacdo do instituto federal pertencente, o campus, a modalidade
de ensino médio (ensino médio integrado, subsequente, EJA), cursos de atuacdo, disciplinas
ministradas, area de formacao e cursos de formag¢ao continuada na area da educacao inclusiva.

A segunda secdo trazia o instrumento de coleta de dados utilizado no estudo: Escala
Likert de Atitudes Sociais em relacdo a Inclusdo — ELASI — nas formas A e B. (anexos).

Escala Likert de Atitudes Sociais em relagdo a Inclusdo — ELASI — foi elaborada pelo
Grupo de Pesquisa Diferenca, Desvio e Estigma, da Universidade Estadual Paulista (UNESP)
campus Marilia, com o objetivo de mensurar as atitudes sociais dos participantes em relagdo a
inclusdo. A escala possui duas formas equivalentes, forma A e B, contendo 35 itens em cada
uma das versoes, sendo 30 itens para mensuracao de atitudes sociais em relagao a inclusao, e
cinco itens que compdem a escala mentira. Cada item contempla cinco alternativas, que indicam
o grau de concordancia ou discordancia em relagdo ao enunciado, as alternativas sdo: concordo
inteiramente, concordo mais ou menos, nem concordo nem discordo, discordo mais ou menos
e discordo inteiramente. (OMOTE, 2005).

Dos 30 itens relativos as atitudes sociais, 15 sdo positivos, isto €, o enunciado € redigido
de tal maneira a expressar atitudes favoraveis a inclusdo se a resposta for de concordancia;
outros 15 itens sdo negativos, isto €, a concordancia com o enunciado expressa atitudes
desfavoraveis a inclusdo. Os itens sdo formados com enunciados de dimensdo ideoldgica e
operacional. Os enunciados referentes a dimensdo ideoldgica contemplam principios que
fundamentam a proposta da inclusdo, enquanto os enunciados referentes a dimensdo
operacional abordam as agdes para se colocar em préatica os principios da inclusao.

Omote e Pereira Jr (2011) analisaram a equivaléncia das duas versdes da escala e os
escores de atitudes sociais em relacdo a inclusdo, mensurados pela forma A, com os da forma
B, e ndo houve diferenga estatisticamente significativa, confirmando-se, a equivaléncia entre
os resultados obtidos pelas duas formas. O que significa dizer, que a aplicacao tanto pela forma
A, quanto pela forma B, apresentaram resultados equivalentes. No caso deste estudo, foram

aplicadas as formas A e B da ELASI, e, apds mensuracao de resultados, aplicadas o teste de
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equivaléncia, optou por manter somente a ELASI na forma B, para andlise dos dados
requeridos.

Para calcular o escore total de cada participante, foram atribuidos pontos a cada um dos
itens. Cada item recebeu pontuacgdo variando de 1 a 5 em fungdo da alternativa assinalada e do
enunciado. Para itens positivos a alternativa concordo inteiramente vale 5 pontos, a alternativa
concordo mais ou menos vale 4 pontos, a alternativa nem concordo nem discordo vale 3 pontos,
a alternativa discordo mais ou menos vale 2 pontos ¢ a alternativa discordo totalmente vale 1
ponto. Para os itens negativos, os pontos foram atribuidos no sentido inverso, isto ¢, 1 ponto
para concordo inteiramente até 5 pontos para discordo inteiramente. O escore total de cada
participante ¢ a soma dos pontos obtidos nos 30 itens relativos as atitudes sociais. Portanto, os
escores individuais podem variar de 30 a 150. (OMOTE, 2005)

Os outros cinco itens correspondem a escala da mentira, cujas respostas esperadas sao
as alternativas de concordancia total ou parcial. A sua pontuacdo ¢ de 0 para as alternativas
concordo inteiramente e concordo mais ou menos, € 1 para as alternativas discordo mais ou
menos e discordo inteiramente. O escore da escala de mentira € a soma dos pontos obtidos nos
cinco itens. Portanto, pode variar de 0 a 5 (OMOTE, 2005). Os escores da escala de mentira
podem ser utilizados para excluir os respondentes que obtém acima de um determinado valor,
definido pelo pesquisador, no geral acima de 3 pontos, o que indicaria o nivel de confiabilidade

das respostas.
3.2.3 Coleta de dados

A coleta de dados ocorreu durante o més de junho de 2023 em ambiente virtual via
formulério do google forms com Escala Lickert de Atitudes Sociais em relagdo a Inclusao —
ELASI nas formas A e B. O procedimento de envio dos formularios, seguiu as seguintes etapas:
1) Um e-mail com o link de acesso ao formulério foi enviado a Dire¢do de Ensino de cada um
dos Campus; 2) A Dire¢do de Ensino compartilhou o link do formuladrio no e-mail dos
professores que atuam na EPTNM em seus respectivos Campus; 3) A partir do link do
formulario recebido os professores acessavam o formulério e respondiam ao questionario da
ELASI; 4). Finalizado o formulédrio era reenviado ao e-mail da pesquisadora. Foram
contabilizadas 24 respostas ao questionario, sendo 15 respostas de professores do IF-A,
enquanto 9 respostas sao do IF-B.

Para validacdo dos questiondrios obtidos, a primeira etapa de validacdo dos

questionarios foi a analise da Escala Mentira, utilizada para validar os resultados da ELASI.
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Foram avaliados os escores das cinco questdes que variaram a pontuagdo entre 0 e 1. Para tal
foram calculados o escore na Escala Mentira para cada participante e quanto menor o valor
obtido, maior a confiabilidade dos dados.

Conforme evidenciado na andlise dos questionarios validos 100% apresentaram
pontuacgdo igual a 0 (zero) na escala mentira. Pontuacao considerada adequada para indicar que
esses questionarios foram respondidos com a devida atencdo (OMOTE, 2005). De forma que
nenhum questionario foi excluido da base de dados por apresentar uma baixa confiabilidade das
respostas (VIEIRA, 2014). Conforme Omote (2005) pontuagdo acima de 2 indicaria que as
questdes da escala ndo foram respondidas com a devida atencdo, e poderia dessa forma,
comprometer os resultados. Portanto, apds a analise e validagdo pela Escala Mentira foram 24
questionarios para a analise dos dados.

A segunda etapa de validag@o das respostas e preparacdo da amostra para analise dos
dados, foi a tabulacdo dos dados sobre area de formagao e cursos de formagao continuada na
area da educagdo inclusiva registrada pelos professores no formulario de pesquisa. Os

resultados sao evidenciados no quadro 6:

Quadro 6 - Area de formagao inicial ¢ cursos de formagao continuada

Area de formacio inicial Formacao continuada na educacio inclusiva
- Agronomia - Altas habilidades e superdotagdo
- Atendimento Educacional Especializado/AEE - Adaptacdo e flexibilizagdo curricular
- Ciéncias Agrérias - Atendimento Educacional Especializado/AEE
- Ciéncias Exatas - Comunicacgao Alternativa e Aumentativa;
- Ciéncias Contabeis - Deficiéncia Intelectual
- Ciéncia da computacao - Libras
- Ciéncias Sociais - Tecnologias Assistivas
- Design de Vestuario ¢ Moda - Braile
- Educacéo Fisica -Transtorno do  Déficit de Atengdo e
- Engenharia Hiperatividade - TDAH
- Educacdo Especial - Transtorno do Espectro do Autismo — TEA
- Geografia
- Gestdo Ambiental
- Letras
- Matematica
- Sociologia

Fonte: Dados da pesquisa. Elaboracéo da autora.

Além da aplicagdo da ELASI, realizou-se a pesquisa documental para retratar politicas,
estratégias e agdes no [F-A e IF-B no que tange a inclusdo de pessoas com deficiéncia no &mbito

destas institui¢des.
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3.3 Tratamento e analise dos dados

Os dados acerca do histérico de politicas e acdes do IF-A e IF-B em relagdo a inclusao
de alunos com deficiéncia na institui¢do, foram analisados qualitativamente e ordenados
conforme o setor ou norma vinculada a educacdo inclusiva. Essa secdo compds a
contextualizagdo do estudo de caso da variavel de politicas publicas. Sendo uma anélise na
relagdo politicas publicas institucionalizadas no IF-A e IF-B e as politicas publicas demandadas
no sistema de ensino inclusivo, em ambito nacional, e, a relagdo das politicas publicas
institucionalizadas e o escore de atitudes sociais dos professores.

A analise qualitativa do contexto historico foi realizada a partir de sites da instituigao.
O levantamento de marcos e eventos, foram ordenados cronologicamente de forma a
contextualizar as principais iniciativas em prol da inclusdo de alunos com deficiéncia na
instituicao.

A etapa qualitativa da pesquisa também incluiu a anélise sobre a relagdo entre o arranjo
organizativo e sistémico da educacdo inclusiva voltada as pessoas com deficiéncia e o escore
de atitude social dos professores participantes, A analise das contribui¢cdes deixadas pelas
politicas publicas constitui-se basicamente de trés momentos, no primeiro momento foi feita a
leitura dos textos, no segundo momento esses textos foram agrupados em argumentos e ideias
que versavam em uma mesma linha, e no terceiro momento buscou-se na literatura se havia
relatos ou confirmagdes do que havia sido relacionado com o escore de atitudes sociais dos
participantes.

Os dados coletados pelos questionarios, resultantes da ELASI, foram tabulados com
auxilio do software Microsoft Excel e organizados de forma sistematizada, para que pudessem
ser migrados para o Programa GNU PSPP?* para a analise estatistica apos a inclusdo das

variaveis e selecao dos testes.
3.3.1 Pressupostos e hipoteses

Para definir o teste adequado a ser utilizado, os professores foram separados em dois
grupos conforme as varidveis a serem analisadas. Na sequéncia, foram verificados os

pressupostos basicos acerca da distribui¢do normal dos dados e da homogeneidade das

24pSPP é software livre desenvolvido para auxiliar a elaboragio de analises estatisticas de matrizes de dados. O
PSPP é um programa de Cédigo Aberto (Open Source)A. Disponivel em: https://www.gnu.org/software/pspp/.
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variancias. Se as amostras atendessem aos dois pressupostos, os testes indicados seriam o0s
testes paramétricos. Caso as amostras deixassem de atender um dos pressupostos, o teste
indicado seria os testes nao-paramétricos.

Quanto ao pressuposto de normalidade dos dados, adotou-se o teste de Kolmogorov-
Smirnov para amostras maiores que 30 elementos e o teste Shapiro-Wilk para amostras menores
ou iguais a 30 elementos (FAVERO, 2009). Foram testadas as seguintes hipoteses, para um
nivel de 5% de significancia:

- HO: a distribui¢ao ¢ normal;

- H1: a distribui¢ao ndo ¢ normal.

- Para p-valor > 0,05; aceita-se HO, e para p-valor < 0,05; rejeita-se HO.

Para andlise do segundo pressuposto, de homogeneidade das variancias, o teste de
Levene ao nivel de 5% de significancia, testou as hipoteses:

- HO: as variancias sdo iguais;

- H1: hé pelo menos um dos grupos com variancia diferente.

- Para p-valor > 0,05; aceita-se HO, e para p-valor < 0,05; rejeita-se HO.

Em relagdo aos testes paramétricos e nao-paramétricos, o que define o tipo de teste
dentro desses grupos ap6s a defini¢cdo dos pressupostos, € a quantidade de grupos (amostras).

Dentre os testes utilizados, os ndo-paramétricos foram: Teste U de Mann-Whitney para
duas amostras independentes e Teste de Kruskal-Wallis para mais de duas amostras
independentes. Esses testes tém por objetivo verificar se ha alguma diferenca estatisticamente
significativa entre os grupos de respondentes, como: Area de formagdo inicial, formagao
continuada na area da educagdo inclusiva, nivel de organizagao das politicas e a¢des voltadas a
educagdo inclusiva nas instituigdes nas quais trabalham.

O Teste U de Mann-Whitney ¢ utilizado para comparagdo entre dois grupos, e o Teste
de Kruskal-Wallis para compara¢do de mais de dois grupos, este ultimo nos indica se ha
diferenca entre pelo menos dois desses grupos. A aplicacao do teste utiliza os valores numéricos
transformados em postos e agrupados em apenas um conjunto de dados. A comparagao dos
grupos é realizada por meio da média dos postos (posto médio). (FAVERO, 2009)

O Teste U de Mann-Whitney, testou ao nivel de 5% de significancia para duas amostras
independentes, as seguintes hipdteses: HO: os grupos nao apresentam diferenca significativa
nas atitudes sociais; H1: os grupos apresentam diferenca significativa nas atitudes sociais. Se o
p-valor > 0,05; aceita-se HO, e se o p-valor < 0,05; rejeita-se HO.

O Teste de Kruskal-Wallis, ao nivel de significancia de 5%, para comparar mais de duas

amostras independentes, testou as seguintes hipoteses: HO: os grupos nao apresentam diferenca
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significativa nas atitudes sociais; H1: pelo menos um dos grupos apresenta diferenca

significativa nas atitudes sociais em relagdo aos demais grupos. Se o p-valor > 0,05; aceita-se

HO, e se o p-valor < 0,05; rejeita-se HO.

3.3.2 Variaveis

No quadro 7 sdo apresentadas as variaveis nominais, bem como, a forma de coleta de

dados e o tipo de dado.

Quadro 7- Descri¢ao dos procedimentos de tratamento e analise de dados

Variavel

Escore de atitude
social dos professores
obtido a partir da
Escala Lickert de
Atitudes Sociais em
relacdo a Incluséo —
ELASI - B. (OMOTE,
2005).

Grande area de
formacao

Cursos de formacéo
continuada na area de
educacéo inclusiva

Histdrico das politicas,
estratégias e acdes do
IF-Ae IF-B em relagéo
a inclusdo de alunos
com deficiéncia nestas
instituicoes.

Descricao
Professores
categorizados em Uunico
grupo.

Professores
categorizados em 2

grupos de acordo com o
vinculo institucional: IF-
AeIF-B.

Formacao inicial — area.

Cursos de formagdo
continuada na area da
educacdo inclusiva.

A variavel do tipo
implementacao e
ordenamento de politicas
e programas de
Educagao Inclusiva.

Fonte: Dados da pesquisa. Elaboragdo da autora.

3.4 Apresentacio e analise dos resultados

Forma de Coleta
Escala ELASI.

Questionario:
Area de formacio
Formacéo
continuada.

Questionario:
Area de formacio
Formacao
continuada.

Dados e
informacGes
disponiveis no
site do IF-A e IF-
B.

Tipo de dado

Escore de atitude social dos
professores obtido a partir
da Escala Lickert de
Atitudes Sociais em relacéo
a Inclusdo — ELASI - B.
(OMOTE, 2005).

Dados de area de formacao
inicial.

Dados de formacao
continuada em educagédo
inclusiva.

Histérico das politicas,
estratégias e agdes do IF-A e
IF-B em relacdo a inclusdo
de alunos com deficiéncia
nestas instituigdes.

3.4.1 Contextualizagdo da instituicdo: politicas e programas para inclusdo de alunos com

deficiéncia — IF-A
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ATF-A operacionaliza as politicas de educagao inclusiva por meio da assessoria de agdes
afirmativas, inclusivas e diversidade, sendo o oOrgdo responsdvel pelo planejamento e
coordenagao das acoes relacionadas a politica de inclusao.

Tem por finalidade e promover a cultura da educacgdo para a convivéncia, a defesa dos
direitos humanos, o respeito as diferencgas, a inclusdo, permanéncia e saida exitosa de pessoas
com necessidades educacionais especificas para o mundo do trabalho, a valorizacdo da
identidade étnico-racial, a inclusao da populagdo negra e da comunidade indigena, em todos os
setores, combate a homofobia, buscando a remocao de todos os tipos de barreiras e formas de
discriminacao.

Conta ainda com o nucleo de agdes afirmativas, definido como o setor propositivo e
consultivo que media as acdes afirmativas na institui¢ao, congregando as acdes dos Nucleos de
Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas — NAPNEs, Nucleos de
Estudos Afro-brasileiros e indigenas — NEABIs e Nucleos de Estudos e Pesquisa em Género e
Sexualidade — NEPGSs, as quais estdo regulamentadas em documento proprio.

O Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas —
NAPNE ¢ um setor propositivo e consultivo que media a educagado inclusiva na institui¢dao. Os
NAPNEs sao facilitadores e disseminadores de agdes inclusivas, buscando ndo apenas a
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especificas nos bancos escolares, mas,
também, sua permanéncia e saida exitosa para o mundo do trabalho, atuando no ensino, na
pesquisa e na extensdo. Atualmente todos os campi implantados possuem NAPNEs
institucionalizados.

Sao competéncias dos NAPNEs: Implantar estratégias de inclusao, permanéncia e saida
exitosa para o mundo do trabalho de Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas
(PNEESs); Articular os diversos setores da instituicdo nas atividades relativas a inclusdo,
definindo prioridades; Buscar parcerias com entidades de atendimento de PNEEs; Incentivar
e/ou realizar pesquisa e inovagdo no que tange a inclusao de PNEEs; Promover quebra de
barreiras arquitetOnicas, comunicacionais, metodoldgicas, instrumentais, programaticas e
atitudinais nos campi.

Seguem descritas politicas instituidas por meio de resolugdes, instru¢des normativas
relacionados as ac¢des de inclusao no IF-A: Politica de A¢des Afirmativas; normatizagao da
inclusdo de cotas para negros (pretos e pardos), indigenas e pessoas com deficiéncia (PCD) nos
Processos de Selecdo dos Programas de Pds-Graduacao; Centro Tecnoldgico de Acessibilidade
(CTA); Regulamentacdo de nucleos de acdes afirmativas; normatizagdo e orientacdo sobre

procedimentos operacionais para prover acessibilidade das atividades pedagogicas nao
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presenciais para estudantes com necessidades educacionais; Regulamentagdo de fluxos e
procedimentos de identificagdo, acompanhamento e realizacdo do Plano Educacional
Individualizado (PEI) dos estudantes com necessidades educacionais especificas; normatiza de
diretrizes de funcionamento ¢ agdes da Comissao de Estudos Surdos — CES em conformidade

com a Politica de A¢des Afirmativas da IF-A.

3.4.2 Contextualizagdo da institui¢do: politicas e programas para inclusdo de alunos com
deficiéncia — IF-B

Na IF-B esta instituida a politica de inclusdo e acessibilidade, orientada para agdes de
inclusdo nas atividades de Ensino, Pesquisa e Extensdo, para a promoc¢do do respeito a
diversidade socioeconOmica, cultural, étnico-racial, de género e para pessoas com deficiéncia e
defesa dos direitos humano

A instituicdo estd comprometida a proporcionar uma Educagdo Inclusiva
compreendendo-a como um conjunto de principios e procedimentos implementados pela
Gestao de cada Campus, adequando a sua realidade com o segmento social para: que aluno
algum seja excluido dos processos de ensino, pesquisa e extensdo e, por consequéncia, do
mundo do trabalho.

A TF-B conta com um departamento de educacdo inclusiva, ao qual compete: apoiar as
acOes para desenvolver processos de aprendizagem para educagdo inclusiva; divulgar os
objetivos das agdes inclusivas motivando o acesso, permanéncia e €xito de pessoas que se
encontram em situacao de vulnerabilidade social; promover agdes visando a democratizacao e
a equiparagdo de oportunidades educacionais; incentivar a capacitagdo da comunidade
académica no ambito da educagdo inclusiva; proporcionar ou ampliar habilidades funcionais
atendendo as especificidades de pessoas com deficiéncia, no ambito da [F-B; estimular projetos
que favorecam e simplifiquem as atividades do cotidiano das pessoas com deficiéncia; e buscar
cooperagdo e parcerias com instituicdes de referéncia, objetivando o desenvolvimento de agdes
de educacao inclusiva. tem por objetivo proporcionar uma maior interacao entre o Instituto e a
sociedade que o circunda, buscando meios de possibilitar o ingresso de grupos sociais, que
sempre estiveram a margem do restante da sociedade, no que tange a formagao profissional e
mundo do trabalho, e assim, reconhecer que a educacdo ¢ um direito de todos e todas,
independentemente de sua condigdo social, raca, credo, sexo ou deficiéncia.

Dessa forma, em consonancia com suas diretrizes, estas agdes sdo desenvolvidas

conforme as necessidades internas e com as realidades das comunidades locais e regionais, onde
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cada campus estd inserido, contribuindo assim para a democratizacdo do conhecimento. Desta
forma, busca-se priorizar o direito do ser humano independente de sua deficiéncia, etnia, género
e classe social.

O respeito por sua identidade deve ser valorizado, de forma que o departamento de
educacdo inclusiva visa desenvolver acdes que promovam a igualdade de condigdes para o
acesso € para a permanéncia na instituicdo de ensino como também o acompanhamento do
egresso no mundo do trabalho sempre respeitando as diferencas e a diversidade.

Cada campus possui os Nucleos de Atendimento a Pessoas com Necessidades
Especificas (NAPNE), tendo por finalidade promoverem a cultura da educacdo para a
convivéncia, aceitacdo da diversidade e, tém como objetivos a quebra de barreiras
arquitetonicas, educacionais e atitudinais na instituicdo, de forma a incluirem todos na educagao
e os Nucleos de Estudos Afro-brasileiros e Indigenas (NEABI), também os Nucleos de Género
e Diversidade Sexual (NUGEDS).

Oferta cursos de capacitacdo aos servidores através de uma Plataforma Digital. Cursos
disponibilizados: Educagao inclusiva e atendimento educacional especializado; Libras para

traducao.

3.4.3 Atitudes sociais dos professores em relacdo a inclusdao de alunos com deficiéncia: estudo

de caso no IF-A E IF-B

A analise dos resultados foi dividida em trés seg¢des principais, nas quais, buscou-se
analisar as atitudes sociais dos professores em relagao a inclusdo de alunos com deficiéncia na
EPTNM. Analisando as atitudes sociais dos professores em relacdo a inclusdo de alunos com
deficiéncia a partir da variavel independente do escore de atitude social positiva e negativa
obtidos pelos professores na ELASI, analisar se as variaveis: Area de formagdo inicial,
formagao continuada na area da educacao inclusiva e nivel de ordenamento de politicas ptblicas
de educagdo inclusiva nas instituigdes onde estes professores poderiam influenciar nas atitudes
sociais acerca da inclusdo.

As atitudes sociais foram mensuradas com auxilio da ELASI, o escore de cada
participante foi obtido com o somatdrio das pontuagdes dos 30 itens, portanto o escore para
cada participante poderia variar de 30 a 150 pontos.

A primeira se¢do analisa as atitudes sociais dos professores, independente da institui¢ao
onde atuam, ou seja, todos os professores, foram agrupados e passaram a compor um Unico

grupo “Prof=IF-A/B”. Na segunda sec¢ao, foram analisados em separado, os escores de atitudes
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sociais dos professores obtidos na ELASI e a relagdo com a area de formacao inicial e a
formagao continuada em educacdo inclusiva, na terceira se¢do sdo apresentados os resultados
comparando as atitudes sociais entre os grupos Prof=IF-A e Prof=IF-B, numa relagdo com a
organizacao das politicas e programas de educagdo inclusiva instituidas em cada uma destas
instituigdes. A seguir ¢ apresentada a primeira secdo de andlise das atitudes sociais dos

professores agrupados em um unico grupo: Prof=IF-A/B

3.4.4 Atitudes Sociais em relacdo a Inclusao de Alunos com Deficiéncia: Escores da ELASI -
Prof=IF-A/B

Nesta secdao os professores foram agrupados em um unico grupo (Prof=IF-A/B). O
numero total de participantes da pesquisa com questionarios validos apo6s as analises
preliminares, descritas nos procedimentos metodoldgicos, foi de 24 professores. O que
corresponde a 1,10% da populacdo total de professores que compdem os quadros do magistério
dos IF-A e IF-B. Em relagdo ao escore ELASI, a tabela 1 apresenta os escores por enunciados
favoraveis e positivos e o acumulados destes escores de forma a evidenciar a média, mediana,

valores minimos e maximos, assim como a dispersao das pontuacoes.

Tabela 1 - Escore ELASI (B) — Grupo (Prof=IF-A/B).

Estatistica Descritiva

Escore enunciados Escore enunciados Escore

favoraveis (n=15) desfavoraveis (n=15) Acumulado
Tamanho da amostra (n=24) (n)24 (n)24 (n)24
Escore Minimo 53 40 96
Escore Méaximo 75 75 150
Amplitude Total 22 35 54
Mediana 73 68 140
Primeiro Quartil - Q1(25%) 69 62 130
Terceiro Quartil - Q3 (75%) 74 72 146
Média Aritmética 70 65 135
Variancia 43 82 135
Coeficiente de Variagéo 9.38% 13.82% 10.98%

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme evidenciado na tabela 1, a mediana de 140 pontos, o escore minimo foi de 96
e o maximo de 150 pontos na ELASI. Dessa forma, dentre os professores que participaram da
pesquisa, foram encontrados escores que atingiram a pontuagdo maxima na ELASI de 150

pontos.
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Apesar de apresentar a média, as analises se concentram na mediana, pois a mediana
ndo ¢ afetada pelos valores discrepantes. E quanto a dispersao, os valores informados para Q1
(Quartil 1) e Q3 (Quartil 3), significam que a amostra ¢ dividida em quatro partes iguais € o
quartil 1 representa 25% da amostra inferior, ja o quartil 3 representa 25% da amostra superior,
ou seja, onde encontram-se os valores mais elevados. E a mediana ¢ exatamente a medida
central, na qual a amostra ¢ ordenada e encontra-se o valor referente a 50% da amostra. A
dispersdo ¢ representada pela distribuicdo dos escores, entre o primeiro e terceiro quartil. Em
outras palavras, com base no resultado da tabela 11% da amostra pontuou até 130 pontos, e
25% da amostra pontuou acima de 146 pontos. E a dispersdo ficou entre 130 e 146 pontos no
escore ELASI.

A dispersdo entre 130 e 146 pontos, indica que o grau de favorabilidade dos grupos
Prof=IF-A e Prof=IF-B em relacdo a educac¢do inclusiva atingiu o nivel de positividade proximo
ao nivel considerado o méaximo (150) na ELASI. Logo, as atitudes sociais dos grupos Prof=IF-
A e Prof=IF-B, quando analisadas em um unico bloco sdo consideradas atitudes sociais
positivas.

Além de calcular o escore ELASI dos professores participantes, foram analisadas as
varidveis que poderiam influenciar nas atitudes sociais como area de formacao inicial, formagao
continuada na é4rea da educagdo especial e o nivel de organiza¢do da educagdo inclusiva na

instituicao de atuagdo destes professores. Os resultados estdo evidenciados a seguir.
3.4.5 Area de formacdo inicial e continuada e o Escore ELASI - Prof=IF-A/B

A inclusdo apresenta ideias revoluciondrias que podem sugerir numa compreensao
superficial, mudanca de crengas enraizadas acerca da deficiéncia e do tratamento de pessoas
com deficiéncia. Os professores representam a pega principal no processo de educagdo escolar.
Como todo ser humano, os professores constroem conhecimento a respeito do mundo e das
pessoas ao redor. Tais conhecimentos constituem-se de concepgdes, atitudes sociais, crencas e
expectativas. Portanto, a capacitacdo de professores, da formagdo inicial a formagao
continuada, precisa levar em consideracao suas variaveis pessoais (OMOTE; VIEIRA, 2021).

De modo que neste estudo, a varidvel formagao inicial e continuada considera a ideia de
que as atitudes sociais em relacdo a inclusdo, sdo construtos fundamentais aos processos de
formagdo, que “[...] levem ao autoconhecimento e a busca por mudangas, no sentido de
desenvolvimento de condutas eficazes para os processos de ensino e de aprendizagem, tendo

em vista a ampla diversidade de necessidades do alunado” (OMOTE; VIEIRA, 2021, p. 204).
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No quadro 8 estdo relacionadas as areas de formacdo inicial informada pelos professores

participantes da pesquisa.

Quadro 8 - Area de formacio inicial grupo (Prof=IF-A/B)

AREA DE FORMACAO INICIAL
Agronomia
Ciéncias Agrarias
Ciéncias Exatas
Ciéncias Contéabeis
Ciéncia da Computacao
Ciéncias Sociais
Design de Vestuario e Moda
Educagao Fisica
Engenharia
Educacdo Especial
Geografia
Gestdo Ambiental
Letras
Matematica
Sociologia

Fonte: Dados da pesquisa. Elaboracéo da autora.

Devido a ocorréncia de apenas um valor por area de formacao a analise estratificada fica
inviabilizada. Optou-se pela analise comparativa entre o escore obtido por cada individuo dos
grupos Prof=IF-A e Prof=IF-B, e a respectiva area de formacao inicial. Os seguintes parametros
foram estabelecidos: P'=Area das Ciéncia Humanas e P?>=area das Ciéncias Exatas. A
comparagao procedida por meio da prova de Mann-Whitney indicou ndo haver diferenca
estatisticamente significante (p > 0,05). O resultado indicou que na comparacao entre as areas
das ciéncias humanas e as areas das ciéncias exatas, a variavel area de formacao inicial ndo
influencia nas atitudes sociais dos professores em relacdo a educagdo inclusiva.

Cabe aqui um paréntese, sobre dois casos que merecem andlise, por serem
emblematicos. Em comum os dois tem o baixo escore no resultado da escala Lickert, o que
indica tendéncia a atitude social negativa. A andlise, toma por base que o escore abaixo 100
pontos, indica forte tendéncia a oposic¢ao a inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia.
Dados que levam a corroboragado de que se “[...] as atitudes negativas dos professores nao forem
abordadas durante a formagao inicial, elas podem dificultar o progresso da Educacao Inclusiva
nas escolas (FORLIN et al., 2009).

Conforme Omote e Vieira (2021) os estudos sobre atitudes sociais indicam que os

professores sentem que lhes falta o preparo adequado para atuarem no ensino inclusivo e
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apontam a necessidade de investimento na sua formagao inicial, assim como em capacitagdes
em Servigo.

As atitudes sociais em relacdo a inclusdo sdo passiveis de modificacio de modo
planejado, conforme se demonstrou com estudantes do Centro Especifico de Formagao e
Aperfeicoamento do Magistério (Cefam), segundo Omote (et al., 2005). Assim, ¢ fundamental
também a realizacao de estudos experimentais para a constru¢do de procedimentos que possam
ser incorporados nos cursos de formagdo inicial e continuada de professores de Educacao
Especial e os de ensino comum. (OMOTE; VIERA, 2021).

No gréfico 1, estdo dispostos os cursos de formacdo continuada na area da educagdo

inclusiva indicados pelo Grupo Prof=IF-A/B.

Grifico 1 - Area de formacdo continuada - Grupo Prof=IF-A/B.

Tecnologias Assistivas
Adaptagao/flexibilizagao Cur...
Comunicagao Alternativa e A...
Transtorno do Espectro do A...
Deficiéncia Intelectual

Altas habilidades e superdot...
Transtorno do Déficit de Ate...
Atendimento Educacional Es...
Nenhum

Nenhuma e sem interesse p...
NENHUM

Tive capacitagdes, mas nao...
N&o realizei nenhum

9 (36%)

10

Fonte: Dados da pesquisa.

Com base apenas nos resultados apresentados no grafico com os cursos de formagao
inicial indicados pelo grupo Prof=IF-A/B ¢ possivel observar que a formagdo em Libras e
Tecnologias Assistivas foram realizados por 33,3%, sendo este o maior percentual. O
Atendimento Educacional Especializado e a Adaptacao e flexibilizagdo curricular apontam um
percentual de 29,2%. O Transtorno do Déficit de Atengdo e Hiperatividade (TDAH) foi
indicado por 25% dos professores. Outros 20,8% disseram ter realizado curso na area do
Transtorno do Espectro do Autismo |[(TEA). 8,3% indicaram ter realizado curso na area da
Deficiéncia Intelectual. Cerca de 4,2% fizeram formagao em Braile, Comunicagao Aumentativa

e Alternativa, Altas habilidade e superdotagdo. Cerca de 21% indicaram ndo ter realizado
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nenhuma formacdo na area da educagdo inclusiva e 4,2% afirmam nao ter feito nenhuma
capacitagdo, indicando ainda ndo ter interesse na area.

A variavel formagdo continuada em educacdo especial foi analisada segundo dois
parametros: P'=escore individual na ELASI e P>=curso de formacao continuada realizado (nao

foi considerado tipo de curso ou quantidade). O resultado estd no quadro 9.

Quadro 9: Resultado variavel formagao continuada em educagao inclusiva

1=escore individual na ELASI P?*=curso de formacao realizado
145 — 150 pontos Entre 4 e 5 cursos na area da educacao inclusiva
110 — 135 pontos Entre 2 e 3cursos na area da educacdo inclusiva
90 — 100 pontos Entre 0 e 1 cursos na area da educacao inclusiva.

Fonte: Dados da pesquisa. Elaboracdo da autora.

Os dados indicaram relag¢do entre formagdo continuada em cursos da area da educagao
especial e o indice de pontuacdo na ELASI. O resultado apontou que os individuos que
indicaram ter feito entre 4 e 5 cursos de formag¢do continuada, atingiram a pontuagdo maxima
na ELASI (145 — 150). Os individuos que indicaram ter feito entre 2 e 3 cursos pontuaram na
média na ELASI (110 — 135) e, os individuos que indicaram ter feito entre 0 e 2 cursos
pontuaram abaixo da média na ELASI (90 — 100). Estes resultados indicam que a formacgao
continuada na area da educacao tende a influenciar na atitude social em relacdo a educacao
inclusiva.

Em relacao ao percentual de 4,2% que afirmam nao haver interesse em fazer cursos de
formagdo continuada na area da educagdo especial, parece corroborar com a ideia de que “[...]
a opgao por fazer um curso de especializagdo na area de Educagdo Especial pode ja estar na
dependéncia de atitudes sociais favoraveis em relacdo a inclusao”, conforme estudo conduzido
por Kijima (2008) que comparou as atitudes sociais de um grupo de professores que se
matricularam em um curso de especializacdo em Praticas em Educagdo Especial e Inclusiva
com as de um grupo pareado de professores que ndo se matricularam nesse curso e verificou
que o primeiro grupo era significantemente mais favoravel a inclusdo que o segundo, antes
mesmo de iniciar as atividades do curso. O resultado fortalece a suposi¢cao de que a escolha de
formagdo continuada em assunto relacionado a educacao de alunos com deficiéncia pode ser

influenciada pelas atitudes sociais prévias em relagdo a inclusao.



158

3.4.6 Politicas e agoes de educacao inclusiva institucionais: Analise IF-A ¢ IF-B

Nesta sessao 0 objetivo ¢ verificar se a sistematizacao das politicas e agdes de educacao
inclusiva, implementadas na institui¢do, refletem no escore de atitude social dos professores. A
analise considera o historico das politicas, estratégias e acdes do IF-A e IF-B em relagdo a
inclusdo de alunos com eficiéncia nestas instituicdes. Para fins de andlise o Grupo Prof=IF-

A/B, foi separado em dois grupos distintos, denominados Prof=IF-A e Prof=IF—B.

Tabela 2 - Escore ELASI - Prof=IF-A e Prof=IF-B.

Escore Grupo Escore Grupo
Estatistica Descritiva Professores EPTNM Professores EPTNM

Prof=IF-A Prof=IF-B

Tamanho da amostra (n=15) - (n=9) (n)15 (n)9
Escore Minimo 96 138
Escore Maximo 148 150
Amplitude Total 52 12
Mediana 135 146
Primeiro Quartil - Q1 (25%) 130 144
Terceiro Quartil - Q3 (75%) 140 147
Média Aritmética 130 145
Variancia 26 12
Coeficiente de Variacao 12% 2%

Fonte: Dados da pesquisa.

Apesar de apresentar a média, as andlises se concentram na mediana, pois a mediana
nao ¢ afetada pelos valores discrepantes. E quanto a dispersao, os valores informados para Q1
(Quartil 1) e Q3 (Quartil 3), significam que a amostra ¢ dividida em quatro partes iguais € o
quartil 1 representa 25% da amostra inferior, ja o quartil 3 representa 25% da amostra superior,
ou seja, onde encontram-se os valores mais elevados. E a mediana ¢ exatamente a medida
central, na qual a amostra ¢ ordenada e encontra-se o valor referente a 50% da amostra. A
dispersdo ¢ representada pela distribuigcdo dos escores, entre o primeiro e terceiro quartil. Desta
forma, com base no resultado da tabela 2, pode-se inferir que 25% do grupo Prof=If-A pontuou
até 130 pontos, € 25% do grupo Prof=IF-A pontuou acima de 140 pontos. Sendo que dispersao
no grupo Prof=IF-A ficou entre 130 e 140 pontos no escore ELASI. Quanto ao grupo Prof=IF-

B, com base no resultado da tabela 2, pode-se inferir que 25% do grupo Prof=IF-B pontuou até
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144 pontos, e 25% do grupo Prof=IF-B pontuou acima de 147 pontos. Sendo que a dispersao
no grupo Prof=IF-B ficou entre 144 e 147 pontos no escore ELASI. Dentro destes pardmetros,
no grupo Prof=IF-B 60% da amostra (n=15) atingiu o escore de até¢ 139, enquanto os outros
40% pontuaram acima de 140. Enquanto no grupo Prof=IF-B, na populacdo de amostra (n=9)
13% pontuaram até 139, enquanto 87% pontuaram acima de 140.

Conforme evidenciado pelos resultados, os escores do grupo Prof=IF-B apresentaram
uma média na pontuacdo da ELASI superior a média apresentada pelo grupo Prof=IF-A.
Assim como a mediana da pontuagao do grupo Prof=IF-B foi superior a mediana do grupo
Prof=IF-A.

Para verificar a diferenca entre os grupos Prof=IF-A. ¢ Prof=IF-B ¢ estatisticamente
significativa, foi realizado o teste ndo-paramétrico U de Mann-Whitney. O quadro 10 apresenta

o resultado do teste.

Quadro 10 - Diferenga entre G1 e G2: Teste de U de Mann-Whitney.

Hipotese Nula Teste Sig. Decisdo
Os grupos Prof=IF-A e Prof=IF-B Teste U de Mann-Whitney 0,038  Rejeitar a
ndo apresentam diferenca significativa = de amostras ndependentes. hip6tese Nula

nas atitudes sociais.
Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme evidenciado pelo resultado o p-valor de 0,038, resultou na rejei¢ao de HO, o
que significa dizer, que a diferenga entre os grupos ¢ estatisticamente significativa. O resultado
indica que o Prof=IF-B apresenta atitudes sociais mais favoraveis a inclusdo do que o grupo
Prof=IF-A. Logo, ¢ possivel afirmar que ha diferenca nas atitudes sociais em relacdo a inclusao,
entre os grupos Prof=IF-A ¢ Prof=IF-B.

Portanto, para encontrar a diferenca entre os grupos foram analisados por pares, por
meio do teste U de Mann-Whitney. Os resultados indicaram diferenga significativa para analise
entre os grupos, com p-valor de 0,038, o que revela que o grupo Prof=IF-B apresenta atitudes
sociais mais favoraveis a inclusdo do que o grupo Prof=IF-A.

Quanto aos resultados na ELASI, a média e mediana do grupo Prof=IF-B foi superior
a média e mediana do grupo do grupo Prof=IF-A. Assim como os valores de minimos e
maximos no escore ELASI. A dispersdo ¢ maior também entre os escores do grupo Prof=IF-
B, o que indica que apresentam maior concordancia de opinido em relacdo a inclusdo, de forma
que os resultados indicam maior favorabilidade em relacdo a inclusdo de alunos com
deficiéncia. Entretanto, com base nestes mesmos dados, ndo se pode afirmar que o grupo

Prof=IF-A apresente atitudes negativas em relacao a educacdo inclusiva.
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Resultados indicaram que o grupo Prof=IF-B apresenta maior concordancia de opinido
em relagdo a inclusdo, de forma que os resultados indicam maior favorabilidade em relagdo a
inclusdo de alunos com deficiéncia. Este grupo recebeu avaliagdes positivas em todas as
variaveis, ou seja, indicagdo para atitude social positiva em relacao as pessoas com deficiéncia,
nivel elevado na formagdo continuada e confiante nas sistematizagdo aferida a educagdo
inclusiva na institui¢ao onde leciona.

Conjecturando em torno da institucionalizagdo da educagdo inclusiva nas duas
institui¢des participantes da pesquisa, em termos de operacionalizagdo na gestdo das politicas
e programas, ambas as instituigdes, apresentam em seu organograma departamentos especificos
voltados aos processos de educagdo inclusiva.

Na IF-A, a institucionaliza¢do de politicas, programas e acdes referente a educacao
inclusiva, fica sob a responsabilidade do Departamento de Educa¢ao Inclusiva, de forma que
cabe a este, “proporcionar uma Educagdo Inclusiva compreendendo-a como um conjunto de
principios e procedimentos implementados pela Gestdo de cada Campus, adequando a sua
realidade com o segmento social para: que aluno algum seja excluido dos processos de ensino,
pesquisa e extensdo e, por consequéncia, do mundo do trabalho”, conforme consta no site da
instituicao.

No que se refere a IF-B o 6rgdo responsavel pelo planejamento e coordenagdo das acdes
relacionadas a politica de inclusdo € a assessoria de agdes afirmativas, inclusivas e diversidade,
cuja finalidade ¢ promover a cultura da educacdo para a convivéncia, a defesa dos direitos
humanos, o respeito as diferengas, a inclusdo, permanéncia e saida exitosa de pessoas com
necessidades educacionais especificas para o mundo do trabalho, a valorizagdo da identidade
étnico-racial, a inclusao da populag¢do negra e da comunidade indigena, em todos os setores,
combate & homofobia, buscando a remo¢do de todos os tipos de barreiras e formas de
discriminacgao.

Conforme destacado por Florian (2019) a maneira como as escolas, organizagoes, € 0s
professores dessas organizacdes, respondem aos alunos identificados com algum tipo de
necessidades educacionais especificas, serd refletida na cultura da escola, incluindo suas
politicas e praticas de admissdo, comportamento e exclusdo (FLORIAN, 2019).

Portanto, quanto ao objetivo de verificar se a sistematizacdo das politicas e acdes de
educagdo inclusiva, implementadas nas instituigdes participantes da pesquisa, refletem no
escore de atitude social dos seus professores, considerando que tanto o grupo Prof=IF-A.
quanto o grupo Prof=IF-B atingiram a média de escore maximo da ELASI (tabela 2), pode-se

dizer que os processos de institucionalizagdo da educacdo inclusiva, implementados pelas
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instituicdes nas quais atuam os professores que compdem ambos os grupos, sdo facilitadores da
inclusdo de pessoas com deficiéncia na EPTNM, tendo em vista que desenvolvem agdes que
promovem a igualdade de condigdes para o acesso e para a permanéncia deste grupo de pessoas,
criando assim, a cultura da inclusao.

Infere-se entdo, que a aferi¢ao de maior positividade em relacdo a educagado inclusiva,
esteja referenciada na individuac¢ao do conceito de educacao inclusiva, pois conforme Omote e
Vieira (2021), as pessoas de forma geral, tendem a formar ou modificar as atitudes sociais assim
como as concepgdes em relacdo aos agentes situacionais e, a medida que forem expostas a
experiéncia com a deficiéncia ou com as pessoas com deficiéncia, maior e melhor podera ser a
aceitacao.

Meira (2018) realizou uma pesquisa cujo objetivo foi verificar os efeitos que a passagem
por uma disciplina relacionada a inclusdo, na grade dos cursos universitarios, poderia provocar
nas atitudes sociais dos alunos no processo de formagdo para o magistério. Os resultados
evidenciaram que a capacitagdo dos futuros educadores, no decorrer dos cursos de graduagao
para o atendimento de alunos com deficiéncia, afetou significativamente as atitudes sociais
tornando-os mais favoraveis a inclusao.

Conceigdo (2017) destaca que as atitudes sociais dos futuros professores em relagdo a
inclusdo, podem ser alteradas positivamente a partir de intervengao realizada com um programa
informativo, e, portanto, além de contribuir com as concepgdes destes graduandos, também
contribui modificando as atitudes sociais dos professores que ministram o contetido.

Conforme abordagem da Teoria das Representa¢des sociais (MOSCOVICI, 1978) as
atitudes séo diretamente influenciadas pelo questionamento, experiéncia pessoal e reforgo
positivo ou negativo, de tal forma que sdo indiretamente influenciadas pela aprendizagem e
observacao social ou pela aprendizagem por associacao.

Os professores representam a peca principal no processo de educacao escolar. Como
todo ser humano, os professores constroem conhecimento a respeito do mundo e das pessoas
ao redor. Tais conhecimentos constituem-se de concepgOes, atitudes sociais, crencas e
expectativas. As atitudes docentes podem decorrer de sua experiéncia pratica e podem ser
influenciadas por percepgdes equivocadas, preconceitos, valores ou experiéncias anteriores
positivas ou negativas. Esses elementos influenciam as suas intera¢fes e condutas em relacéo
aos seus alunos, incluindo os que fazem parte do publico-alvo da Educacgdo Especial (PAEE),
de modo favoravel ou desfavoravel (OMOTE; VIEIRA, 2018).

Pesquisas realizadas por Omote; Vieira (2005, 2007, 2018); Brunhara (et al., 2019);

Saloviita, (2020) mostram que os efeitos da mudanca de atitude dependem de uma série de
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fatores individuais e situacionais. Uma gama de fatores produz mudanca de atitude por
diferentes processos em diferentes situa¢fes. Existem varios processos especificos que podem
determinar a extensdo e a direcdo da mudanca de atitude. Com base nas evidéncias das
pesquisas, consideram util dividir os processos responsaveis pela modificacao das atitudes entre
aqueles que enfatizam o esforgo de pensar sobre 0s principais méritos do objeto da atitude e
aqueles que ndo o fazem. Tal estrutura permite entender e prever as variaveis que afetardo as
atitudes, por quais processos em quais situacdes e as consequéncias dessas atitudes.

Este estudo corrobora com Omote (2005, 2008, 2021) quanto ao propdsito examinar,
especificamente, as atitudes sociais de professores em relagdo a inclusdo e as possiveis
estratégias para modificé-las, as quais devem fazer parte do processo de formacéo docente.

Para a consecucao deste propdsito foram definidas trés fases de analise de escores de
atitude social obtidos pelos professores na ELASI, sob a influéncia de trés variaveis: grau de
favorabilidade a educacdo inclusiva, area de formacdo inicial, formacdo continuada em
educacdo inclusiva e, dados de institucionalizacdo da educacdo inclusiva, em termos de
politicas e programas implementados no IF-A e IF-B. Resultados das analises de variaveis estao

dispostos no quadro 11.

Quadro 11 - Apresentacdo dos resultados.

Variavel Tipo de dado Resultados

Mensuragéo da Escore na  Escala A dispersdo entre 130 e 146 pontos, indica que o
Atitude social dos Lickert de Atitudes grau de favorabilidade dos grupos Prof=IF-A e
professores Sociais em relacdo a Prof=IF-B em relacdo a educacdo inclusiva atingiu
participantes da Inclusdo — ELASI - B. | 0 nivel de positividade proximo ao nivel
pesquisa. (OMOTE, 2005). considerado maximo na ELASI.

Resultado: as atitudes sociais dos grupos Prof=IF-
A e Prof=IF-B, quando analisadas em um Unico
bloco sdo consideradas atitudes sociais positivas.
Avrea de formacéo Area de formacdo Anélise comparativa entre o escore obtido por
inicial indicada pelos cada individuo dos grupos Prof=IF-A e Prof=IF-B,
professores e a respectiva area de formacdo inicial.
participantes da Os seguintes pardmetros foram estabelecidos:
pesquisa. Pi=Area das Ciéncia Humanas e P>=4rea das
Ciéncias Exatas. A comparagao procedida por
meio da prova de Mann-Whitney indicou ndo
haver diferenca estatisticamente significante (p >
0,05).
Resultado: Quando se comparam as areas das
ciéncias humanas e as areas das ciéncias exatas, a
variavel area de formagcdo inicial ndo influencia
nas atitudes sociais dos professores em relacdo a
educacdo inclusiva.
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Formacdo Cursos de formacdo Os dados indicam uma relacdo entre formacgéo

continuada na area continuada em continuada em cursos da area da educacao especial

de educacao educacdo inclusiva | e o indice de pontuacdo na ELASI.

inclusiva. indicados pelos Resultado: Os individuos que indicaram ter feito
professores entre 4 e 5 cursos de formacdo continuada,
participantes da atingiram a pontuacdo méaxima na ELASI (145 -
pesquisa. 150).

Os individuos que indicaram ter feito entre 2 e 3
cursos pontuaram na média na ELASI (110 — 135).
Os individuos que indicaram ter feito entre 0 e 2
cursos pontuaram abaixo da média na ELASI (90 —
100).
Estes resultados indicam que a formacdo
continuada na area da educacéo tende a influenciar
na atitude social em relagéo a educacéo inclusiva.
Politicas, estratégias Historico das politicas, O grupo Prof=IF-B recebeu avaliagdes positivas em
e acOes do IF-Ae IF-  estratégias e agOes do todas as variaveis, ou seja, indicagdo para atitude
B em relagio a IF-AelF-Bemrelagdo social positiva em relacdo as pessoas com
inclusdo de alunos & inclusdo de alunos deficiéncia, nivel elevado na formacéo continuada
com deficiéncia. com deficiéncia. e confiante nas sistematizagdo aferida & educacgdo
inclusiva na instituicdo onde leciona.
Resultado: Processos de institucionalizacdo da
educacéo inclusiva, implementados na IF-A e IF-B,
nas quais atuam os professores que compdem
ambos 0s grupos, sdo facilitadores da incluséo de
pessoas com deficiéncia na EPTNM, por meio de
acOes que promovem a igualdade de condicGes para
0 acesso e para a permanéncia deste grupo de
pessoas, criando assim, a cultura da inclusdo.
Diferenca entre Grupo IF-A e IF-B: A forma como
cada grupo apreende as politicas e programas da
instituicdo onde leciona.
Fonte: Dados da pesquisa. Elaboracéo da autora.

Confrontados os resultados, cabe salientar, que este estudo encerra afirmando que
professores sdo um elemento-chave da educacdo inclusiva porque se espera que suas agdes
representem praticas inclusivas nas escolas. Por esta razéo, fatores relacionados ao professores,
recebem interesse de pesquisa significativo. Neste campo de investigacao, extensas pesquisas
anteriores mostraram que, juntamente com o desenvolvimento de habilidades e conhecimentos
pedagdgicos, as atitudes positivas dos professores sdo essenciais para o sucesso de todos 0s
alunos em salas de aula inclusivas.

Para entender os elementos subjacentes do comportamento dos professores em relagéo
as praticas no campo da educacgédo inclusiva, estudos tém mostrado uma relacdo virtuosa e
positiva entre as atitudes em relacdo a educacgéo inclusiva e as crencas de autoeficacia dos
professores.

Neste estudo a constituicdo de atitudes sociais foram analisadas com base nas

abordagens da Teoria das Relacdes Sociais (MOSCOVICI, 1978), que afirma que o
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comportamento é o produto da inteng&o de agir de uma certa maneira. Nesse sentido, as atitudes
em relacdo a inclusdo foram identificadas como um preditor de atitudes sociais dos professores
em relacdo a educacdo inclusiva Essas atitudes também foram associadas a comportamentos de
ensino, no sentido da autoeficacia do professor em relagédo as praticas pedagogicas na escola
inclusiva.

Uma das variaveis relacionadas com o desenvolvimento de atitudes positivas face a
incluséo é a formacdo de professores. Omote (2005, 2021) realizou estudos que sugerem que
os professores com formacdo em temas de inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia
tém muitas vezes atitudes mais positivas do que aqueles sem esta formacdo. A formagéo de
professores foi uma hipdtese testada neste estudo, sendo possivel indicar que a qualificacdo
docente tende a ser o principal fator que contribui para melhorar a autoeficacia dos professores,
através de cursos especificos ou formacdes mais longas em educacdo inclusiva.

Tendo em vista os desafios que surgem da estrutura e das caracteristicas do sistema
educacional brasileiro para seus professores, € necessario coletar evidéncias para aprofundar a
analise de constructos e suas relacbes com a formacdo de professores. De forma que, assenta
nas evidéncias e construtos apontados por estudos sobre atitude social frente a educacéo
inclusiva, grandes possibilidade de elaboracdo de instrumentos para orientar processos

formativos para possibilitar o desenvolvimento de uma educacgéo cada vez mais inclusiva.
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CONSIDERACOES

Nas discussfes atuais acerca da educacdo inclusiva, tem sido dada especial énfase as
atitudes sociais de toda a comunidade escolar, principalmente as do professor. A partir da
compreensdo das atitudes sociais dos professores em relagdo a incluséo, é possivel ter alguma
ideia das condutas que eles adotam em suas salas de aula. Um professor com atitudes sociais
desfavoraveis em relacéo a inclusao dificilmente consegue enfrentar o desafio de promover
ensino de qualidade para os alunos que apresentam diferencas expressivas em relacéo ao aluno
comum.

A inclusdo, enquanto paradigma, € a perspectiva que reconhece que a nossa sociedade
produz desigualdades no trato das diferencas — sejam elas referentes a género e sexualidade,
raca/etnia, classes sociais, grupos etarios e deficiéncia, entre outras — e, por isso, deve assumir
0 compromisso ético tanto de combater tal producdo quanto de possibilitar condi¢Ges de vida
em sociedade para 0s grupos que sao subalternizados pelas relagdes de poder.

Neste sentido, a educacéo inclusiva é a educacdo que acolhe todas as pessoas, na qual o
convivio com a diferenca € ndo apenas valorizado como, também, fomentado.

Este estudo, teve como foco o estudo da barreira atitudinal e buscou analisar as atitudes
sociais dos professores, de modo que pudesse permitir ndo apenas verificar a favorabilidade em
relagdo a inclusdo de alunos com deficiéncia na EPTNM, mas também levantar fatores que
poderiam influenciar nas atitudes sociais e possiveis a¢cdes para minimizar essas barreiras.

De forma que, o objetivo principal do estudo foi mensurar o grau de favorabilidade das
atitudes sociais dos professores em relacdo a incluséo de alunos com deficiéncia na Educacéao
Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM). Nos objetivos secundarios, buscou-se verificar
se a area de formacdo inicial do professor e os cursos de formacdo em educacdo inclusiva
influéncia as atitudes sociais em relacdo a inclusdo e, analisar a concepcao de deficiéncia e
pessoas com deficiéncia presentes nas politicas publicas de educacéo inclusiva desde as arenas
politicas (policy), as estruturas de regulacdo (polity) e os processos decisérios por essas
condicionados (politics).

As atitudes sociais podem ser entendidas como predisposi¢des a comportamentos em
determinadas situacOes, derivadas de valores internalizados durante o processo de
desenvolvimento de cada individuo (RODRIGUES; ASSMAR; JABLONSKI, 2009).

Foram definidas como variaveis de interesse no estudo: 1) Escore de atitude social dos
professores obtido a partir da Escala Lickert de Atitudes Sociais em relagéo a Inclusdo — ELASI

- B. (OMOTE, 2005); 2) Area de formacéo inicial; 3) Cursos de formag&o continuada na area
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de educacdo inclusiva; 4) Historico das politicas, estratégias e acdes do IF-A e IF-B em relagdo
a incluséo de alunos com deficiéncia nestas instituicoes.

Ap0ds analise e tratamento dos dados, alguns resultados foram apontados: Para a variavel
“escore de atitude social dos professores obtido a partir da Escala Lickert de Atitudes Sociais
em relacéo a Inclusdo — ELASI — B”, resultado de paramétricos apontaram que a dispersdo entre
130 e 146 pontos, indica que o grau de favorabilidade dos grupos Prof=IF-A e Prof=IF-B em
relacdo a educacéo inclusiva atingiu o nivel de positividade proximo ao nivel considerado o
méaximo (150) na ELASI. Logo, as atitudes sociais dos grupos Prof=IF-A e Prof=IF-B, quando
analisadas em um unico bloco séo consideradas atitudes sociais positivas.

A variavel “area de formagao inicial” foi confrontada por meio de analise comparativa
entre o escore obtido por cada individuo dos grupos Prof=IF-A e Prof=IF-B, e a respectiva area
de formagcdo inicial. Os seguintes pardmetros foram estabelecidos: P!=Area das Ciéncia
Humanas e P2=4rea das Ciéncias Exatas. A comparacdo procedida por meio da prova de Mann-
Whitney indicou ndo haver diferenga estatisticamente significante (p > 0,05). O resultado
indicou que na comparacdo entre as areas das ciéncias humanas e as areas das ciéncias exatas,
a variavel area de formacdo inicial ndo influencia nas atitudes sociais dos professores em
relacdo a educacao inclusiva.

A “variavel formagdo continuada em educagdo especial” foi analisada segundo dois
parametros: P'=escore individual na ELASI e P?=curso de formac&o continuada realizado (ndo
foi considerado tipo de curso ou quantidade). Os dados indicaram relacdo entre formacdo
continuada em cursos da area da educacdo especial e o indice de pontuacdo na ELASI. O
resultado apontou que os individuos que indicaram ter feito entre 4 e 5 cursos de formacéo
continuada, atingiram a pontuacdo maxima na ELASI (145 — 150). Os individuos que indicaram
ter feito entre 2 e 3 cursos pontuaram na média na ELASI (110 — 135) e, os individuos que
indicaram ter feito entre 0 e 2 cursos pontuaram abaixo da média na ELASI (90 — 100). Estes
resultados indicam que a formacéao continuada na area da educacéo inclusiva tende a influenciar
na atitude social em relacdo a educagéo inclusiva.

Com relag@o a variavel “histérico das politicas, estratégias e acdes do IF-A e IF-B em
relagdo a incluséo de alunos com deficiéncia nestas instituigdes” o objetivo foi verificar se a
sistematizacdo das politicas e acOes de educacdo inclusiva, implementadas na instituigéo,
refletem no escore de atitude social dos professores. A analise considera o histérico das
politicas, estratégias e acbes do IF-A e IF-B em relacdo a inclusdo de alunos com deficiéncia
nestas institui¢des. Para fins de analise o Grupo Prof=IF-A/B, foi separado em dois grupos

distintos, denominados Prof=IF-A e Prof=IF—B. A dispersdo € maior também entre os escores
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do grupo Prof=IF-B, o que indica que apresentam maior concordancia de opinido em relacdo a
inclusdo, de forma que os resultados indicam maior favorabilidade em relagdo a incluséo de
alunos com deficiéncia. Entretanto, com base nestes mesmos dados, ndo se pode afirmar que o
grupo Prof=IF-A apresente atitudes negativas em relacdo a educacao inclusiva

Portanto, a pesquisa resultou em trés achados que apresentam um continuum relacional
que resultam em categorias de anélise. O primeiro achado indicou que “as atitudes sociais dos
grupos Prof=IF-A e Prof=IF-B, quando analisadas em um unico bloco séo consideradas atitudes
sociais positivas”. A categoria de analise que emerge aqui, diz respeito as atitudes sociais
positivas, coincidente entre dois grupos sem qualquer vinculo. Mas com um ponto em comum,
qual seja, ambos sdo professores na EPTNM em instituicdo federal de ensino. Uma
possibilidade de explicar que ambos apresentem atitudes sociais positivas em relacdo educacédo
inclusiva, seria considerar que a educacdo inclusiva foi consolidada em termos de politicas,
acOes e programas que vem possibilitando aos professores processos formativos voltados a
educacéo das pessoas com deficiéncia.

Da mesma forma, o mesmo grupo equidistante apresenta um mesmo resultado, ou seja,
“na comparacao entre as areas das ciéncias humanas e as areas das ci€ncias exatas, a variavel
area de formacdo inicial ndo influencia nas atitudes sociais dos professores em relacdo a
educagdo inclusiva”. De novo o ponto coincidente esta instituicdo em que atuam como
professores. Porém, trata-se de uma hipo6tese sem precedentes de confirmacdo de verdade. Ou
seja, ndo se pode precisar com base em estudos cientificos a area das ciéncias sociais apresente
maior favorabilidade aos processos de inclusdo das pessoas com deficiéncia em escolas
regulares, e nem tampouco o contrario. A ideia de oposi¢cdo entre humanas x exatas ndo se
sustenta como hipotese a ser validada.

O resultado que apontou que a “formagdo continuada na area da educagdo inclusiva
tende a influenciar na atitude social em rela¢do a educagdo”. Neste caso, a analise recaiu sobe
0 professor em relacdo a sua formacdo continuada. De modo que os dados foram
individualizados com a confrontacdo entre escore ELASI e cursos de formacéo continuada.
Restou comprovado a relagdo entre baixa escore ELASI e o nimero de cursos realizados. Sendo
gue o escore mais baixo estava relacionado aos individuos que indicaram néo ter feito nenhum
curso de formagéo na area da educacdo. Dados consistentes levam a resultados consistentes e
significativos para a avaliacdo sobre a importancia da formacéo continuada, como ferramenta
que serve a qualificacdo dos processos de educagéo inclusiva.

Quanto a variavel “historico das politicas, estratégias e agdes do IF-A e IF-B em relacao

ainclusdo de alunos com deficiéncia nestas institui¢des’ o resultado indicou que grupo Prof=IF-
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B apresenta maior concordancia de opinido em relagdo a incluséo, de forma que os resultados
indicam maior favorabilidade em relacdo a inclusdo de alunos com deficiéncia. Este grupo
recebeu avaliacbes positivas em todas as varidveis, ou seja, indicacdo para atitude social
positiva em relacdo as pessoas com deficiéncia, nivel elevado na formacdo continuada e
confiante nas sistematizacao aferida a educagéo inclusiva na instituicdo onde leciona.

Muito mais que respostas, o0 estudo gera perguntas e tece ideias. A premissa de processos
formativos, encontra seus principios no tensionamento do pensamento que indaga em busca de
possibilidades. A pergunta é inerente a pesquisa. Como gerar possibilidades, junto aos
professores, de tecer um espaco de reflexdo sobre nossas proprias praticas politico-pedagogicas
e as sensagOes, sentimentos, medos e responsabilidades que as situagdes escolares inclusivas
nos proporcionam? Quais sao os fios que se tecem entre esse saber praticado pelos professores
e as multiplas no¢bes tedrico-epistemolodgicas sobre a deficiéncia? H4, entretanto, dentre as
interrogantes, uma afirmacdo consolidada, qual seja, a de que o processo inclusivo deve ser
pensado ndo como um simples substantivo ou coisa, mas como um verbo, COmo um processo
que se realiza.

Existem diversas politicas publicas voltadas para a incluséo social e a garantia de acesso
das pessoas com deficiéncia aos seus direitos sociais. Mesmo assim, ainda é possivel nos
depararmos com varias situacdes de descaso, abandono e preconceito, seja pela falta de uma
conscientizacdo adequada, seja pelo fato de, culturalmente, o deficiente ter sido visto e
interpretado como diferente e inferior.

Notadamente, verifica-se que as questdes politicas, sociais e culturais, historicamente
construidas e reforcadas, tém o poder de influenciar na interpretacdo que se faz dos fenémenos,
como € o caso da deficiéncia. Nesse aspecto a Teoria das Representacfes Sociais tem papel
importante. Nessa premissa, pesquisas voltadas a mensurar atitude social em relacdo a incluséo
tendem a ser instrumentos valorosos, de modo que sugere-se que estas considerem as crencas
abrangendo trés construtos relacionados: atitudes em relagdo ao ensino em salas de aula
inclusivas, sentimento em relacdo as pessoas com deficiéncia e preocupacdes sobre a incluséo
de alunos com deficiéncia em salas de aula regulares.

Neste estudo, considera-se que “as atitudes sociais favoraveis a inclusdo, representam
ancoragem cognitiva a mobilizacdo dos conhecimentos e recursos disponiveis para a
constitui¢ao da educagdo inclusiva”. (VIEIRA e OMOTE, 2021). Dentro dessa premissa, cabe
dizer que para refletir sobre a construcdo social da deficiéncia, é necessario perpassar pela
tematica das atitudes sociais. As atitudes sociais sdo variaveis que podem auxiliar na reflexdo

sobre a construcdo social das deficiéncias.
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Dito isso, no que se refere ao objetivo proposto na pesquisa, os resultados descritos
aferiram concordancia com o propdsito deste estudo, quanto a relevancia da formagéo de
professores que considere em seus processos formativos a subjetividade das relacdes sociais e
a representacdes tecidas nestas interacdes, notadamente as atitudes sociais dos professores
frente a educacdo inclusiva.

Nesse sentido, estudos que envolvam as atitudes sociais em rela¢do a inclusdo séo
necessarios, pois podem fornecer indicios de como os envolvidos no ensino inclusivo estéo
lidando com os alunos, bem como elaborar e aplicar possiveis estratégias de enfrentamento.

Entretanto, ndo basta apenas mensurar as atitudes sociais em relagdo a incluséo, é
necessario que os estudos avancem na direcdo da criagdo de estratégias que possibilitem intervir
para tornar as atitudes sociais mais positivas em relacdo a inclusao (VIEIRA; OMOTE, 2017).
Neste estudo, a indicacdo de que a subjetividade docente venha a tornar-se um constructo
tedrico de abordagem multidimensional na formacao de professores, cuja referéncia pode ser
encontrada nos Estudos da Deficiéncia?®, entre outras possibilidades que passo a apresentar nos
topicos abaixo.

Neste ponto, referencio o tempo quando iniciei minha carreira como professora e, fiquei
imediatamente surpresa, com a forma como as escolas publicas se configuravam, agarradas a
justificativa contundente de separar a educacdo em duas esferas, geral e especial. Rotulos
usados como dificuldade de aprendizagem e perturbacdo emocional, e termos como
comorbidade de deficiéncias com transtornos de aprendizagem combinados, eram usados para
determinar a localizacgdo fisica, tipo de colocacdo da turma, formas de curriculo e professores
para alunos com deficiéncia. Em resumo, reconheci que os sistemas estruturais e as praticas
culturais dentro da educacédo, tendiam a incapacitar ainda mais as criangas e jovens que ja
lutavam para ter sucesso nas escolas. Como professora iniciante, pareceu-me que as escolas
eram lugares avassaladores e opressivos, impulsionados em parte por uma compreensao estreita
e rigida das diferencas humanas.

Tudo o que dizia respeito aos conceitos combinados de deficiéncia e educagédo foi
inquestionavelmente canalizado para a caixa padréo da educacgéo especial. A educacgéo especial,
portanto, era uma realidade inquestionavel. Existia como evidenciado através de leis,

certificacGes institucionais, graus académicos, programas de formacdo de professores,

%5 Para saber mais: Estudos da Deficiéncia: Interseccionalidade, anticapacitismo e emancipacdo social, as autoras
Marivete Gesser, Pamela Block e Anahi Guedes de Mello defendem a relevancia de uma perspectiva
anticapacitista nas pesquisas e praticas sociais, a qual coaduna com a luta politica das pessoas com deficiéncia pela
garantia dos direitos humanos e da justica social.
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administradores, organizacdes escolares, profissionais, livros didaticos, pesquisas e assim por
diante. No entanto, essa realidade me perturbava profundamente e questionamentos surgiam
constantemente. Poderia haver dois tipos de pessoas no mundo: deficientes e nao deficientes?
Como poderiamos ter cem por cento de certeza? E, mesmo que isso fosse verdade, por que eles
tinham que ser segregados nas escolas uns dos outros no “apartheid” de (in)capacidade? As
criangas e 0s jovens que ensinei eram, em grande parte, de familias pobres ou da classe
trabalhadora, alguns vindo de escolas rurais, diversos credos, experienciei a educacdo no
encarceramento das prisdes, entre tantos, nunca ensinei uma crianga ou jovem negro, o que hoje
sei, ndo se tratar de uma situacdo atipica, pois as estatisticas mostram que pessoas negras com
deficiéncia, sdo multiplamente marginalizados e s&o maioria fora da escola. Enfim, nunca os vi
espelhados ou representados na literatura académica. As revistas de educacao especial estavam
cheias de tabelas e graficos que ndo faziam muito sentido para mim, mas soavam autorizados.
Em suma, desde o0 momento em que iniciei havia uma grande dissonancia entre o campo
académico estabelecido da educacéo especial e a realidade vivida por agueles que nela atuavam
cotidianamente, tanto estudantes quanto profissionais.

Argumenta-se, longe de tratar-se de intui¢do, mas sim, em consideravel experiéncia
profissional de anos de insercdo nos mais diversos niveis da Educacdo Bésica a Superior, que
a capacidade inconsciente ou subjetividade revelada através das lentes dos professores, deixa
transparecer como tendem a permanecer cimplices em um sistema que patologiza, separa e
classifica os alunos com deficiéncia. De forma que, reconhecer a deficiéncia como parte do
tecido de identidades multiplas e que se cruzam é fundamental para aumentar a consciéncia do
capacitismo na sociedade.

Tempos dissonantes? Ao contrario, temporalidade histérica, isto €, atingimos o ano de
2023, quase trés décadas desde que iniciei na docéncia, e restou-me comprovada que a formacao
de professores no Brasil opera dentro dos mesmos contextos politicamente polarizados e tensos
das escolas.

Um paradoxo perturbador, considerando que a educacdo inclusiva, exige trabalho
coletivo que una vozes e papéis da academia e vozes ativistas de grupos populacionais diversos,
com vistas a compor didlogo enérgico e propositivo as agendas das politicas publicas,
notadamente, aquelas comprometidas com educagdo que se constitui dentro de um sistema
educacional inclusivo. Quando me refiro a multiplicidade de vozes em didlogos plurais, busco
pela deflagracéo de dialogias, capazes e eloquentes na exploracdo de como o poder circula de
maneira coercitiva e ndo coercitiva para sustentar e questionar a normalidade, pois mesmo, em

espacos académicos de formagdo de professores, a deficiéncia tende a ser o “convidado
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indesejado a mesa”, no sentido de seu apagamento na elaboragéo de processos formativos, ainda
gue nomeadamente imbuido de formac&o para a educacéo inclusiva.

Pois bem, toda essa configuracdo participante dialogica, a qual me refiro, requer uma
mudanca na forma como a formacao de professores é conceituada para uma nova geracao de
professores e formadores de professores antirracistas e anticapacitadores focados na
interseccionalidade, cujos principios podem ser ancorados nos Estudos da Deficiéncia em sua
perspectiva critica, cuja estrutura conceitual considere a aplicacdo de pedagogias de sustentacdo
cultural®® na formagcéo de professores.

Estendo aqui, mais um pouco das percepc¢des proprias que se foram formulando ao
longo da docéncia, as quais nomearei de argumentos ou raz@es criticas para que os professores
estejam cientes e incorporem discussdes sobre deficiéncia e (in)capacidade na sala de aula: (1)
a identidade da deficiéncia se apresentard em todas as salas de aula, pois todos os alunos tém
necessidades e pontos fortes de aprendizado Unicos; (2) alunos desde a primeira infancia
percebem diferencas e tém perguntas sobre a identidade da deficiéncia que sao importantes para
abordar; (3) més, semana, dias ou simulacdes de conscientizacdo sobre a deficiéncia promovem
uma visao filantropica-paternalista, inadequada e equivocada da deficiéncia e devem ser
substituidos por discussdes multirreferenciadas e significativas sobre a deficiéncia; (4) os
professores ndo precisam ser 'especialistas em deficiéncia' para integrar-adaptar-flexibilizar
curriculo e que centralize as discussdes sobre deficiéncia e (in)capacidade. Seriam estes, entdo
os argumentos compilados ao longo de uma histérica com a educacdo, nomeadamente inclusiva,
na particularidade do entendimento da pesquisa.

Cabe aqui referenciar o professor Sadao Omote?’ (1990, 2001, 2003, 2004, 2005, 2006,
2016, 2017, 0218, 2020, 2021) em sua trajetoria discursiva sobre a educacdo inclusiva e, em
defesa da importancia de reconhecer que os professores tém a responsabilidade de cultivar
ambientes nas salas de aula que implementem principios democraticos de aprendizagem com
énfase na humanidade, dignidade e respeito por todos os alunos. Pesquisas que ao longo dos
anos, védo se consolidar como referencial nos estudos sobre atitudes sociais em relacdo a

educacéo inclusiva.

26 A teoria historico-cultural de Vigotski (1896 — 1934), seria um referencial interessante a ser considerado.

27 prof. Dr. Sadao Omote - E livre docente em Educacéo Especial pela Universidade Estadual Paulista (UNESP,
1992). Professor titular aposentado da Universidade Estadual Paulista (UNESP, 2005). Atualmente é professor
adjunto da Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho, campus de Marilia/SP. E Vice-presidente da
Associacdo Brasileira de Pesquisadores em Educagdo Especial - ABPEE. Desenvolve pesquisas na area de
Educacdo Especial com énfase na integracéo do deficiente, formacéo de recursos humanos em Educacéo Especial,
familia de deficiente e formacgéo do pesquisador em Educagdo.
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Como estudioso das atitudes sociais frente a deficiéncia, pessoas com deficiéncia e a
educacdo inclusiva, entende que alunos com deficiéncia tém necessidades complexas de apoio
como merecedores de humanidade, dignidade e respeito. Em seus estudos, o professor Sadao
Omote, tem insistido na necessidade de considerar a subjetividade de professores, a partir da
observacdo de suas atitudes sociais em face a educagdo de pessoas com deficiéncia, como
principio epistémico relevante na formacdo de professores, com vistas a construir uma
consciéncia critica, bem como, reimaginar perspectivas sobre a aprendizagem. Essas duas
premissas, se apresentam nos seus estudos como condicdo de mudancas que devem ocorrer para
envolver a préxis, ou seja, reflexdo e acdo guiadas pela teoria, e, reparar epistemologias
disfuncionais de sala de aula.

Dito isso, reafirma-se que também neste estudo, tem-se a pretensdo de propor
possiblidades para (re)imaginar a preparacdo e pratica de professores, concentrando-se nas
crencas e influéncias de professores e formadores de professores e os impactos duradouros de
tais atitudes sociais, frequentemente, observadas em contextos escolares.

Arguindo-se em torno da percep¢ao de um possivel “desconforto com a deficiéncia na
formagdo de professores”, como consequéncia, as conceituagdes de inclusdo dos professores
sdo problematicas, uma vez que, tendem a pensar com base em um modelo médico-caritativo e
favorecem a escolarizacdo especial-segregativa para grupos especificos de criancas, jovens e
adultos. Como enfrentamento a esta situacdo, o estudo propde que os processos formativos
formalizem estrutura conceitual e aplicacdo pedagogica, referenciadas em vertentes teorico-
pratica de analises intersecionais que incluam a deficiéncia como uma construcdo social e
produto de contextos culturais, politicos, espaciais, econdmicos e temporais para alunos e
professores.

Importante registrar que referimo-nos as atitudes sociais em relacéo a inclusdo como o
nivel em que os professores sdo positivos sobre a ideia de educar todas as criangas e jovens na
escola regular e o nivel em que aceitam esta responsabilidade como parte da sua profissao.
Além disso, nossa aspiracdo de registrar as crengas dos professores sobre a inclusdo envolve a
elucidacdo de meios formativos pela desconstrugcdo de suas atitudes, no sentido de que busca
compreender sua filosofia pessoal sobre a pedagogia em relacdo a deficiéncia, uma filosofia
intrinseca que se reflete em suas atitudes.

Desta forma, o estudo apresenta as seguintes proposicoes:

- Prioridade méxima na formacdo de professores: libertar-se do foco da educacgdo
especial e definir sua prépria agenda independente. O fato de a educacdo especial ter dominado

0 debate no campo da educacdo inclusiva pode ter estagnado tanto os desenvolvimentos praticos
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quanto os tedricos. Por essas razdes, uma discussao sobre o professor e a competéncia docente
é relevante;

- A (re)contextualizacdo dos cursos de formacéo (inicial e continuada) de professores
para se adequar ao conhecimento prévio, atitudes e crencas dos professores sobre a incluséo;

- Abordagem da educacdo inclusiva a partir de trés dimensdes: a criacdo de culturas, a
producdo de politicas inclusivas e o desenvolvimento de praticas inclusivas. Estabelecer causa
relacional entre essas trés dimensdes e estabelecer como a combinacdo pode levar & mudanca
educacional e evolugéo no desenvolvimento de escolas inclusivas;

- O paradigma historico-cultural tende a ser util para reconhecer a elaboracdo da
deficiéncia como uma construgéo social e, possibilita, entender que a realidade da deficiéncia
é criada por meio da representacdo social. Refletir sobre a representacdo social da deficiéncia,
pode contribuir para mover a compreensdo da deficiéncia para além da consciéncia passiva,
além de constituir uma ferramenta ativa contra o ideario da incapacidade e a discriminago;

- Explorar a deficiéncia como um fendmeno socialmente construido requer que a analise
seja expandida para incluir tanto aqueles com deficiéncia quanto aqueles sem. Essa perspectiva
depende da compreensdo de que muito do que se acredita sobre a deficiéncia resulta de
significados (representacdo social) atribuidos por aqueles que ndo sdo deficientes e desafia as
suposicdes sobre as quais esses significados se baseiam;

- Colocar a compreensao da deficiéncia como pessoal e mutuamente construida e situada
dentro dos discursos sociais, pois a deficiéncia ndo é um fendmeno universal, inequivoco e
invariavel, mas um conceito que, conforme enfatizado pela Convencao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, estd em constante evolu¢ao;

- Considerar as representagdes sociais da deficiéncia, como ferramenta cognitiva para
explicar a falta de aceitacdo e inclusdo das pessoas com deficiéncia na sociedade. Parte da
exclusdo existente pode ser devida a uma colisdo de interpretacdes da realidade que pode
resultar em dissonancia, isto €, visGes incompativeis da deficiéncia entre pessoas com e sem
deficiéncia. A dissonancia s6 pode ser removida se 0 abismo entre as duas realidades for
preenchido com conhecimentos construidos individual e socialmente, interna e externamente,
e decorrentes da exposicdo consistente a fendbmenos baseados em experiéncias vividas pelo
outro que estdo fora de suas esquemas reconhecidos;

- Processos formativos que se coadunem ao estudos sobre deficiéncia devem ser
basicamente criticos, adotando a interseccionalidade como um quadro de referéncia importante.
Considerar a perspectivas da interseccionalidade, como forma de explorar os multiplos eixos

de diferenca e direcionar atencdo explicita a diversidade entre pessoas com deficiéncia, ao invés
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de empregar uma abordagem aditiva que envolve olhar para vérias variaveis como isoladas e
dicotdmicas, em vez de interativas e mutuamente interdependentes, ou seja, apreender a
“deficiéncia” isoladamente de outras categorias, como género, religido, renda, idade, origem
cultural, situacao familiar e muitas outras. A perspectiva interseccional, procura iluminar varios
fatores interativos que afetam as vidas humanas, e, tenta identificar como essas diferentes
condigdes sistémicas, variando no lugar, no tempo e nas circunstancias, cooperam para
reproduzir as condicOes de desigualdade;

- Considerar que estudos criticos e interseccionais sobre a deficiéncia, devem se pautar
por abordagens: (1) inclusivas: processo que considera as pessoas com deficiéncia como
participantes ativos, de modo que ouvir uma diversidade de pessoas com deficiéncia sobre suas
experiéncias de inclusdo e participacdo na sociedade; (2) reflexivas: capturar e incluir
totalmente as vozes de pessoas com deficiéncia e oferecer oportunidades para que perspectivas
tradicionalmente marginalizadas sejam ouvidas, devem ser consideradas como narrativas Uteis
para recuperar as histdrias de pessoas com deficiéncia, bem como, valorizado como material de
pesquisa adequado que permitem significar diferencas entre essas experiéncias sem a énfase
problematica na universalidade delas; (3) antiessencialistas: centrar-se na interrogacdo de
categorias culturais, discursos, linguagem e praticas nas quais 'deficiéncia’, ‘anormalidade’, 'ser
normal' e “incapacidade” passa a existir por meio de seu desempenho social, € no poder que
essas categorias tém na construcédo de subjetividades e identidades do eu e do outro.

- Articular as narrativas ou histérias dominantes sobre a deficiéncia na educacdo e
ilustrar as maneiras pelas quais a vivéncia em crencas, a pratica e as representacdes dos
professores sobre deficiéncia sdo efetivamente constituidos ou disciplinados, por meio desses
discursos e narrativas institucionalizados da burocracia da educagéo especial;

- Apreender para analisar e refletir sobre as formas pelas quais os professores resistem
e transgridem as estruturas discursivas da escolarizacdo de forma que lhes permitam
(re)elaborar a deficiéncia na educacéo;

- Operacionalizar a exploracdo sobre as conexdes entre as muitas praticas escolares e 0s
desafios a essas praticas representadas pelos avancos na teoria educacional, sdo aspectos
importante da aprendizagem e desenvolvimento profissional de professores e formadores de
professores. Uma base sélida para a construcdo desse desenvolvimento, exigird exploracoes
abertas e sem julgamento que liguem o conhecimento prévio, a experiéncia e as atitudes
daqueles que estdo sendo solicitados a preparar professores para ensinar em escolas cada vez
mais diversificadas, bem como refletir e incorporar inovac6es tecnologicas e novas ideias

teoricas sobre a aprendizagem;
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- Operacionalizar, desenvolver e estabelecer vinculos entre as praticas nas escolas e a
formacdo de professores nas universidades, numa parceria que respeite e desafie as praticas
atuais. Argumenta-se, que esta parceria seria adequada para responder a critica, de que 0s
professores iniciantes ndo estdo suficientemente bem-preparados para lidar com a diversidade,
deficiéncia e outras diferencas dos alunos, cogitando-se a possibilidade de que formadores de
professores, em seus respectivos cursos, ndo se comprometeram com a reelaboragdo do
conhecimento incorporado sobre a pedagogia inclusiva que emergiu no processo de
transformacéo dos sistema escolares inclusivos.

- Operacionalizar e implementar formacdo e desenvolvimento profissional aos
formadores de professores, com base na exploragédo aprofundada e um autoestudo centrado nas
formas como as ideias teoricas sobre a inclusdo sdo implementadas na pratica e transmitidas
aos professores em formacdo. As tensdes entre teoria e pratica e entre diferentes perspectivas
tedricas, devem ser vistas como oportunidades e ndo como problemas.

Por fim, ap6s concluir este estudo, espera-se ter contribuido para suscitar discussdes e
reflexdes sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia ndo apenas na Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio das instituicdes participante da pesquisa, mas na educacdo profissional
como um todo e nas demais instituicbes que ofertam essa modalidade de educacéo.

Espera-se ainda, que esses resultados possam subsidiar os docentes, para que
contribuam como facilitadores no processo de inclusdo. Assim como espera-se ter contribuido
para despertar o0 interesse na comunidade académica, por mais conhecimento e o
desenvolvimento de possiveis pesquisas acerca do tema, mostrando a importancia do
mapeamento de atitudes sociais frente a educacéo inclusiva, de forma a criar possibilidades para
que os professores possam fazer parte do processo de inclusdo como agentes participativos-
transformadores. E por fim, contribuir para despertar o interesse dos 6rgaos publicos e unidades
competentes, pela importancia das politicas publicas de inclusdo para voltadas a eliminacgéo das
barreiras, sejam elas atitudinais ou de ordem estrutural, de modo que se comprometam como
facilitadores do processo de educacéo inclusiva.

Em relacdo as limitacBes deste estudo, hd algumas consideragdes a serem feitas. A
primeira delas diz respeito ao numero reduzido de respostas obtidas, fator que pode
comprometer os tamanhos de efeito independentes correspondentes e tamanhos de amostra para
0 agrupamento de tamanhos de efeito, avaliacdo de heterogeneidade e analise de subgrupo foi
relativamente pequeno. 1sso pode dificultar a validade do agrupamento dos tamanhos de efeito,
comparag0es de efeitos e interpretacdo de resultados. Cuidados na interpretacdo dos resultados

S80 necessarios.



176

Sugere-se que os dados qualitativos das variaveis de resultado possam ser coletados
antes e depois da simulacdo por meio de perguntas abertas ou entrevistas. Ele complementaria
a interpretacdo dos dados quantitativos coletados por meio de pesquisas de autorrelato.

Outro ponto observado pela pesquisadora, tem relacdo com o fato de que a
conscientizacdo publica sobre a necessidade de igualdade de oportunidades e direitos para
pessoas com deficiéncia foi intensificada em campanhas de grupos de direitos das pessoas com
deficiéncia. Da mesma, na criagdo de normas e politicas publicas para a garantia do direito das
pessoas com deficiéncia a educacédo pablica, de qualidade e inclusiva.

Dada essa maior consciéncia, pode-se questionar o qudo precisas sdo as atitudes
autorrelatadas e se outros fatores podem estar influenciando as atitudes relatadas em tais
estudos. Embora, sem dados concretos para corroborar com tais suposicdes, durante a conducgéo
desta pesquisa, passei a indagar sobre a reatividade do respondente, ou seja, quando 0s
respondentes percebem que suas atitudes estdo sendo medidas e tentam alterar suas respostas.
N&o se ignora, certamente, que isso pode resultar de uma série de fatores, mas talvez um dos
mais importantes a considerar aqui seja o efeito da desejabilidade social, ou seja, quando um
individuo é motivado a endossar respostas que acredita serem as mais apropriadas socialmente.

Na percepcdo desta pesquisadora, estes sdo fatores que sugerem que a medicdo de
atitudes explicitas em relagdo a pessoa com deficiéncia apresenta varios riscos para a validade.
Um desses riscos € a reatividade do respondente, em que os respondentes percebem que suas
atitudes estdo sendo medidas e tentam alterar suas respostas. 1sso pode resultar de uma série de
fatores, mas talvez um dos mais importantes a considerar aqui seja o efeito da desejabilidade
social, ou seja, quando um individuo é motivado a endossar respostas que acredita serem as
mais apropriadas socialmente.

Enfim, as percepc¢des de pesquisadora aqui relatadas, foram surgindo a medida em que
estudava a Teoria das Representa¢des Sociais (MOSCOVICI, 1978) que aborda a predicéo de
comportamento, sendo a reatividade do sujeito, um dos fatores criticos a serem considerados
em pesquisas sobre crencas, valores, opinides, ideologia, como é 0 caso da mensuracdo de
atitudes sociais em relacdo as pessoas com deficiéncia e a educacéo inclusiva.

O estudo das representages sociais, segundo Moscovici (2003), se prope a identificar
como determinado grupo social compreende e explica qual a sua maneira de interpretar a
realidade social onde estd inserido. Um apanhado histérico evidencia que as diversas
transformagdes socioculturais na forma de enxergar e lidar com o deficiente foram produtos de

mudangas na significacéo e representacdo social desse conceito, relacionados as mais diferentes
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perspectivas sobre o fendmeno pelas mais variaveis vertentes, cientifica, médica, cultural,
religiosa, educacional etc.

No sentido de contribuir com as proposi¢oes de duvidas de analise de pesquisa de
autorrelato, principalmente quando séo realizadas pela aplicacdo de instrumentos mensuraveis
como ELASI, pensado como possibilidade de enfrentamento desta dubiedade do autorrelato,
seria aplicar uma compreensao qualitativa mais profunda dos padrdes especificos de incluséo e
seus significados para os professores que participarem da pesquisa.

Da mesma forma que se cogita que esse tipo de percepcdo seria melhor alcangado por
estudos de caso. O uso de um projeto de métodos mistos seria altamente recomendado para
entender os padrdes de inclusdo na sala de aula e na formacdo de professores de uma forma
mais voltada para o futuro. Devido a isso, questdes de amostragem, validade interna e externa
e procedimentos de coleta de dados teriam que ser reconsiderados. |Outra possiblidade seria o
uso de diferentes fontes de dados, por exemplo, professores de universidades de formagéo de
professores, professores com experiéncia e sem experiéncia, pais e alunos com deficiéncia.

Sugere-se também lancar mdo de uma variedade de procedimentos, por exemplo,
questionarios, entrevistas, observacfes e uma variedade de metodologias, por exemplo,
etnografia, e abordagens experimentais, poderiam ser combinadas para aprofundar nossa
compreensdo da atitude social frente a educacdo inclusiva. Como um prop06sito para pesquisas
futuras, acredito que os dados longitudinais em delineamentos multimétodos sequenciais seriam
0s mais adequados para pesquisas preditoras de comportamento, como é o caso da mensuragdo

de atitudes sociais.
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Caro(a) participante,
Solicitamos sua imprescindivel colaboragdo, no sentido de responder a esta pesquisa.

- Pedimos que inicialmente preencha o quadro abaixo de acordo com o Campus de sua atuacéo.

IF:
- Campus:
Cursos técnicos nos quais atua:
- Ensino Médio Integrado:
- Disciplinas:
- Ensino Médio Subsequente:
- Disciplinas:
- EJA - EPTNM:
- Disciplinas

Formacao:
Area de formagao:
- Graduacéo:
- Especializacéo:
- Mestrado:
- Doutorado:
Formacao continuada na area da educacéo de Pessoas com Deficiéncia:
() Libras
() Braile
() Tecnologias Assistivas
() Adaptacéo/flexibilizagdo Curricular
() Comunicacédo Alternativa e Aumentativa
() Transtorno do Espectro do Autismo
() Deficiéncia Intelectual
() Outros
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Caro participante,

Sao apresentados, nas paginas seguintes, 35 enunciados, cada um seguido de cinco
alternativas que indicam a extensdo em que vocé concorda com o enunciado ou discorda do seu
contetdo. A sua tarefa consiste em ler atentamente cada enunciado e assinalar uma das
alternativas, aquela que expressa melhor o seu grau de concordancia ou discordancia. As

alternativas séo:

(@) Concordo inteiramente
(b) Concordo mais ou menos
(c) Nem concordo nem discordo
(d) Discordo mais ou menos
(e) Discordo inteiramente
Cada enunciado vem acompanhado das letras (a), (b), (c), (d) e (e).

Veja o seguinte exemplo:

1. A pena de morte deve ser instituida no Codigo Penal Brasileiro.

@ (b @© @ @

Se vocé concorda inteiramente com 0 enunciado de que a pena de morte deve ser
instituida no Codigo Penal Brasileiro, deve assinalar a letra (a); se concorda mais ou menos
(apenas em parte), deve assinalar a letra (b); se nem concorda nem discorda (é indiferente, ndo
tem opinido formada a esse respeito, estd completamente indeciso ou ndo compreendeu direito
0 enunciado), deve assinalar a letra (c); se discorda mais ou menos (em parte), deve assinalar a

letra (d); e se discorda inteiramente do enunciado, deve assinalar a letra (e).

Responda a todas as questdes e em cada questdo assinale apenas uma alternativa. Na
absoluta impossibilidade de responder a alguma questédo, assinale a letra (c). N&o ha resposta
certa nem errada. Portanto, responda de acordo com a sua propria opinido, baseando-se na

primeira impressao.

Muito obrigada!
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Assinale de acordo com as alternativas abaixo:

(a) Concordo inteiramente

(b) Concordo mais ou menos
(c) Nem concordo nem discordo
(d) Discordo mais ou menos

(e) Discordo inteiramente

10.

O mercado de trabalho deve absorver a médo-de-obra de trabalhadores com deficiéncia.

(a) ) (@© @ (o)
A exclusdo de determinados grupos improdutivos € necessaria para a sobrevivéncia
de todae qualquer sociedade.

@ ® @© @ (@

As diferencas entre as pessoas sdo vantajosas para a existéncia humana.

(@) () @© @ (@

O aluno com deficiéncia tem o direito de receber apoio pedagdgico como forma de
responder as suas necessidades educacionais.

@ ® @© @ (@

Os alunos com deficiéncia auditiva possuem diferencas significativas que 0s
impedem deaprender junto com os alunos sem deficiéncia.

@ ® @© @ (@

Deve ser assegurado o convivio de alunos com deficiéncia e aqueles sem
deficiéncia na mesma sala de aula, ainda que sejam necessarias profundas
modifica¢cbes na escola.

@ ® @© @ @

A sociedade deve adequar-se para garantir a todos, inclusive aqueles com
deficiéncia, oacesso a qualquer servico ou instituicdo publica.

@ ® @© @ (@

As criangas com deficiéncia intelectual severa tém o direito de serem atendidas nas
escolas comuns, mesmo que para isso sejam necessarias profundas modificacées em
sua estrutura fisica e em seu projeto pedagogico.

@ ® @© @ @

O aluno com deficiéncia ndo tem nada a ensinar aos alunos sem deficiéncia.

(@) () (@© @ (

A educacdo inclusiva deve ocorrer em qualquer nivel de ensino, da Educacéo Infantil
a Educacéo Superior.

@ ® @© @ (@



11.

12.

13.
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O direito ao atendimento das necessidades basicas deve ser assegurado a todos.

(@) () (@© @ (o

Né&o existe nenhuma possibilidade de troca de experiéncias positivas entre aluno sem
deficiéncia e aluno com deficiéncia.

@ ® @©© @ @

Deve ser favorecida a convivéncia das pessoas com deficiéncia e sem deficiéncia.

(a) () (© @ (o

14. Todos temos direitos e deveres apesar das diferencas.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

(a) () (© @ (o

Com a inclusdo, o aluno com deficiéncia ndo tem o direito de optar por estudar
em classeespecial.

@ ® @© @@ (¢
Todos os individuos em todos os setores da sociedade devem fazer parte do
movimento deincluséo.

@ ® @© @ @

N&o é possivel garantir a participacdo de qualquer tipo de aluno na mesma classe
porque émais facil ensinar para uma classe homogénea.

@ ® @© @ @

Os direitos de cidadania devem ser garantidos a todos.

@ ® (@© d (
No processo de escolarizagdo, os alunos devem ser separados em categorias, de
acordo como nivel de aproveitamento.

@ ® @© @ (@

Todas as pessoas com deficiéncia, independentemente do grau de comprometimento,
devemter garantidos os seus direitos de cidadania.

@ ® @© @d (¢
A lei deve determinar que, se uma pessoa com deficiéncia quiser estudar em uma
escolapublica, esta devera oferecer a vaga.

@ ® @© @ (@

Os exames vestibulares devem ser adaptados para oferecer a todos os candidatos
oportunidades iguais de acesso a universidade.

@ ((® (@© @@ (
Apenas os alunos com deficiéncia deverdo fazer uso de recursos do ensino
especializado.

@ () @© @ (o

24. Promover a inclusdo de criangas com deficiéncia é responsabilidade uUnica e

exclusiva dasescolas.

@ ® @© @ @
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25. As sociedades em geral devem ser favoraveis a incluséo.

26.

217.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

@ () (@ d (o)

Devemos aceitar e conviver com a singularidade das

pessoas.(a) (b) (© (d) (e)

As pessoas comuns ndo precisam esforcar-se para melhorar o relacionamento com
pessoascom deficiéncia.

@ ® @©© @ @

O sistema de satde deve estar preparado para atender com qualidade toda e qualquer
pessoaque necessita de seus servigos.

@ ® @©© @ @

Aquele que é muito diferente deve ter seu proprio
mundo.

(a) (k) (@ () (o)
Qualquer sociedade inclusiva deve estar estruturada para atender as necessidades de
todos oscidadaos.

@ ® @© @ (@
Nado devem ser atendidos os alunos surdos no ensino universitario, se ndo forem
oferecidosservicos de apoio.

@ ® @© @ (@

A inclusdo pressupGe o direito de igualdade de oportunidades para escolarizacéo
tanto dealunos com deficiéncia quanto daqueles sem deficiéncia.

@ ® @© d (
Colocar alunos com deficiéncia em classes de ensino regular prejudica a
aprendizagem dosalunos sem deficiéncia.

@ ® @© @ (@

Pessoas com deficiéncia ndo devem chegar a universidade porque ndo tém
condi¢des decumprir com 0S CoOmpromissos académicos.

@ (b (@ @ (e
O lugar mais adequado de aprendizagem para o aluno com deficiéncia é a classe de
Atendimento Educacional Especializado.

@ ® @© @ (@
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ESCALA LIKERT DE ATITUDES SOCIAIS EM RELACAO A INCLUSAO: ELASI —
FORMA/B

Caro participante,

S&o apresentados, nas paginas seguintes, 35 enunciados, cada um seguido de cinco
alternativas que indicam a extensdo em que vocé concorda com o enunciado ou discorda do seu
contelido. A sua tarefa consiste em ler atentamente cada enunciado e assinalar uma das
alternativas, aquela que expressa melhor o seu graude concordancia ou discordancia. As
alternativas s&o:

(@) Concordo inteiramente
(b) Concordo mais ou menos
(c) Nem concordo nem discordo
(d) Discordo mais ou menos
(e) Discordo inteiramente
Cada enunciado vem acompanhado das letras (a), (b), (c), (d) e (e).

Veja 0 seguinte exemplo:

1. A pena de morte deve ser instituida no Codigo Penal Brasileiro.

(@) (b) (@© @ (¢

Se vocé concorda inteiramente com 0 enunciado de que a pena de morte deve ser
instituida no Cddigo Penal Brasileiro, deve assinalar a letra (a); se concorda mais ou menos
(apenas em parte), deve assinalar a letra (b); se nem concorda nem discorda (€ indiferente, ndo
tem opinido formada a esse respeito, estd completamente indeciso ou ndo compreendeu direito
o0 enunciado), deve assinalar a letra (c); se discorda mais ou menos (em parte), deve assinalar a
letra (d); e se discorda inteiramente do enunciado, deve assinalar a letra (e).

Responda a todas as questdes e em cada questdo assinale apenas uma alternativa. Na
absoluta impossibilidade de responder a alguma questdo, assinale a letra (c). Ndo ha resposta
certa nem errada. Portanto, responda de acordo com a sua propria opinido, baseando-se na

primeira impress&o.

Muito obrigada!
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ESCALA LIKERT DE ATITUDES SOCIAIS EM RELACAO A INCLUSAO (ELASI)
-FORMA B

Assinale de acordo com as alternativas abaixo:

(a) Concordo inteiramente

(b) Concordo mais ou menos
(c) Nem concordo nem discordo
(d) Discordo mais ou menos

(e) Discordo inteiramente

1.

10.

11.

Os alunos diferentes devem ser separados, no processo de aprendizagem, de
acordo comsuas potencialidades.

@ ® @ @ (@

No convivio com criancas com deficiéncias, as criancas sem deficiéncia tém o seu
desenvolvimento global prejudicado.

@ ® @© @d (e
As escolas particulares devem adaptar seus recursos para o atendimento de
alunos comdeficiéncia.

@ ® @© @ @

Os alunos com deficiéncia intelectual possuem diferencas significativas que 0s
impedem deaprender junto com os alunos sem deficiéncia.

@ ® @© @d @
As universidades ndo devem adaptar seus recursos para o atendimento de alunos
comdeficiéncias.

@ ® @© @ @

Todos os alunos devem ter participacdo efetiva na vida da escola.

@ ® @© @d @

N&o é saudavel a convivéncia de pessoas com deficiéncia com aquelas sem
deficiéncia.

@ ® @© d (e

Se 0 aluno ndo consegue acompanhar as atividades dos colegas, deve mudar para a
classe deAtendimento Educacional Especializado.

@ () (@ (d (o)
A participagdo plena das pessoas com deficiéncia deve ser garantida em todos 0s
contextossociais.

@ ® @© @ @

Os alunos com deficiéncia ndo devem frequentar classe de ensino regular.

@ ® @© @d (@
A educacdo inclusiva tem principios democraticos e pluralistas, garantindo a
igualdade deoportunidades educacionais a todos os alunos.

@ ® @© @ @
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.
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O melhor local de atendimento educacional para a pessoa com deficiéncia é na
instituicdoespecializada.

@ ® (@© d (e

Por mais diferentes que as pessoas sejam umas das outras, sempre é possivel
uma boaconvivéncia entre elas.

@ () (@© @ (o)
N&o ha necessidade de toda a sociedade envolver-se com o objetivo de promover a
inclusdo.

@ ® © @ @@ -
A escola deve promover a convivéncia solidaria entre os alunos com deficiéncia e
aquelessem deficiéncia.

@ ® (@© d (e
N&o ha beneficios com a incluséo, ela prejudica tanto alunos com deficiéncia quanto
aquelessem deficiéncia.

@ ® @© @ @

Os alunos com deficiéncia s6 sdo beneficiados se permanecerem em instituicbes
especializadas para atender mais adequadamente suas limitacoes.

@ ® @© @ @

A pessoa com deficiéncia deve ter direito as mesmas oportunidades de emprego
que osdemais cidad&os.

@ ® @© @ @

A sociedade deve selecionar aqueles que possuem melhores condigdes de
aproveitamentodas oportunidades.

@ ® @© @@ (@

Uma sociedade inclusiva deve estar estruturada para atender as necessidades de
todos oscidaddos, por mais diferentes que sejam.

@ ® @© @ @

21. A interacdo entre as pessoas com as mais variadas diferencas é sempre vantajosa

22.

23.

24,

para todos.

@ (® (@ d (o
A sociedade deve criar meios de promover o aprendizado de todos, de acordo
com asnecessidades de cada um.

@ () (@ (d (o)
Modificar a estrutura fisica da escola para o atendimento de alguns poucos
alunos comdeficiéncia é um gasto orcamentario desnecessario.

@ ® «© @ (@

O servico de apoio ao educando com deficiéncia para a implantagdo de uma
pedagogia inclusiva é um gasto injustificado.

@ ® @©© ©O@ @
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25. O Estado deve conferir todos os direitos a pessoa com deficiéncia na forma da lei.

@ ® (@© @ (o
26. A sociedade deve exigir que as pessoas com deficiéncia sejam atendidas em seus
direitos.

@ ® @©© @ @

27. As universidades devem ter garantida a autonomia de somente atender a alunos que
possamadequar-se a sua estrutura em todos 0s aspectos.

@ ® (@© d (e
28. A reforma agraria € uma medida necessaria para a construcdo de uma sociedade

inclusiva.

@ ® @© @ (@

29. E justificavel qualquer investimento para evitar que as vias publicas se constituam
emobstaculos para a locomocéo de pessoas com deficiéncia.

@ ® @© @ @

30. O curriculo deve ser adaptado para garantir ao aluno com deficiéncia a sua
participacdo emclasse de ensino regular.

@ ® @© @d (
31. Os familiares da pessoa com deficiéncia devem lutar pela participacdo dela nas
atividadesfestivas, esportivas e de lazer.

@ ® @© @ (@

32. As escolas publicas devem adaptar-se ao sistema de educacdo inclusiva.

@ ® @© @ @

33. A classe heterogénea tem a vantagem de permitir que cada aluno contribua para a
aprendizagem dos demais.

@ ® @© @ (@
34. A participagdo de alunos diferentes, inclusive aqueles com deficiéncia, na mesma
classe, é benéfica para todos.

@ ® @© @ (@

35. Alinclusdo deve ser praticada para beneficiar a pessoa com deficiéncia.

@ ®® @© @@ @
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GABARITO ESCALA LIKERT DE ATITUDES SOCIAIS EM RELACAO A
INCLUSAO: ELASI - FORMAS A/B

Forma A

Enunciados Favoraveis: 1, 3, 6, 7, 8, 10, 11, 13, 16, 21, 22, 25, 26, 30, 32. (N=15)
Enunciados Desfavoraveis: 2, 5, 9, 12, 15, 17, 19, 23, 24, 27, 29, 31, 33, 34, 35. (N=15)

Escala de mentira: 4, 14, 18, 20, 28. (N=5)

Forma B

Enunciados Favoraveis: 3, 6, 11, 15, 18, 20, 21, 26, 28, 29, 30, 32, 33, 34, 35. (N=15)
Enunciados Desfavoraveis: 1, 2, 4,5, 7, 8, 10, 12, 14, 16, 17, 19, 23, 24, 27. (N=15)

Escala de mentira: 9, 13, 22, 25, 31. (N=5)

ATRIBUICAO DE NOTAS

Enunciados favoraveis

Enunciados desfavoraveis

Enunciados da escala de

mentira
a=5 a=1 a=0
b=4 b=2 b=0
c=3 c=3 c=1
d=2 d=4 d=1
e=1 e=5 e=1




