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RESUMO

O tema do presente trabalho consiste em um estudo de politicas publicas aplicadas
ao processo de inclusdo das pessoas com deficiéncia a educac¢do fundamental no
Distrito Federal. A educacéo inclusiva tem sido tema de discussdo desde a Ultima
década do século passado, com amplas iniciativas de positivacgdo em ambito
internacional. O Brasil e, em especifico, o Distrito Federal contam com uma notavel
quantidade de atos legais e normativos, além dos acordos e convencdes
internacionais ratificados, que asseguram a inclusdo das pessoas com deficiéncia a
educacdo. O modelo idealizado de educacgao inclusiva contempla uma escola que
esteja preparada para ter como alunos toda a coletividade em idade escolar,
independentemente das caracteristicas individuais de cada um dos candidatos a
matricula. Diante desse ideal de inclusividade, o problema que estimulou a presente
pesquisa consiste no entendimento do contexto da educacao inclusiva no Distrito
Federal, considerando a garantia de condicfes para acesso e permanéncia das
pessoas com deficiéncia, mediante condi¢cdes favoraveis para aprendizagem com 0s
demais alunos. A pergunta basica a ser respondida com a pesquisa €, portanto:
como se encontra, no ambito do ensino fundamental da rede publica de ensino do
Distrito Federal o cumprimento das diretrizes e preceitos legais relativos ao direito
das pessoas com deficiéncia a educacdo? O desenvolvimento da pesquisa adota
como hipétese: criancas e adolescentes com deficiéncia ainda nao dispdem das
condi¢bes suficientes para 0 acesso e a permanéncia nas salas de aula comuns do
ensino fundamental publico do DF. Este estudo se prop&e a lancar um olhar sobre o
atual estagio em que se encontram as escolas do ensino fundamental do Distrito
Federal em relacédo a inclusividade das pessoas com deficiéncia, consideradas as
diretrizes e politicas publicas nacionais e locais. O resultado da pesquisa mostra o
quao preparadas estdo as escolas do Distrito Federal para ensinar a todos, sem
discriminagéo ou limitagdes que dificultem ou impecam as pessoas com deficiéncia
de participarem como alunos da mesma sala de aula. Igualmente, seré verificada a
existéncia de escolas especiais dotadas de recursos suficientes para 0 ensino aos
alunos desprovidos de capacidade para o aprendizado em salas de aula comuns a
todos. A verificacdo dessas variaveis consiste em andalise documental e pesquisa de
campo, predominantemente qualitativa, junto as Coordenac¢6es Regionais de Ensino
do Distrito Federal.

Palavras-chave: Pessoas com deficiéncia. Educacgéo Inclusiva. Distrito Federal.



ABSTRACT

The theme of this work is a study of public policies applied to the inclusion of people
with disabilities to basic education in the Federal District. Inclusive education has
been a topic of discussion since the last decade of the last century, with broad
international positivization initiatives. Brazil and , in particular , Federal District have a
remarkable amount of legal and normative acts, in addition to the ratified international
agreements and conventions , ensuring the inclusion of people with disabilities to
education. The idealized model of inclusive education includes a school prepared to
receive students of entire community of school age, regardless of the individual
characteristics of each applicant for enrollment. Given this ideal of inclusiveness, the
problem that prompted this research consists in understanding the context of
inclusive education in the Federal District, considering the warranty conditions for
access and retention of people with disabilities by favorable conditions for learning
with other students. Therefore, the basic question to be answered by research is:
how is the basic education of the public schools in Federal District compared with the
guidelines and laws about the rights of people with disabilities to the education? The
development of the research adopts the hypothesis: to children and teenagers with
disabilities still lack the sufficient conditions for access to and permanence in public
elementary school in FD. This study aims to cast a glance at the current stage in
which is elementary schools of the Federal District in relation to inclusiveness of
people with disabilities, considered the guidelines and national and local public
policies. The research result will show how prepared are schools of the Federal
District to teach everyone, without discrimination or limitations that hinder or prevent
people with disability to participating as students in the same classroom. Also it will
be checked whether there are special schools provided with sufficient resources for
teaching students with lacking capacity for learning in common classrooms to
everybody. The verification of these variables consists to documental analysis and
field research, predominantly qualitative, at the Regional Education Coordinators of
the Federal District.

Keywords: People with disabilities. Inclusive Education. Federal District.



ABREVIATURAS

ABNT - Associacao Brasileira de Normas Técnicas

AEE - Atendimento Educacional Especializado

APAE - Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais

BID - Banco Mundial (Interamericano de Desenvolvimento)

BPC - Programa Beneficio de Prestacéo Continuada do Governo Federal
CDC - Convencao dos Direitos da Crianga

CDPD - Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
CEB - Camara de Educacédo Basica

CEDF - Conselho de Educacéo do Distrito Federal

CEE - Centros de Ensino Especializado do DF

CENESP - Centro Nacional de Educacéao Especial

CNE - Conselho Nacional de Educacéao

CONADE - Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia
CORDE - Coordenadoria Nacional para Integracao da Pessoa Portadora de
Deficiéncia

CRE - Coordenacéao Regional de Ensino (do Distrito Federal)

DF — Distrito Federal

DI — Deficiéncia Intelectual

ECA - Estatuto da Crianca e do Adolescente

GDF - Governo do Distrito Federal

IBC - Instituto Benjamin Constant

INES - Instituto Nacional da Educacao dos Surdos

LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional

LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961
LODF - Lei Orgéanica do Distrito Federal

MEC - Ministério da Educacéao

MPF - Ministério Publico Federal

NAAHY/S - Ndcleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotacéo
ONU - Organizacéo das Nacdes Unidas

PDDE - Programa Dinheiro Direto na Escola

PDE - Plano de Desenvolvimento da Educacao

PNE - Plano Nacional de Educacgao



SECADI - Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Incluséo

SEE - Sistema de Ensino Especializado do DF

SEESP - Secretaria de Educacéo Especial (extinta)

SRE - Sistema Regular de Ensino do DF

TGD - Transtorno Global do Desenvolvimento

UNESCO - Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura



SUMARIO

1N EERI0] 16 107.Y TP 15

CAPITULO | - DOS “ALEIJADOS” A INCLUSAO SOCIAL: UM RELATO
HISTORIQO MUNDIAL E NACIONAL A RESPEITO DOS TRATAMENTOS
DADOS AS PESSOAS COM DEFICIENCIA .....ooiiiiiiii e 25

1.1 O PRIMEIRO ESTAGIO: INTOLERANCIA EM RELACAO AOS

ALEIJAD O S ... ettt e e e e e e e e e e e e e e e ———raaaaaaaaan 27
1.2. O SEGUNDO ESTAGIO: ISOLAMENTO DOS “IMPUROS” EM RELACAO

AS PESSOAS “SAUDAVEIS.......c.ooiieeeeeeee ettt 31
1.3 O TERCEIRO ESTAGIO: ASSISTENCIALISMO AOS PORTADORES

DE ENFERMIDASDES. ... ettt e e e e e anans 34
1.4 O QUARTO ESTAGIO: EVOLUCAO DOS DIREITOS HUMANOS E

INCLUSAO SOCIAL DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA .......coovevieereeeeee e 36
1.4.1 Da segregacdao a integracdo: a um passo dainclusao social.................... 37

1.4.2 Da integracao a inclusédo social: uma educacdo igualitéria e de qualidade
paratodos que teve como alicerce a Declaracdo Universal dos Direitos
[ (U1 0= o 0 1 S PP 39

CAPITULO Il - A PROTEGCAO DOS DIREITOS DAS PESSOAS COM
DEFICIENCIA A LUZ DO DIREITO POSITIVO INTERNACIONAL E
INACTONAL ..ttt e e e e e e e ettt et et e s be e s e e e e e e e e e e ennrnnnnnes 46

2.1. OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA NO PANORAMA
INTERNACIONAL ... e e e e e 47

2.1.1 Os avancos da educacdo inclusiva na segunda metade do século XX:
um processo que decorre da Declaracéo Universal dos Direitos do Homem..49

2.1.2 Primeira década do milénio: da teoria a pratica dos direitos das pessoas
com deficiéncia No CeNArio iNtErNACIONAl........oeen i 54

2.2. APROTECAO CONSTITUCIONAL DA EDUCACAO INCLUSIVA NO
BRASIL: UMA CONQUISTA DECORRENTE DA PROTECAO DA

DECLARACAO UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS..........ccocovvieeeeeeee. 57
2.3 A INCLUSIVIDADE SOB A OTICA DAS DIRETRIZES NACIONAIS
BRASILEIRAS . ... e ettt 62

2.3.1 Educacéo inclusiva como modalidade de educacé&o escolar nos
termos da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional.........ccccccccevveneneennn. 63



2.3.2 Regulamentando a LDB para assegurar a pratica da inclusividade
L=To LU T o= Tod T ] =1 TR 66

2.4 NORMATIVOS BRASILEIROS PARA A INCLUSIVIDADE: INTEGRAGCAO
SOCIAL E EXERCICIO DOS DIREITOS BASICOS DAS PESSOAS COM
DEFICIENCIA ...oooiiiiiiicici s 70

2.5 AVANCOS DAS POLITICAS I?UBLICAS NACIONAIS DE INCLUSIVIDADE
NA PRIMEIRA DECADA DO MILENIO POR MEIO DE PLANOS E
PROGRAMAS DE GOVERNO......cuiiiiiiiiice e 74

2.6 POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO INCLUSIVA NO DISTRITO
FEDERAL: UM DEVER DO PODER PUBLICO LOCAL ASSEGURADO

TARDIAMENTE POR ATOS DE GOVERNO ......ooiiiiiiiiiiiiiiee e 80
2.6.1 A educacgdo inclusiva sob a 6tica da LODF: um mandamento
constitucional esquecido por mais de uma década.........cccceeeeveeeeeeeniiiiiiiiiiiieennn. 81

2.6.2 A ll Conferéncia Distrital de Defesa da Pessoa com Deficiéncia quebra a
inércia distrital e desperta o poder publico para cuidar dos direitos das
pessoas com deficiéncia no ambito da educCagao...........ooeeeveiiiiiiviiiiiiieeiiiiieeee, 84

CAPITULO Ill - P0|_|'T|g:As PUBLICAS INCLUSIVAS E EXERCICIO DA
CIDADANIA: REFLEXOES COM BOBBIO E ARENDT ....ooeeieeee oo 92

3.1. CONCEPCOES DE POLITICAS PUBLICAS: DA GENERALIZACAO A

ESPECIFICACAO DO SUJEITO DE DIREITO NA VISAO DE BOBBIO................... 93
3.2. DO ISOLAMENTO A INCLUSIVIDADE: A EVOLUCAO PARA UM MODELO
IDEAL DE ESCOLAS INCLUSIVAS. . ... 97
3.3. A IMPORTANCIA DA ADEQUACAO CURRICULAR PARA GARANTIR A
INCLUSIVIDADE ...ttt e 103

3.4. A CULTURA SEGREGADORA: UM OBSTACULO A INCLUSIVIDADE......... 105
3.5. RESISTENCIA A INCLUSIVIDADE VS POLITICAS PUBLICAS: UMA

QUESTAO DE CONSCIENCIA SOCIAL w.eoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeneseeeeseeeeeeees 111
3.6 A ESCOLA COMO ESPAGO PARA O EXERCICIO DEMOCRATICO E A
INCLUSIVIDADE: REFLEXOES COM BOBBIO .....vovveeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e eeeen. 117

3.7 PROTECAO DO DIREITO A EDUCACAO INCLUSIVA: UM DEVER DO
ESTADO QUE PRESSUPOE A ORGANIZACAO DOS SERVICOS
PUBLICOS . ..o e ettt 124

3.8. PROGRAMAS E ACOES DE GOVERNO FEDERAL E DISTRITAL NA
SEGUNDA DECADA DO MILENIO COMO INSTRUMENTOS PROPULSORES
DAS POLITICAS PUBLICAS DA EDUCACAO INCLUSIVA ......ccooveeeeeeeeee, 127

CAPITULO IV - PROTECAO DO DIREITO A EDUCACAO INCLUSIVA:

UMA ANALISE DA EVOLUCAO DO PROCESSO DE IMPLEMENTACAO DE
POLITICAS PUBLICAS DO DISTRITO FEDERAL PARA ESSE DIREITO
HUMANO NA ATUALIDADE ...t eeeeee e, 135



4.1. QUEBRA DA INERCIA DISTRITAL PELAI CONFERENCIA DISTRITAL DE
DEFESA DA PESSOA COM DEFICIENCIA ... 136

4.2 UMA ANALISE DA SITUACAO DA EDUCAGAO INCLUSIVA DO ENSINO
FUNDAMENTAL DO DF: MUITO HA AINDA A SE EMPREENDER PARA A
GARANTIA DESSE DIREITO....ciiiiiiiiiiiii et e 140

4.2.1 O desenvolvimento de habilidades cognitivas de todos os alunos de
classes comuns: estimulo do aprendizado em processo de convivéncia
(ofo] o ¢ I= W o 1} =T £=T o [oF- TP PP TR P PP PPPPPRRPPPP 143

4.2.2 O preponderante papel do professor no processo de inclusividade no
Distrito Federal: despreparo para ensinar todos na mesma sala de aula ....... 169

4.2.3 Condicg0Oes logisticas para ainclusividade: uma garantia constitucional

e legal ndo cumprida na préatica da educacéo inclusivado DF ............ccccuu. 188
4.2.4 Consideracdes finais a respeito do Capitulo IV...........coviiiiiiiiiieeeeennee, 198
CONCLUSAD ..ottt 203
REFERENCIAS ..ottt ettt sttt en ettt eete e ne st e atente e ene e, 223
ANEXO | — QUESTIONARIO DA PESQUISA .....oooveveeeeeeceeeeeeee et 231

ANEXO Il - NUMERO DE PROFESSORES POR ESCOLARIDADE E
ETAPA/MODALIDAE DE ATUAGCAQO EM 27/03/2013.......ouumiiiiiiiiiiiiieeeeeeiiieeeeee 237

ANEXO IIl - QUADRO INFORMATIVO DE CURSOS DE FORMAGAO DE
PROFESSORES PARA A EDUCACAO INCLUSIVA REALIZADOS EM

2013, SEGUNDO A ESCOLA DE APERFEICOAMENTO DOS

PROFISSIONAIS DA EDUCACAO DO DF (EAPE) w.oovvveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee. 238

ANEXO IV — CURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES PARA

A EDUCACAO INCLUSIVA PROGRAMADOS PARA 2014, SEGUNDO

A ESCOLA DE APERFEICOAMENTO DOS PROFISSIONAIS DA

EDUCAGAO DO DF (EAPE) ....oveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeseeseeseeseeseeesseseeseesesseeeeeseenes 239

ANEXO V - COMPROMISSO DE AUTENTICIDADE E AUTORIA
DE TRABALHOS ACADEMICOS .......coiiiiieeeeeeeeeeeee e, 240



15

INTRODUCAO

A proposta do presente trabalho consiste no estudo da inclusdo das
pessoas com deficiéncia na rede publica de ensino do Distrito Federal, considerando
a equivaléncia de direitos na diversidade, em uma andlise comparativa entre a
realidade das escolas de ensino fundamental e as diretrizes nacionais e as politicas
publicas locais. Assim, o que se pretende com a pesquisa € desenvolver um estudo
comparativo das condi¢cdes das escolas do Distrito Federal em relacdo a base legal
vigente, compreendida em acordos internacionais, legislacdo brasileira e especifica
do DF.

Diante disso, o tema da presente pesquisa consiste em um estudo das
politicas publicas aplicadas ao processo de inclusédo das pessoas com deficiéncia ao
ensino fundamental da rede publica de ensino do Distrito Federal. A abordagem do
tema recai na forma como tém sido tratadas as pessoas com deficiéncia no processo
de inclusdo e permanéncia no ensino fundamental publico do Distrito Federal. A
pesquisa consiste, entdo, em desenvolver uma analise comparativa entre a realidade
da educacéo inclusiva no DF e as diretrizes nacionais, as politicas publicas e os
preceitos legais vigentes. Para tanto, sdo objeto da pesquisa todas as

Coordenacfes Regionais de Ensino do DF.

Como referencial tedrico, Norberto Bobbio tem papel crucial para o
estabelecimento do didlogo com vistas a fundamentacédo e reflexdo a respeito do
homem como ser social, da defesa dos direitos humanos das pessoas com
deficiéncia, em uma visdo que privilegia a especificacdo do sujeito de direito,
especialmente em relacdo ao raciocinio de uma politica publica efetivamente
implantada e ndo que se limite ao discurso politico e aos ordenamentos normativos
inerentes ao tema. Hanna Arendt também contribui, na medida em que esclarece a
respeito da condicdo humana no convivio comunitario, em especial quanto ao fato
de que a acdo é inerente a sociedade dos homens e que, consequentemente, a
acado do ente publico constitui condicdo necessaria para a defesa dos direitos do
homem, mediante a concepcéo e implementacao de politicas publicas. Os dialogos

com esses tedricos sdo cruciais para se ter a nocao, a profundidade e a critica que
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eles trazem acerca dos direitos humanos, especialmente os das minorias.

Representam, entdo, a base tedrica necesséria a essa pesquisa.

Séo utilizados, também, autores contemporaneos imbuidos da defesa dos
direitos humanos, em especial os das pessoas com deficiéncia, a exemplo de Flavia
Piovesan, Eugénia Favero, Brazdo Ferreira, Rosana Glat e Maria Aparecida Gugel.
Com a leitura desses autores, uma ampliddo de significados possiveis fornecera as

bases para reflexédo e sustentacdo dos argumentos apresentados.

Importante frisar-se a unanimidade de entendimento por parte dos
preceitos legais e tedricos de que é um direito indisponivel o acesso a educacao
publica das pessoas com deficiéncia. ldealiza-se uma escola que esteja preparada
para ter a coletividade como publico, independentemente das caracteristicas
individuais de cada um dos alunos que nela ingressarem. Uma escola publica
concebida como espaco social aberto a todos, onde estudam os alunos do bairro,
sem nenhuma espécie de discriminacao. A escola como local em que os alunos com

deficiéncia tenham acesso a sala de aula comum a todos.

Diante disso, o problema que estimula a presente pesquisa consiste no
entendimento do contexto da educacéo inclusiva no Distrito Federal, considerando a
garantia de condicbes para acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia,
mediante condic6es favoraveis para aprendizagem com os demais alunos. Assim, a
pergunta basica a ser respondida com a pesquisa €: como se encontra, no ambito
do ensino fundamental da rede publica de ensino do Distrito Federal, o cumprimento
das diretrizes e preceitos legais relativos ao direito das pessoas com deficiéncia a

educacao inclusiva?

Para se ter um resultado efetivo para a resposta a pergunta basica, outras
guestBes serdo respondidas, a exemplo das que se seguem: como se encontra o
Distrito Federal nesse contexto? Escolas do Distrito Federal estdo adaptadas,
equipadas e dotadas de curriculos adequados e professores preparados para ofertar
um ensino de qualidade para todos, independentemente da condicdo fisica ou
mental de seus alunos? As criancas e adolescentes com deficiéncia em idade
escolar do Distrito Federal tém acesso e continuidade a educacdo em convivio com
os demais alunos, em sala de aula comum? As politicas publicas vigentes séo

adequadas e tém sido implementadas para a manutencdo da rede de ensino em
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condicbes de ensinar a todos, independentemente da localizagdo em que se

encontram?

As respostas a essas questbes foram obtidas mediante analise
documental sobre dados oficiais federais e distritais e, especialmente, por meio de
pesquisa de campo junto as Coordenacdes Regionais de Ensino (CRE) do Distrito
Federal. Os instrumentos de pesquisa compreenderam questionarios, aplicados de
forma direcionada para os atores envolvidos. Ressalte-se que sao quatorze as CREs
do DF, no entanto uma delas, por questdes préprias, ndo ofereceu resposta ao
questionario. Portanto, h4 que se considerar eu o universo ficou reduzido em 1/14.
Contudo, como se vera no transcorrer do Capitulo IV, em geral houve
homogeneidade nas respostas das treze CREs patrticipantes da pesquisa, ao que se
pode concluir que a omissdo de uma CRE né&o ocasionou prejuizos significativos

para os resultados da pesquisa.

Diante do propoésito de responder a pergunta basica e as adjacentes, 0
desenvolvimento da pesquisa adota como hipotese a ideia de que as criancas e
adolescentes com deficiéncia ainda ndo dispdéem das condicfes suficientes para o
acesso e a permanéncia nas escolas do ensino fundamental publico em salas de
aula comuns. Ou seja, considera-se como hipotese da pesquisa o fato de que as
politicas publicas brasileiras sédo enfaticas ao indicar a necessidade de se integrar e
incluir na sociedade as pessoas com deficiéncia; entretanto, essas pessoas ainda
permanecem em desvantagem no processo de planejamento e promocdo do
desenvolvimento social, cultural, politico e econémico do pais, ndo obstante o amplo
arsenal legal, diretrizes e programas de governo voltados para a inclusividade. As
pessoas com deficiéncia ainda ndo sdo culturalmente compreendidas e observadas

pelo proprio Estado e pela sociedade.

Trazendo essa hipétese aos limites do Distrito Federal, ha que se assentir
gue a educacéo inclusiva da regido se fundamenta em um amplo amparo normativo
e programéatico para a concepcdo e a implementacdo de politicas publicas que
assegurem os direitos das pessoas com deficiéncia a educacdo publica. Todavia,
como se vera no transcorrer deste trabalho, estudos desenvolvidos por
pesquisadores interessados no tema tém trazido informacdes relevantes quanto a

caréncia de efeitos praticos das acbes governamentais, afirmando que o que se vé
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na pratica em todo o pais ndo corresponde inteiramente aos mandamentos legais e

diretrizes nacionais relacionadas ao tratamento da diversidade na sala de aula.

O referencial bibliografico e os relatérios de ambito local e nacional
consultados também trazem evidéncias sobre a implementacdo das politicas
publicas de educacdo inclusiva no ambito do Distrito Federal. Coadunando com a
hipotese, opinides de pesquisadores consultados, como se vera no transcorrer deste
trabalho, indicam que ainda ndo s&o ofertadas a contento condicbes de
acessibilidade fisica em todas as escolas publicas; que os professores ndo estao
capacitados e preparados para lidar com as diferencas em salas de aula comuns;
que equipamentos e recursos tecnoldgicos disponibilizados para a pratica
pedagogica ndo estdo ainda adaptados para recepcionar todos 0s alunos com
limitagcbes fisico-motoras e que 0s modelos curriculares ndo estdo totalmente
adequados para o desenvolvimento indiscriminado das criangcas que apresentam
limitacdes. Por essas razdes, aliadas a uma provavel falta de consciéncia social para
a inclusividade e ao carater assistencialista que ainda predomina nos entes publicos
brasileiros, ainda se verifica um grande numero de alunos que deixam de ser
matriculados nas classes comuns a todos e, também, um consideravel indice de

evasdo® dos alunos portadores de deficiéncia nas escolas.

Diante dessas premissas e considerados o problema e a hipotese que
fundamentam a pesquisa, seu objetivo geral consiste em compreender a situacéo da
aplicacao pratica do ideal de educacédo inclusiva nas escolas publicas do ensino
fundamental do DF. Em outras palavras, pretende-se averiguar, em processo de
verificacdo da veracidade da hipétese e das opinides de escritores e pesquisadores,
a situacdo em que se encontra o Distrito Federal na definicdo e implementacao de
politicas publicas e observancia da legislacdo na acdo estatal voltada para a
educacdo inclusiva no ensino fundamental da rede publica, considerado o

acolhimento e o tratamento das pessoas com deficiéncia no contexto das escolas.

Com vistas a consecucdo do objetivo geral, 0os seguintes objetivos

especificos da pesquisa sao perseguidos:

! Conforme Censo Escolar do DF de 2013, disponibilizado no site http://www.se.df.gov.br/educacao-df/rede-
part-conv/450-censo-escolar-2013.html, houve um total de 135 casos de afastamento por abandono entre o0s
alunos do ensino fundamental, incluidos os das Classes Especiais.
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a) Desenvolver um relato histérico a respeito dos conceitos e formas de
tratamento a que se submeteram as pessoas com deficiéncia desde as
civilizacbes mais antigas;

b) Oferecer um apanhado normativo dos direitos das pessoas com
deficiéncia a educacao em ambito internacional, nacional e distrital;

c) Apresentar, mediante didlogo com tedricos da ciéncia politica e de
direitos humanos, reflexdes sobre as politicas publicas inclusivas
nacionais e distritais da atualidade; e

d) Realizar pesquisa documental e de campo com vistas a verificar o
desempenho do ente estatal distrital em relacdo a aplicacdo das
politicas publicas de inclusividade no ensino publico fundamental e se
o sistema de ensino oferece condicdes de acesso e aprendizagem em

conjunto com os demais alunos.

Diante do exposto, uma justificativa para a pesquisa se impde
naturalmente. As razbes que motivaram o desenvolvimento do presente trabalho
estdo relacionadas aos aspectos politicos e educacionais da acédo do ente publico do
Distrito Federal, considerando-se a hip6tese de que ndo sdo oferecidas condicbes
suficientes para acesso e permanéncia de criancas e adolescentes com deficiéncia
nas escolas de ensino fundamental publico em salas de aula comuns. Ha que se
conhecer e disponibilizar a possiveis interessados, mediante olhar alheio ao ente
publico, a situacdo da educacédo inclusiva no ensino fundamental publico do DF,

considerados 0s normativos internacionais, nacionais e locais.

Oportuno registrar que, como se vé no decorrer deste trabalho, autores
consultados sdo unanimes em considerar que ndo cabe mais na atualidade o
guestionamento a respeito do fato de que a educacdo é um direito social, inclusive
assegurado nos termos do Artigo 6° da Constituicdo Federal de 19882 e, pelo Artigo
227: “um dever do Estado, da sociedade e da familia”. Esse ultimo dispositivo
constitucional assegura, também, como dever dos mesmos trés entes, o direito da
crianga, do adolescente e do jovem a dignidade, ao respeito, a convivéncia familiar e
comunitaria, além de ndo serem submetidos a negligéncia e a discriminacao.

Portanto, as pessoas com deficiéncia tém direito a educagéo em convivio com todos
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os alunos e com direito aos recursos necessarios a suprir as limitacbes que o0s

impediriam de frequentar as aulas junto com todos os colegas.

Especialmente a partir da Constituicdo de 1988, o Brasil tem ratificado
acordos e tratados propostos por organismos internacionais e, de forma crescente,
se inserido nos padrdes desses instrumentos estabelecidos entre nac¢des, quando o
assunto é direitos humanos. No campo da educacédo, as diretrizes nacionais e as
politicas publicas em geral reconhecem que se trata de um direito humano que deve
ser promovido e incentivado com a colaboracdo da sociedade. Assim sendo, a
educacdo, pelo aspecto formal-legal, tem sido considerada como um dever do
Estado e da familia. Ndo se poderia, portanto, excluir desse direito a educacédo as
pessoas com deficiéncia. Entretanto, conforme varias constatacfes obtidas em
pesquisa bibliografica, com destaque para Piovesan (2009, p. 383), 0 que se Vvé é
um evidente descaso em relacdo a pratica do gozo desses direitos por essas
pessoas com deficiéncia. Vejamos:

Na concepcdo das politicas vigentes, representadas por normativos,
diretrizes e planos nacionais e locais, bem como pela legislacao aplicavel, todas as
criangas tém direito a participarem de turmas escolares comuns a todos e de serem
assistidas nas escolas de sua comunidade, participando nas atividades com todos
0S seus companheiros e com curriculo comum tanto quanto seja possivel,
independentemente de caracteristicas e necessidades individuais. A todas as
criancas, de acordo com a legislacdo e as diretrizes nacionais, € assegurada sua
futura individualidade, liberdade, autonomia, integracéo e participagdo na sociedade.
Assim concebida, de acordo com o Ministério da Educacdo em Ensaios Pedagodgicos
- Construindo Escolas Inclusivas (MEC, 2005, p. 9), a escola constitui espaco crucial
para a socializacdo, para a transmisséo da cultura e para a construcao da identidade

pessoal.

A garantia de uma escola ideal nesse sentido esta presente em varios
tratados e acordos internacionais firmados por diversas nagdes, assim como na
legislacédo nacional e distrital. Todo o arsenal legal protetivo dos direitos a educacgéo

inclusiva representa a base das politicas publicas relacionadas a protecdo dos

2 Art. 6° Sao direitos sociais a educacéo, a satde, a alimentacao, o trabalho, a moradia, o lazer, a
seguranca, a previdéncia social, a prote¢do a maternidade e a infancia, a assisténcia aos
desamparados, na forma desta Constituicao.
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direitos das pessoas com deficiéncia a educacgdo. Acordos internacionais relativos a
direitos dessa minoria sdo unanimes em considerar que o processo de especificacao
do sujeito de direito assume papel como regra para definicdo da protecdo das
pessoas com deficiéncia em ambito internacional. Ou seja, diferenciacdo por género,
faixa etaria, condicdo fisica ou mental, entre outros, constituem critérios para
tratamento especializado. O objetivo é o de assegurar tratamento adequado a todas
as pessoas componentes de um grupo que apresente peculiaridades e
necessidades proprias, com o intuito de coloca-las em situacéo de aprenderem junto
com todos os considerados normais. Especificamente para as pessoas com
deficiéncia, o propdsito desses instrumentos internacionais € promover, proteger e
assegurar o pleno exercicio dos direitos humanos dessas pessoas, demandando
dos Estados Parte medidas legislativas e administrativas para a implementacédo dos

direitos neles previstos.

Em sintonia com esses mandamentos internacionais — os quais, diga-se
de passagem, o Brasil tem ratificado a maioria, se ndo todos — a Carta Magna
brasileira, em seu Artigo 206, Inciso |, exige “igualdade de condi¢des para acesso e
permanéncia na escola”. Uma educagdo que nao seja “inclusiva”, portanto, nao
atende os postulados constitucionais. Se nao reconhecer que a educacéo escolar
seja direito e dever de todos, uma responsabilidade social e politica, uma obrigacéo
também em relacdo aos que tém deficiéncia, teremos que admitir a negacdo da
cidadania e dos pressupostos de direitos e deveres preconizados na forma da

Constituicao e da legislagéo infraconstitucional.

Nesse sentido, verifica-se que as pessoas com deficiéncia ndo deixam de
ser cidadds pelo simples fato de possuirem uma condicdo fisica ou mental
diferenciada. Todas tém os mesmos direitos a educacao, e tém o direito de exercé-
los nas escolas, sem qualquer discriminagcdo, ou seja, de serem recebidas e
ensinadas no mesmo espaco que todos os demais estudantes. Atendimento
especializado, obrigacdo do Estado e da sociedade, pode ser oferecido a parte,
como complemento, mas nunca conduzindo ao impedimento do aluno com
deficiéncia de ter acesso a sala de aula comum a todos. Ndo ha razbes para

restricbes por causa da sua condicao fisica ou mental.

Diante dessas consideracdes, os direitos das pessoas com deficiéncia

merece estudo, especialmente em uma perspectiva de comparacdo entre a
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realidade da educacdo inclusiva e as politicas publicas idealizadas. Além do mais,
diante do significativo percentual de pessoas com deficiéncia, especialmente em
idade escolar, a responsabilidade do Estado se amplia frente as exigéncias

provenientes de tratados internacionais e das imposi¢des constitucionais e legais.

A pesquisa objeto deste trabalho se justifica por essas razbes e, diante
das constatacOes referenciadas, se propde a averiguar essa realidade no Distrito
Federal e estabelecer parametros comparativos da eficiéncia da educacéo inclusiva
em relacdo as politicas publicas definidas e o arsenal legal que a ela se dedica.
Buscar-se-a, assim, conhecer a realidade em que se encontra o Distrito Federal na
definicAo e na implementacdo das politicas publicas voltadas para a educacgéo
inclusiva. Desta forma, a pesquisa podera constituir-se em instrumento para analise
e reflexdo do ente publico, pesquisadores e outros interessados a respeito da
concepcao e implementacdo de politicas publicas de educacao inclusiva no ensino

fundamental do DF.

Com a pesquisa, pretende-se trazer elucidacbes a respeito, tanto das
praticas voltadas para a positivagcdo dos direitos das pessoas com deficiéncia,
quanto da contextualizacdo da situacédo do Distrito Federal no atendimento dessas
pessoas em sala de aula, com a dignidade e as facilidades a que fazem jus, como
criangas em desenvolvimento e como pessoas inseridas em um contexto social

aberto a inclusividade.

O foco na educacédo publica fundamental encontra razées na importancia
que se atribui a participacdo e ao desenvolvimento da crianca e do adolescente no
contexto social. Entende-se que, depois das relacbes com a familia, o ambiente
escolar constitui o mais importante fator de aproximacao e inclusdo social para a
formacdo de uma cultura, tanto do deficiente quanto dos demais colegas,
participativa e isenta de discriminacédo de qualquer espécie. A criagdo dessa cultura
inclusiva somente pode se dar se as criancas e adolescentes com deficiéncia for
assegurada uma participacdo escolar em um ambiente saudavel, dotado de todas as
facilidades e recursos apropriados para a participacdo junto com os demais alunos,
com professores capacitados e preparados para lidar com a diversidade, um
pensamento comum de que a deficiéncia ndo é fator de distanciamento dessas

criancas e adolescentes das demais pessoas.



23

A metodologia empregada na fase de investigacdo, bem como no
desenvolvimento do relatério dos resultados expressos no presente trabalho,
consistiu no método dedutivo, uma vez que se partiu de uma formacao geral do
problema e buscaram-se posicfes cientificas que sustentassem ou negassem 0S
resultados obtidos, no intuito de que, ao final, fosse confirmada ou ndo a hipétese
considerada. Além do carater dedutivo, a metodologia utilizada possui carater

eminentemente qualitativo, em razdo dos propdsitos da pesquisa.

A pesquisa de campo foi realizada junto a treze Coordenacdes Regionais
de Ensino (CRE) respondentes, mediante estratégia de aplicacdo de questionario
(Anexo ) a cada uma das CREs, atribuindo carater empirico a investigacdo, cujo

foco incidiu sobre trés principais aspectos necessarios a educacao inclusiva:

a) O processo cognitivo aplicado, baseado essencialmente no curriculo
concebido para a inclusividade, considerando a necessidade de
dinamicidade e flexibilidade para adequacéo aos casos de alunos com
deficiéncias especificas;

b) O professor, que devera estar preparado para a inclusividade; e

c) Os aspectos logisticos necessérios a garantia de matricula e

permanéncia dos alunos com deficiéncia nas salas de aula.

O questionério aplicado foi constituido de questfes fechadas, deixando
em alguns casos espacos abertos para que o interrogado pudesse fazer
observacbes complementares, conforme a relevancia que um possivel comentario
pudesse enriquecer o conteudo da investigacdo. Assim, 0s quesitos, em geral,
consistiram no método dicotdmico, pelo qual foram oferecidas duas opcdes de
respostas (sim/ndo). Um quesito, no entanto, consistiu de varias op¢des para que 0
respondente apresentasse sua opinido a respeito do que poderia ser melhorado nas

escolas para facilitar o acesso e permanéncia dos alunos em salas de aulas comuns.

As respostas aos questionarios, acompanhadas do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), foram obtidas das CREs por correio

eletrdnico e, em alguns casos, mediante visita as Coordenacdes.

O presente trabalho esta dividido em quatro capitulos. O primeiro capitulo

trata de um relato a respeito da evolucdo histérica dos conceitos e formas de
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tratamento conferidas as pessoas com deficiéncia desde os primérdios da civilizagéo
até a concepcdo de inclusividade que prevalece nos dias atuais.

O segundo capitulo se propde a apresentar o referencial normativo
atinente aos direitos das pessoas com deficiéncia, com énfase para a definicdo de
politicas publicas e positivacdo dos direitos dessas pessoas a educacdo,

considerados os ambitos internacional e nacional.

O terceiro capitulo se incumbe de apresentar reflexdes a respeito das
politicas publicas inclusivas da atualidade, tomando-se por base o referencial teérico
relacionado aos direitos humanos, mais especificamente das pessoas com
deficiéncia.

E o quarto capitulo, a parte empirica da pesquisa, se propde a mostrar a
situacdo em que se encontra o Distrito Federal em termos de politicas publicas
voltadas para a inclusividade no ensino publico fundamental e na observancia e
aplicacdo dessas politicas publicas na realidade das escolas distritais. Culminara
com um relato a respeito dos resultados da pesquisa de campo e documental,
mediante a contextualizacdo da situacdo da educacdo inclusiva no ensino

fundamental publico do Distrito Federal.
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CAPITULO |
DOS “ALEIJADOS” A INCLUSAO SOCIAL:
UM RELATO HISTORICO MUNDIAL E NACIONAL A RESPEITO DOS
TRATAMENTOS DADOS AS PESSOAS COM DEFICIENCIA

Este primeiro capitulo se incumbe de apresentar um relato historico da
evolucdo do tratamento dispensado as pessoas com deficiéncia, em especial no que
tange a inclusividade a educacao, dando énfase ao progresso das iniciativas para a
garantia do exercicio dos seus direitos.

A concepcdao de deficiéncia numa perspectiva social € relativamente nova
nas ciéncias sociais. Ao longo da histéria, até meados do século passado, a
condicao de deficiente era, em geral, reduzida as falhas e incapacidades do corpo
ou da mente, permanecendo individualizadas, medicalizadas e despolitizadas as
pessoas com deficiéncia. De acordo com o Ministério da Educacédo, com essa visédo
de anormalidade e incapacidade, os deficientes eram considerados dependentes e
passivos, impondo-lhes barreiras e limitacdes para a integracdo a sociedade.
(BRASIL.MEC, 2005, p. 16)

Entretanto, a evolugéo do conceito de pessoas com deficiéncia tem suas
razdes em funcdo dos tratamentos que tiveram ao longo da histéria. A perspectiva
com a qual era entendida a deficiéncia e as causas de sua existéncia influenciam

diretamente a sua aceitacao e a participacao na sociedade.

Assim, durante a maior parte da histéria da humanidade, os deficientes
foram considerados e designados como “aleijados”, “invalidos”, “incapacitados”,
“defeituosos” ou, como quis no Brasil a Constituicdo de 1934 (Art. 138, alinea a):
“desvalidos”; ou “excepcionais”, nos termos da Emenda Constitucional n® 1 de 1969
(Art. 175, § 4°), que edita o0 novo texto da Constituicdo de 1967. Essas designagdes
acentuam a ideia de que se tratava de pessoas desprovidas de qualquer valor,
dispensaveis na sociedade ou no meio produtivo. Somente em 1978 a Emenda
Constitucional n°® 12 quis ser um pouco mais generosa, atribuindo o termo “pessoa
deficiente”. (BRASIL, 1934,1937 e 1969, s/p).
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Termos degradantes como os citados acima reforcavam o preconceito,
considerando sem qualquer valor as pessoas com deficiéncia. Segundo Piovesan
(2010, p. 225), a acao do Estado se limitava a prestar amparo e assisténcia protetiva
a essas pessoas. Assim agindo, a acdo estatal reforcava a inconsciéncia social a

seu respeito e as afastava incontinentemente do convivio social.

Segundo Gugel (2013, s/p), movimentos importantes para mudar esse
paradigma comecaram a ser empreendidos a partir da década de 1940. Os povos,
desolados com os efeitos devastadores deixados pela segunda guerra mundial,
passaram a valorizar os direitos humanos com mais veeméncia. Em processo de
unido entre varios paises, a Organizacdo das Nac¢des Unidas instituiu a Declaracao
Universal dos Direitos Humanos, ato que Norberto Bobbio (2004, p. 26) considera o
grande marco da transicdo dos direitos humanos na histéria da humanidade. A partir
dessa Declaracao, direitos das minorias passaram a ser olhados com mais cuidado
e movimentos sociais passaram a se manifestar em defesa de direitos até entdo

ignorados.

A evolugao historica das formas de tratamento aos “aleijados” ou, mais
recentemente, aos “portadores de necessidades especiais”, conduziu o pensamento
e o desenvolvimento das politicas publicas da atualidade no sentido de garantir a
dignidade, a inclusividade e a adogao de meios que permitam as atuais “pessoas
com deficiéncia” se integrarem socialmente e serem tratadas sem discriminacéo e

em situacdo de igualdade de direitos em relacao a todas as pessoas ditas “normais”.

Se foi, como se viu, com a Declaracéo Universal dos Direitos Humanos de
1948 que se passou a considerar e cuidar com maior esmero dos direitos das
minorias, a protecdo dos direitos das pessoas com deficiéncia somente foi
efetivamente trazida ao campo juridico internacional a partir da década de 1960.
Mesmo assim, segundo Piovesan (2012, p. 223), a visibilidade das pessoas com
deficiéncia somente se iniciou muito mais recentemente, sendo que o Brasil, nada
obstante a adesdo aos tratados e acordos internacionais, tomou impulso nessa
seara tardiamente com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 (a
Constituicao Cidada) e legislacdo complementar, que trouxeram amplos dispositivos
cuidando do tema.

Nesse processo historico, a partir da década de 1990 conta-se com Varios

registros a respeito da educacgéo especial em ambito mundial e nacional. Entretanto,
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em se tratando de momentos um pouco mais remotos, segundo Carmo (2005, s/p),
ndo se dispde de muitos dados historicos a respeito do tema e que “estdo
disponiveis apenas para os especialistas e estudiosos voltados para essa area |[... e

que] a comunidade, em geral, desconhece esses dados”.

Também Aranha (2001, s/p) afirma que muito pouco se sabe a respeito do
“tratamento dado as pessoas com deficiéncia na Idade Antiga e na ldade Média” e
que “a maior parte das informacfes provém de passagens encontradas na literatura

grega e romana, na Biblia, no Talmud e no Corao”.

Apesar da caréncia de informacgdes origindrias da época, este capitulo se
incumbe de apresentar um relato — tao fiel quanto foi a pesquisa entre autores e
instituicbes publicas e privadas imbuidas da causa das pessoas com deficiéncia —
trazendo uma ideia a respeito da evolucdo de conceitos e tratamentos a elas

atribuidos.

Com o intuito de melhor entender as razdes pelas quais se protelou tanto
dispensar atencao a esses direitos, faz-se pertinente trazer a esse contexto relato de
Piovesan. De acordo com a autora (PIOVESAN, 2010, p. 223-224), quatro estagios
(ou fases) edificaram os direitos humanos da pessoa com deficiéncia: o da
intolerancia, o da invisibilidade, o do assistencialismo e o da inclusividade social.
Serd com essa visdo por fases que se cuidara, a seguir, da evolucéo histérica do

conceito, em especial no contexto da inclusividade social.

11 O PRIMEIRO ESTAGIO: INTOLERANCIA EM RELACAO AOS
“‘ALEIJADOS”

Durante a maior parte da histéria, s6 era considerado “deficiente” quem
possuisse algum tipo de deficiéncia visivel: os “aleijados”. As pessoas nessa
condicdo, por apresentarem “defeito”, se inseriam num contexto em que nao
deveriam ser aceitas pela sociedade, pois eram consideradas inferiores as outras.

Nesse primeiro estagio a que se refere Piovesan (2010, p. 224), a condi¢céo social
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dos “aleijados” era de intolerancia, pessoas consideradas impuras, castigadas pelos
deuses.

Segundo Gugel (2013, p. 1), ndo se verificam registros de como as
pessoas com deficiéncia eram tratadas na vida primitiva do homem. Os costumes de
um ambiente hostil faziam com que somente os mais fortes sobrevivessem, na luta
pelos escassos abrigos; e os alimentos ndo existiam com abundancia, j& que a caca
era a base da alimentacdo, com espaco escasso para 0S mais fracos nesse
ambiente, tudo indica que os deficientes eram eliminados ao nascimento, como

forma de evitar um pesado fardo para a tribo.

Na Grécia antiga, como faz referéncia Platdo em “A Republica”, ja se
praticava a eliminagao de criangas nascidas com deformidades: “Para os filhos dos
individuos inferiores e mesmo os dos outros que tenham alguma deformidade, serédo
levados a paradeiro desconhecido e secreto.” (PLATAO, 2000, p. 163). Ou no livro A

Politica de Aristoteles:

Quanto a rejeitar ou criar os recém-nascidos, tera de haver uma lei segundo
a qual nenhuma crianga disforme sera criada; com vistas a evitar 0 excesso
de criangas, se os costumes das cidades impedem o abandono de recém-
nascidos deve haver um dispositivo legal limitando a procriacdo se alguém
tiver um filho contrariamente a tal dispositivo, devera ser provocado o aborto
antes que comecem as sensacoes e a vida (a legalidade ou ilegalidade do
aborto sera definida pelo critério de haver ou ndo sensacédo e vida). (A
Politica, Livro VII, Capitulo XIV, 1335 b).

Em Esparta, um dos principais objetivos do governo consistia em fazer
modelos de soldados, corajosos, bem treinados fisicamente, subservientes as leis e
as autoridades, que seriam utilizados em defesa da cidade, em constante estado de
guerras. Vale mencionar relato de Silva a respeito do tratamento conferido as
criangas de Esparta que apresentassem diferencas fisicas que destoassem dos

padrbes normais:

[...] o pai de qualquer recém-nascido das familias conhecidas como ‘homoio’
(ou seja, ‘os iguais’) deveria apresentar seu filho a um Conselho de
Espartanos, independentemente da deficiéncia ou ndo. Se esta comissao
de sabios avaliasse que o bebé era normal e forte, ele era devolvido ao pai,
gue tinha a obrigacéo de cuida-lo até os sete anos; depois, o Estado tomava
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para si esta responsabilidade e dirigia a educagéo da crianca para a arte de
guerrear. No entanto, se a crianga parecia ‘feia, disforme e franzina’,
indicando algum tipo de limitacédo fisica, os ancidos ficavam com a crianca
e, em nome do Estado, a levavam para um local conhecido como Apothetai
(que significa ‘depdsitos’). Tratava-se de um abismo onde a crianca era
jogada, pois tinham a opinido de que ndo era bom nem para a criangca hem
para a republica que ela vivesse, visto que, desde o nascimento, ndo se
mostrava bem constituida para ser forte, sd e rija durante toda a vida.
(SILVA, 1987, p. 43)

De acordo com Gugel (2006, p. 26), no reinado espartano de Lebnidas
(491 a.C. - 480 a.C.) os guerreiros deveriam ser perfeitos para defender suas
fronteiras, sendo sumariamente executadas as criangas nascidas com qualquer tipo

de deficiéncia.

Amaral (1995, p. 47) apresenta relato a respeito da visdo que se tinha,
nessa época, a respeito dos cegos, considerados excluidos do meio social, ja que a
cegueira, a loucura e a deficiéncia eram formas de castigo dos deuses para

remissao do pecado da desobediéncia.

Na civilizacdo hebraica, a discriminacdo era tema tratado nas leis, sendo
que, para os antigos hebreus, a deficiéncia era indicadora da acdo de maus espiritos
e de outras forgas malignas da natureza. Assim tratadas, as pessoas com deficiéncia
eram obrigadas a permanecer em ruas e pracas pedindo esmolas para sobreviver.
(SCHEWINSKY, 2004, p. 8). No campo religioso, pode-se perceber em Levitico, 21:

16-21 da Biblia, como eram afastadas essas pessoas do convivio social:

O Senhor falou a Moisés: Dize a Aardo: Nenhum de teus futuros
descendentes que tenha algum defeito fisico podera aproximar-se para
oferecer o alimento de seu Deus. Nenhum homem com defeito podera
aproximar-se para ministrar, seja cego, coxo, desfigurado ou deformado,
tenha pé ou mao quebrados, seja corcunda, ando, vesgo, tenha sarna,
eczema ou testiculo esmagado. Nenhum descendente do sacerdote Aardo
gue tenha algum defeito fisico podera aproximar-se para oferecer as ofertas
queimadas para o Senhor [...] (BIBILIA SAGRADA, Leviticio, 21:16-21).

No Egito antigo, segundo Silva (1987, p. 74), a deficiéncia era fruto da
acao de "maus espiritos" e, por esse motivo, pessoas nobres ou integrantes da corte

eram submetidas a tratamento, mas 0s pobres se sucumbiam servindo-se como
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atracdes em circos ou eram usados pelos sacerdotes em estudos e treinamentos de

cirurgias.

Com a chegada do cristianismo no Império Romano, todavia, as pessoas
com deficiéncia passaram da condicdo de defeituosas ou imprestaveis para a de
filhos de Deus, merecedoras da caridade e do amor das outras pessoas. A principio,
dentre outras praticas, o cristianismo combatia a eliminacdo das criancas nascidas
com deficiéncia. Entretanto, trechos biblicos trazem nocdes a respeito da
discriminacédo a que eram submetidos os deficientes, impuros para o culto a Deus, a

exemplo de Jo, 9: 1-41:

Naqguele tempo, Jesus encontrou no seu caminho um cego de nascenga. Os
discipulos perguntaram-Lhe: ‘Mestre, quem é que pecou para ele nascer
cego? Ele ou os seus pais?’ Jesus respondeu-lhes: ‘Isso ndo tem nada que
ver com o0s pecados dele ou dos pais; mas aconteceu assim para se
manifestarem nele as obras de Deus'. [...] Dito isto, cuspiu em terra, fez com
a saliva um pouco de lodo e ungiu os olhos do cego. Depois disse-lhe: ‘Vai
lavar-te & piscina de Siloé’; Ele foi, lavou-se e voltou a enxergar ... (BIiBILIA

SAGRADA, Jo, 9: 1-41)

Na idade média, segundo Gugel (2013, p. 5), as condi¢cbes de vida e de
salude eram precérias e, em geral, o nascimento de pessoas deficientes era visto
como castigo de Deus e os “supersticiosos viam nelas poderes especiais de
feiticeiros ou bruxos” e as criangcas eram afastadas de seus pais. Costumavam ser
ridicularizados em publico, especialmente os anBes e corcundas, que eram
colocadas em picadeiros para diversao dos ricos. No reinado de Luis IX (1215 a
1270), posteriormente canonizado como S&ao Luis pelo seu carater benevolente, foi
fundado o primeiro hospital para os cegos, motivado pelo grande numero de
cavaleiros que perderam a visdo na Sétima Cruzada, empreendida com o objetivo de

alcancar o Egito e a presenca crista ai se instalarem.

O preconceito e a discriminagédo persistiram fortemente ainda por muito
tempo. Ao discorrer sobre o tratamento dispensado a pessoas com deficiéncia
mental na Alemanha saxodnica no século XV, Gugel (2013, p.12) relata que o
reformador religioso Martinho Lutero afirmava que as pessoas com deficiéncia eram

destituidas de natureza humana, pois se serviam a subserviéncia a maus espiritos,
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bruxas, fadas e duendes. Por isso, ordenava o afogamento das pessoas com
deficiéncia mental. Entretanto, é notério o desafio lancado publicamente, a época,
pelo Principe de Anhalt, na Alemanha saxobnica, contra a ordem de Lutero para
afogar criancas com deficiéncia mental. Naquele momento, entéo, ja se verificavam
reagcdes importantes para uma primeira mudanca em relagdo a forma como eram

vistos e tratados.

No campo da educacdo, segundo Carmo, a historia sobre a educacéao
especial s6 comega por volta de 1500, na Europa, “quando se iniciaram os primeiros
movimentos para ensinar a pessoa deficiente” (CARMO, 2005), ja que, até entéao,
como se viu, os aleijados ndo eram considerados pessoas que pudessem se integrar
a sociedade. Segundo a autora, “naquela época, nao foram criadas escolas para as
pessoas deficientes [...]”, mas somente alguns educadores conscientes da causa,
atuando como professores particulares de filhos de familias mais abastadas, “se
tornaram preceptores de algumas criangas deficientes”, ainda assim, somente de

criancas com deficiéncia auditiva.

Diante de todas essas consideracfes, 0 primeiro estagio caracterizou-se
pelo preconceito e pela aversdo as pessoas com deficiéncia e, portanto, tanto o
Estado quanto a sociedade ndo empreenderam esforcos significativos com vistas a
integracdo dos deficientes a qualquer ramo da atividade humana e, em especial, a

educacao.

1.2 O SEGUNDO ESTAGIO: ISOLAMENTO DOS “IMPUROS” EM RELACAO
AS PESSOAS “SAUDAVEIS”

A invisibilidade e o isolamento sdo as principais caracteristicas do
segundo estagio da histéria dos direitos humanos das pessoas com deficiéncia:
eram colocadas em locais isolados, separadas das pessoas “saudaveis”, a exemplo
dos leprosos, que, conforme passagens biblicas, eram considerados impuros e
apartados da sociedade. Até o século XVI, segundo Gugel (2006, p. 26), as pessoas

com deficiéncia eram ignoradas pela sociedade e pelo Estado, ficando em geral
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confinadas em orfanatos, manicomios ou mesmo prisdes, em geral submetidas a

tratamento médico. A educagao nao era tema em que se incluiam os “aleijados”.

O preconceito e a discriminacdo em relacdo as pessoas com deficiéncia
pode ser observado na obra “O Corcunda de Notre Dame”, do escritor francés Victor
Hugo, publicado em 1831, que caracteriza a forma como foi rejeitado pela
sociedade, relegado a uma vida solitaria e subumana, em razdo da diferenca

estética do Corcunda.

Foi também nesse periodo que, segundo Lemos (2009, p. 38), se verificou
a implantagdo dos manicoOmios, caracterizando a ruptura da concepcdo de
deficiéncia como uma anomalia decorrente da acdo de espiritos malignos, como
considerada na pratica da Inquisicdo Catdlica. A deficiéncia mental passa a ser vista
como um problema médico e o confinamento em hospicios e hospitais publicos
visavam a reabilitacdo. Essas pessoas eram aprisionadas para o tratamento, uma

forma de afasta-las do convivio social.

Ainda segundo Lemos (2009, p. 38), como forma de satirizar ou manter as
pessoas com deficiéncia afastadas da sociedade, buscava-se inspiracdo em
técnicas utilizadas para domar cavalos; ou, como forma de acalmar o paciente, ele
era deixado em posicéo ereta, acordado vinte e quatro horas por dia. Outro recurso
usado consistia na submissao ao “girador”’, um aparelho que girava o paciente em
grande velocidade, deixando-o em estado de inércia pela sensacédo de labirintite. O
autor cita ainda a técnica do “mergulho”, que consistia em imergir o paciente na

agua, ameacando-o de afogamento.

Foucault relata a respeito dos procedimentos a que o médico psiquiatra

Leaurent submetia os pacientes:

[...] uma ducha gelada na cabeca e empreendera neste momento, com eles,
um didlogo durante o qual for¢a-los-4 a confessar que sua crenca é apenas
delirio. [...] O louco tinha que ser vigiado nos seus gestos, rebaixado nas
suas pretens@es, contratido no seu delirio, ridicularizado nos seus erros: A
sancdo tinha que se seguir imediatamente qualquer desvio em relacdo a
uma conduta normal. (FOUCAULT, 1984, p. 81).

No entanto, com a evolugcdo do pensamento humanitario ocorrido a

época, influenciado também pela Revolucdo Francesa, a deficiéncia passa a ser
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encarada como anomalia tratdvel e inicia-se a criagdo de asilos, conventos e

hospitais psiquiatricos para recepcionar e tratar as doencas que portavam.

Segundo Aranha, a evolucdo da medicina e da filosofia na época trouxe a
criacdo de novas ideias para a visdo organicista e iniciativas para a oferta de
educacdo para as pessoas com deficiéncia comecam a se manifestar. Segundo a

autora,

A relacdo da sociedade com a pessoa com deficiéncia, a partir desse
periodo passou a se diversificar, caracterizando-se por iniciativas de
Institucionalizagao Total, de tratamento médico e de busca de estratégias de
ensino (ARANHA, 2001, s/p).

Carmo, igualmente, faz referéncia as iniciativas ocorridas a época para
gque pessoas com deficiéncia comecassem a receber instrugdo em escolas. Essas
iniciativas se limitaram, no entanto, a “instituicdes especializadas”, criadas na
Franca: em 1760 foi criado o Instituto Nacional de Surdos-Mudos e em 1784 o

Instituto dos Jovens Cegos. Segundo Carmo:

Com a criagdo desses institutos, a educagdo dos surdos e dos cegos
comecou a progredir, pois pessoas interessadas comegaram a estudar e se
dedicar. No entanto, todo o processo foi lento, porque faltava apoio da
sociedade. Essas escolas ensinavam os surdos e o0s cegos a fazerem
trabalhos manuais [...] (CARMO, 2005, s/p).

De acordo com Carmo (2005, s/p), essas escolas “serviram de modelo
para a criacdo de muitas outras escolas em outros paises”. Aqui se pode perceber a
mudanca que se iniciara rumo ao terceiro estadgio a que se refere Piovesan,
caracterizado pelo assistencialismo, por razdes de enfermidades que portavam as
pessoas com deficiéncia fisica ou mental. Nesse periodo, como se vera a seguir,

essas pessoas passaram a ser consideradas capazes de aprender.

1.3
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14 O TERCEIRO ESTAGIO: ASSISTENCIALISMO AOS PORTADORES DE
ENFERMIDADES

O terceiro estagio € caracterizado pelo assistencialismo em que, pelos
avancos da medicina, se intenta curar as limitaces. Esse estagio €, talvez, segundo
Piovesan (2012, p. 225), o mais vivenciado no Brasil. O individuo com alguma
deficiéncia, considerado portador de enfermidades, deveria, enquanto nao
sobreviesse a cura para a sua doenca, se submeter a uma ajuda assistencial por
parte da sociedade.

Nesse contexto, o século XIX foi marcado pela influéncia da filosofia
humanista e, com o advento da Revolucdo Industrial, a concepcdo social de

deficiéncia teve mais um avanco significativo. Segundo Amaral,

Nesse periodo ha a coexisténcia de multiplas representacdes do fendmeno
e, consequentemente, de mdltiplas abordagens e atuagfes: algumas de
carater mais educacional, outras de cunho médico. Mas de uma forma geral,
pode-se assinalar esse periodo como o0 da superagdo da visdo de
deficiéncia como doenga e o inicio de seu entendimento como estado ou
condicdo (AMARAL, 1995, p.50).

Algumas instituicdes especializadas foram criadas nesse periodo, mas
ainda carentes de planos efetivos, a exemplo das escolas especiais para cegos e
surdos. No final do século e até o inicio do século XX, com o acentuado
desenvolvimento da medicina, as primeiras praticas cientificas levaram as pessoas
com deficiéncia para protecdo e tratamento médico nas instituicdes especializadas,

em um processo de segregacdo social.

N&o obstante, houve um acentuado desenvolvimento de novos meétodos e
técnicas de ensino-aprendizagem nessa época, que facilitaram o aprendizado de

pessoas até entdo alijadas do processo educacional. “’O deficiente pode aprender’,
tornou-se a palavra de ordem, resultando numa mudanga de paradigma do ‘modelo
meédico’ para o ‘modelo educacional’ [...e] “a deficiéncia passou a ser vista hdo mais
como uma doenga, mas sim como uma situagéo de vida”, anunciou Glat (2006, p. 4).

Todavia, ainda néo se vislumbrava um modelo integracionista dessas pessoas.
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Conforme relata Gugel (2006, p. 26), foi nesse periodo que,
interrompendo o regime de crueldade, surgiu em 1824 — somente oficializado em
1854 — o meétodo Braille para os deficientes visuais e inventos essenciais para
minimizar as dificuldades de locomocao dos aleijados foram criados, a exemplo das

cadeiras de rodas, bengalas, muletas e proteses.

Segundo Carmo, somente em 1832 as pessoas com deficiéncia fisica
comecaram a receber educacdo, com a criagdo, na Alemanha, do primeiro instituto
de ensino. Porém, segundo a autora, “foi no ano de 1848, nos Estados Unidos, que
o0 atendimento da pessoa com deficiéncia mental teve seu inicio oficial” (CARMO,

2005, s/p). Foi a partir dessa época que, de acordo com Carmo,

[...] houve um crescimento das instituicdes especializadas para o
atendimento das pessoas deficientes, bem como houve a expanséo para o
atendimento de outros tipos de deficiéncias e outros distarbios,
especialmente nos Estados Unidos e no Canada [onde] passaram a receber
treinamento para aprenderem comportamentos sociais basicos em institutos
residenciais e, em 1896, comecaram a receber atendimento fora dessas
residéncias. (CARMO, 2005, s/p).

Aranha (2001) também tratou da evolucdo do tratamento as pessoas com
deficiéncia nesse periodo. Segundo ela, em meados da década de 1800, houve a

criacao de uma

[...] instituicAo para o cuidado e tratamento residenciais de pessoas com
deficiéncia mental, em Abendberg, Suica, [cujos resultados] chamaram a
atencdo para a necessidade de uma reforma significativa no sistema, entao
vigente, da simples internac&o em prisdes e abrigos. (ARANHA, 2001, s/p).

Embora sem sucesso duradouro, segundo Aranha (2001, s/p), a criacédo
da instituicdo na Suica “deu origem a ideia e a pratica do cuidado institucional para

pessoas com deficiéncia mental, inclusive no continente americano"”.

Todavia, foi somente a partir de 1900 que comecgaram a ser criadas as
primeiras classes especiais, dentro das escolas regulares, em que as criancas

podiam ser atendidas em carater educacional. O crescimento dos servigcos
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educacionais muito dependeu de movimentos organizados pelos pais dos
deficientes, que desejavam lutar pelos direitos de seus filhos, ja que até entdo nao
tinham o direito de opinar. Os movimentos de pais comecaram a ganhar forca por
volta de 1950.

No Brasil, também, esse estdgio dos direitos das pessoas com deficiéncia
foi marcado por algumas iniciativas importantes, apesar de ainda para tratamento
segregado as pessoas com deficiéncias especificas. No Brasil Império, houve a
criacdo, em 1854, no Rio de Janeiro, do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, 0
atual Instituto Benjamin Constant (IBC) — a primeira instituicdo de educacgédo especial
da América Latina. Em seguida, j& em 1857, foi criado o Instituto dos Surdos Mudos,
o atual Instituto Nacional da Educacdo dos Surdos (INES). Em 1926, foi fundado o
Instituto Pestalozzi, especializado no atendimento as pessoas com deficiéncia
mental; em 1945, aconteceu, pela criagdo da Sociedade Pestalozzi, o primeiro
atendimento educacional especializado as pessoas com superdotacdo; em 1954, a

primeira Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) foi instituida.

N&o obstante alguns avancos nesse terceiro estagio, nédo foi ainda, como
se vé, o periodo em que a educacdo tenha sido o foco das pessoas que
necessitavam de assisténcia do Estado e da sociedade. Terminantemente, ndo era
dada a importancia a educacéo e a inclusédo social dos deficientes, os enfermos.

15 O QUARTO ESTAGIO: EVOLUCAO DOS DIREITOS HUMANOS E
INCLUSAO SOCIAL DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA

Como se viu, 0 terceiro estagio representou um periodo de transicao,
tendendo ao desenvolvimento dos direitos humanos das minorias. A segunda
metade do século XX marca o inicio do quarto e ultimo estagio a que alude Piovesan
(2012, p. 226), cuja caracteristica enfatiza os direitos humanos e a evolugdo do
conceito para a inclusdo da pessoa com deficiéncia na sociedade. Ao menos pelo
ponto de vista do ordenamento juridico relacionado aos direitos dessas pessoas, a
guestao ndo € mais a pessoa doente ou incapaz, mas sim inserida em um contexto

social. As pessoas com deficiéncia deixam de ser objeto de caridade ou de
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assisténcia social para serem titulares de direitos humanos, sem ressalva. Governos
e sociedades sao, entdo, acionados a desenvolver uma ampla conscientizagéo e
uma cultura inclusiva, livre de preconceitos. No campo da educacédo, destaca-se a
criacado da escola basica publica e abrem-se as primeiras classes especiais anexas
as escolas do ensino regular, com tendéncia a abertura da classe comum para

insergéo dos alunos com deficiéncia.

1.4.1 Da segregacdo aintegracdo: a um passo da incluséo social

As sequelas deixadas pelas duas guerras mundiais e pela do Vietna
determinaram importante evolucdo das técnicas de reabilitacdo dos mutilados e
neuréticos de guerra, assim como da reintegracdo dessas pessoas a sociedade.
Com esse movimento em que as NacBes Unidas se aliam pela causa dos
deficientes, a década de 1970 é marcada pela proclamacdo da Declaracdo dos
Deficientes Mentais. Esse foi um importante passo para o processo de alteracédo da
visdo da exclusdo das pessoas com deficiéncia mental, aproximando-as das demais

pessoas, como versa o Artigo 7 da referida Declaragéo

Se alguns deficientes mentais ndo sdo capazes, devido a gravidade de suas
limitagBes, de exercer afetivamente todos os seus direitos, ou se tornar
necessério limitar ou até suspender tais direitos, o processo empregado
para esses fins deverd incluir salvaguardas juridicas que protejam o
deficiente contra qualquer abuso. Esse procedimento deverd basear-se
numa avaliacdo da capacidade social do deficiente por peritos qualificados.
Mesmo assim, tal limitagdo ou suspensdo ficard sujeita a revisdes
periddicas e reconhecera o direito de apelagdo as autoridades superiores
(ONU, 1971, Artigo 7).

Para ampliar os direitos a todas as pessoas com deficiéncia, em 1975 a
Assembleia Geral das Na¢des Unidas edita a Declaracéo dos Direitos das Pessoas
Portadoras de Deficiéncias (ONU, 1975), com o objetivo de promover a dignidade
humana dessas pessoas, elevar seus niveis de vida, promover o trabalho

permanente para todos, condicbes de progresso, desenvolvimento econdémico e
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social. Essa Convengéo constituiu-se em principal motivagdo para a edigdo, no
Brasil, da Emenda Constitucional n® 12 de 1978 (BRASIL, 1978), utilizando o termo
“deficiente” e garantindo-lhes a melhoria de sua condi¢cdo social e econbmica,
mediante processos de assisténcia e reabilitacdo e proibicdo da discriminacdo. A
Declaragédo e a EC n° 12 asseguravam expressamente entre os direitos sociais
dessas pessoas o da educacao, do treinamento vocacional e outros mecanismos de

integracao social.

Nesse contexto historico, no entanto, foi desde os anos 1960 que se
iniciou a substituicdo das praticas segregativas pelas experiéncias integradoras
escola-comunidade. Inicia-se, assim, uma visao diferenciada, fazendo relagéo entre

distarbios e deficiéncias, também motivados por determinantes socioculturais.

No Brasil, do inicio do século XX até a década de 1950, foram criadas
instituicbes (como se viu, o Instituto e a Sociedade Pestalozzi e a primeira APAE)
para o atendimento das pessoas deficientes, porém caracterizadas por iniciativa
privada e voltadas essencialmente para o assistencialismo e também, segundo
Carmo (2005, s/p), em numero nao suficiente “para atender o nimero de pessoas

deficientes existentes”.

Ainda segundo Carmo (2005, s/p), no Brasil “a educag¢ao do deficiente foi
assumida em nivel nacional, pelo governo federal” e, em 1961, o atendimento
educacional as pessoas com deficiéncia passa a se reger pelas disposi¢cdes da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n°® 4.024/61 (BRASIL,
1961), j&4 apontando o direito dos “excepcionais” a educacgao, preferencialmente
junto com o sistema geral de educacéo, a fim de integra-los na comunidade (Artigo
88). A LDBEN foi alterada pela Lei n°® 5.692/71, definindo “tratamento especial”’ para
os alunos com “deficiéncias fisicas ou mentais, os que se encontrem em atraso
consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados”. (BRASIL,
1971, Art. 99).

Diante desse quadro, nas décadas de 1960 e 1970, varias iniciativas
foram implementadas no campo da educacgéo especial em decorréncia da LDBEN e
dos movimentos do governo federal, destacando-se o fato de que, com as reformas
educacionais, essa seara da educacéao teve tratamento prioritario, mas sob a viséo

da integracao; néo ainda da incluséo. De acordo com Ferreira,
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A partir do final dos anos 1960, e de modo mais destacado nos anos 1970,
as reformas educacionais alcancaram a area de educacao especial sob a
égide dos discursos da normalizacdo e da integracdo. A educacéo especial
constou como area prioritaria nos planos setoriais de educacgdo, apos a
Emenda constitucional de 1978 e a Lei n°. 5692/71, de reforma do 1° e 2°
graus, e foi contemplada com a edicdo de normas e planos politicos de
ambito nacional: as definicbes do Conselho Federal de Educacéo sobre a
educacdo escolar dos excepcionais, as resolucbes dos Conselhos
Estaduais de Educacédo sobre diretrizes de educacao especial, a criacdo
dos setores de educacdo especial nos sistemas de ensino, a criacdo das
carreiras especializadas em educacédo especial na educacdo escolar (os
professores dos excepcionais) e também no campo de reabilitacdo (a
constituicdo das equipes de reabilitacdo/ educagéo especial). (FERREIRA,
2006, p. 87).

Com essa nova visao, entdo, a partir da década de 1970, verificam-se
movimentos para estimular o convivio em ambientes menos segregados, num
processo de integragdo cada vez mais acentuado. Inicia-se a visao integracionista,
mas ainda caracterizada por campanhas assistenciais e iniciativas isoladas do
Estado. No campo da educacédo, ndo obstante j4 se reconhecer o potencial de
aprendizagem das pessoas com deficiéncia, ainda ndo se efetiva uma politica
publica de acesso universal a educacao. Apenas iniciativas isoladas caracterizam
essa época; sdo criadas escolas especiais, classes especiais, comuns com apoio e
comuns sem apoio. Em 1973 é criado o Centro Nacional de Educacdo Especial
(CENESP), vinculado ao entdo Ministério da Educacdo e Cultura, incumbido da
gestao da educacdao especial no Brasil. Aqui ja se vislumbram sinais da inclusividade
educacional no panorama juridico, em que se idealiza uma escola aberta para

acolher a todos, sem discriminagéo, conforme se vera adiante.

1.4.2 Daintegracédo ainclusao social: uma educacdao igualitaria e de qualidade
para todos que teve como alicerce a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos

A partir da década de 1970, verifica-se o desenvolvimento de novos
recursos e métodos adequados de ensino que proporcionariam as pessoas com

deficiéncia melhores condi¢cdes para se adaptarem ao convivio social. A0 menos
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parte das dificuldades dessas pessoas seria superada com a introducéo de recursos
didaticos, pedagodgicos e tecnoldgicos que lhes possibilitariam uma vida mais
participativa em sua comunidade. Aliado a essas facilidades técnico-metodoldgicas,
outra mudanca de paradigma se verificou no campo das relacdes sociais. Segundo
Glat (et ali, 2006, p. 6), ‘0 modelo segregado de educagdo passou a ser
severamente questionado, e o interesse investigativo voltou-se para as condi¢des
sociais e politicas que mantinham a estigmatizacdo e marginalizacdo desses
individuos”. Com essa nova visao de que as pessoas com deficiéncia poderiam se
inserir na sociedade; uma nova forma de cuidar dessas pessoas determinou o

repensar os seus direitos na seara filosofica, cientifica e, em especial, politica.

Como se viu no item anterior, a década de 1970 j4 presenciou
movimentos que conduziram para a integracdo das pessoas com deficiéncia, sem,
contudo, considerar ainda a inclusividade, especialmente na area educacional.
Esses movimentos em defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia se
estenderam pela década de 1980, aumentando as matriculas escolares e a
proliferacéo de escolas especiais. Verificou-se uma acentuada evolucdo a partir dai.
Segundo Glat (2006, p. 6), o termo integracdo comeca a ser substituido por incluséo,
na intengcéo de que todos tenham uma educacéo igual e de qualidade, em processo
de diversidade cultural e educacional. Mas, segundo a autora, a mentalidade de
resisténcia a mudanca, a falta de conscientizacdo social, de formacdo de
profissionais especializados, de iniciativas do Estado, e outros obstaculos
contribuiram para protelar a efetivacdo da pratica do direito dessas pessoas a

inclusao social, em especial a educacao regular.

De natureza internacional, importante ressaltar a decisdo das Nacbes
Unidas em proclamar o ano de 1981 como o Ano Internacional das Pessoas
Deficientes (ONU, 1979), adotando como tema principal a igualdade de
oportunidades, reabilitacdo, prevencdo de deficiéncias e participacdo plena.
Segundo Gugel (2007, p. 27), essa decisdo possibilitaria o crescimento do
movimento social das pessoas com deficiéncia em varias partes do mundo,

ensejando o atendimento as reivindica¢cdes de igualdade de oportunidades.

No ano seguinte, em 3 de dezembro de 1982, as NagOes Unidas
aprovaram o Programa de Acédo Mundial para as Pessoas com Deficiéncia (ONU,

1982), contemplando os mesmos objetivos trazidos pela Resolugdo que instituiu o
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Ano Internacional das Pessoas Deficientes, e também, nos dizeres de Gugel (2007,
p. 28), “atribuindo o meio como fator determinante do efeito de uma deficiéncia ou de
uma incapacidade sobre a vida cotidiana da pessoa”. Para Gugel, esse Programa

Mundial representou um importante passo rumo a definicdo de diretrizes para a

[...] plena realizacdo dos aspectos fundamentais da vida, também a familiar,
da educacdo, do trabalho, da habitacdo, da seguranca econdmica e
pessoal, da participacdo em grupos sociais e politicos, das atividades
religiosas, dos relacionamentos afetivos e sexuais, do acesso as instalagdes
publicas, da liberdade de movimentagdo e do estilo geral da vida diaria
(GUCEL, 2007, p. 28).

A proliferacdo de dispositivos legais e documentos provenientes de
organismos internacionais dessa época expandem extraordinariamente a positivacao
dos direitos das pessoas com deficiéncia. Merece destague, no campo da educacéao,
a Declaracdo de Salamanca (1994), que traz em seu item 3 o principio norteador da
estrutura de acdo em educacdo especial, com a roupagem da educacao inclusiva,

que caracteriza o quarto estagio dos direitos das pessoas com deficiéncia:

[...] escolas deveriam acomodar todas as criancas independentemente de
suas condi¢Bes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou
outras. Aquelas deveriam incluir criancas deficientes e superdotadas,
criancas de rua e que trabalham, criancas de origem remota ou de
populacdo ndmade, criangcas pertencentes a minorias linguisticas, étnicas
ou culturais, e crian¢as de outros grupos desavantajados ou marginalizados.
Tais condigBes geram uma variedade de diferentes desafios aos sistemas
escolares. No contexto desta Estrutura, o termo "necessidades
educacionais especiais" refere-se a todas aquelas criancas ou jovens cujas
necessidades educacionais especiais se originam em funcéo de deficiéncias
ou dificuldades de aprendizagem. (UNESCO, 1994, s/p).

Importante ressaltar-se, no entanto, que o grande marco da evolucao dos
direitos humanos em ambito internacional se deu logo apdés a segunda guerra
mundial. Como se viu anteriormente, desde os primoérdios da histéria da humanidade
até meados do século XX, a pessoa com deficiéncia foi considerada aleijada,
incapaz e inutil a sociedade. Essa evidéncia milenar deixou de predominar com a

edicdo, primeiro da Declaragcdo Universal dos Direitos do Homem de 1948, e, em
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prosseguimento a ela, da Declaracdo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia de
1975 e da Declaracéo de Salamanca, de 1994. Essas iniciativas internacionais foram
seguidas por outras, conforme se vera no Capitulo Il, que vieram para a protecéo

das minorias.

Com a aprovacao da Declaracdo Universal dos Direitos do Homem, é
interrompida a concep¢do do Estado soberano acima do individuo, em que este
apenas se inseria e se subjugava, no contexto da soberania estatal. Segundo
Bobbio (2004, p. 4), a Declaragédo constituiu-se no primeiro anuncio “da concepgao
individualista da sociedade [...], indo do reconhecimento dos direitos do cidadao de
cada Estado até o reconhecimento dos direitos do cidaddo do mundo”. A partir dela,
o individuo passou a ser motivo de ocupacdo de outros normativos internacionais,
nacionais e locais, com direitos humanos assegurados na forma do seu teor e de

dispositivos contidos em tratados internacionais que dela decorreram.

Considerada por Bobbio (2004, p. 4) a base para a garantia dos direitos
humanos em todos os aspectos, a Declaracdo Universal € o documento aceito
internacionalmente que, nas palavras do pensador politico, “[...] pds em movimento

um processo irreversivel, com o qual todos deveriam se alegrar”. Para Bobbio,

Os direitos elencados na Declaragédo ndo sédo os Unicos e possiveis direitos
do homem: séo os direitos do homem histérico, tal como este se configurava
na mente dos redatores da Declaragéo apos a tragédia da Segunda Guerra
Mundial [...]. ( BOBBIO, 2004, p. 33)

Embora ndo se tenha exaurido e ndo se consubstancie em ato legal que
se sirva na esséncia para se recorrer aos poderes judiciarios mundo afora, a
Declaracédo Universal dos Direitos do Homem foi o instrumento que determinou o fim
da questao do fundamento dos direitos do homem. Segundo Bobbio (2004, p. 26), “o
problema mais urgente que temos de enfrentar ndo é o problema do fundamento,
mas o das garantias”, ja que, para ele, o fundamento, “em certo sentido” foi resolvido

com a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem e, por isso mesmo, “‘um

problema com cuja solugéo ja ndo devemos mais nos preocupar”.

Anteriormente a Declaracdo Universal, os direitos do homem se

restringiam a condicéo de direitos puramente naturais e a unica forma de defesa do
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homem contra a violagdo, pelo Estado, dos seus direitos era resistir a opressao,
legitimada pelo que o autor denominou “direito de resisténcia”. A agao opressora do
Estado sO podia ser combatida pelo uso do direito de resisténcia. Direitos humanos
“‘como direitos dignos de protegdo” somente vieram como alternativa para a
supressao do direito de resisténcia com a instituicdo da protecao juridica — mediante
o direito positivo inserido em dispositivos constitucionais — que decorreu, segundo
Bobbio (2004, p. 31), da Declaragdo Universal, o documento que se impds “num
degrau mais alto do que o Estado, ou seja, o degrau da comunidade internacional”.
Foi com o tratamento em ambito internacional e no seio de constituicdes nacionais
que o “direito natural de resisténcia transformou-se no direito positivo de promover

uma acao judicial contra os proprios 6rgaos do Estado.”

Por outro prisma, Bobbio (2004, p 30) entende que a Declaracao
Universal constituiu-se no embrido para a proliferacdo de normativos
regulamentadores dos ideais trazidos por ela e de outros dispositivos internacionais
ou nacionais em defesa de direitos especificos. Assim, ela ndo pode ser concebida
como recurso suficiente para exaurir o campo dos direitos humanos, até mesmo
porque, em seu preambulo considera “essencial que os direitos humanos sejam
protegidos pelo Estado de Direito, para que o homem n&o seja compelido, como
ultimo recurso, a rebelido contra a tirania e a opressdo.” (ONU, 1948, s/p). Nas

palavras de Bobbio,

a Declaracdo Universal é apenas o inicio de um longo processo, cuja
realizacdo final ainda ndo somos capazes de ver. A Declaracdo é algo mais
do que um sistema doutrinario, porém algo menos do que um sistema de
normas juridicas. [...] a propria Declaragdo proclama os principios de que se
faz pregoeira ndo como normas juridicas, mas como ‘ideal comum a ser
alcangado por todos os povos e por todas as nagbes’. (BOBBIO, 2004, p.
30)

Bobbio (2004, p. 32) ndo limita a ideia de que a Declaragao Universal dos
Direitos do Homem seja tdo somente “um ponto de partida para uma meta
progressiva, como dissemos até aqui’. Para ele, quanto ao conteudo, ou seja, aos
“direitos proclamados”, a Declaracdo “representa, ao contrario [...] um ponto de

parada num processo de modo algum concluido”. Significa dizer que ha que se
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gerarem outros “documentos interpretativos, ou mesmo complementares, do
documento inicial.” A Declaragdo ndo pode ser considerada como norma que esgota
os direitos do homem, pois os direitos nela contemplados sao os “direitos do homem
histérico” que, todavia, se inserem em um processo de amadurecimento e,
naturalmente, necessitam de novas interpretagdes no transcorrer do processo
histérico, da evolugéo da cultura e das relagcbes entre os povos. Para Bobbio (2004,
p. 27), esse € um documento que dever ser “acolhido como inspiragéao e orientagao
no processo de crescimento de toda a comunidade internacional no sentido de uma

comunidade n&o s6 de Estados, mas de individuos livres e iguais”.

Isso pode ser clarificado por concepcao do préprio Bobbio (2004, p. 26)
guando disserta sobre os trés modos de fundar e reconhecer um sistema de valores:
(1) deduzir os valores “de um dado objetivo constante, como, por exemplo, a
natureza humana”; (2) “considera-los como verdades evidentes em si mesmas”; e (3)
“a descoberta de que, num dado periodo historico, eles sdo geralmente aceitos
(precisamente a prova do consenso)’. Para o foco desta passagem do presente
trabalho, interessa o apelo a evidéncia, o segundo modo de fundar valores, que

segundo Bobbio,

[...] tem o defeito de se situar para além de qualquer prova e de se recusar a
qualquer argumentagdo possivel de carater racional: na realidade, tdo logo
submetemos valores, proclamados evidentes, a verificagdo histdrica,
percebemos que aquilo que foi considerado como evidente por alguns, hum
dado momento, ndo é mais considerado como evidente por outros, em outro
momento. (BOBBIO, 2004, p. 26)

Nessa visdo, um direito que foi considerado evidente no passado pode
ser rechacado e uma nova roupagem pode reconfigurar o seu teor. Uma forma de
mencionar um direito consagrado na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos,
por ter se apresentado evidente naquele momento por aqueles que a elaboraram,
pode ser atualizada em um momento posterior caso se considere que esse mesmo
direito necessite se adequar a realidade que se apresenta. Novas declara¢gfes que a
complementem ou a regulamentem, dando a roupagem atualizada podem se fazer

necessarias.
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No Brasil, foi com a promulga¢ao da Constituicdo Federal de 1988 que se
passou a dar tratamento mais humanitério e protecdo aos direitos das minorias, e
iniciativas mais efetivas no sentido da inclusividade foram levadas a termo,
impulsionadas também pelo avanco da democracia e pelos movimentos
internacionais em defesa dessas pessoas. A questdo ndo € mais a pessoa doente
ou incapaz, mas sim inserida em um contexto social. As pessoas com deficiéncia
deixam de ser objeto de caridade ou de assisténcia social para serem titulares de

direitos humanos, sem ressalva.

Vé-se, entdo, que o0 ponto maximo do movimento de positivacdo da
inclusividade no Brasil se deu com a promulgacéao da Constituicdo Cidada. Por ela, o
Estado brasileiro se obriga a assumir os deveres no sentido de, nas palavras de
Piovesan (2012, p. 382) “remover e eliminar os obstaculos que impegam o pleno
exercicio de direitos das pessoas com deficiéncia, viabilizando o desenvolvimento de
suas potencialidades, com autonomia e participagdo”. Assim, a promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988 determina uma nova etapa da historia da protecdo dos
direitos humanos no Brasil, mediante a clara evidenciacdo do sujeito de direito,

incluindo as pessoas com deficiéncia no campo da inclusividade educacional.
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CAPITULO I
A PROTECAO DOS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA A LUZ DO
DIREITO POSITIVO INTERNACIONAL E NACIONAL

Este segundo capitulo apresenta o referencial normativo internacional e
nacional desenvolvido para a protecédo dos direitos das pessoas com deficiéncia, em
especial no que tange a inclusividade a educacdo, que decorre do progresso das

iniciativas destinadas a garantir o exercicio dos direitos das minorias.

Como se viu no capitulo anterior, salvo situacdes isoladas, a protecao das
pessoas com deficiéncia ndo se consubstanciou em motivo de empenho dos povos
durante quase toda a histéria da humanidade. Com se viu no Capitulo I, essa inércia
politico-legislativa foi interrompida pela Declaragdo Universal dos Direitos Humanos
de 1948, que representou um divisor de aguas em relacdo a defesa dos direitos
humanos. Foi a partir dela que se passou a considerar e cuidar com maior esmero
dos direitos das minorias. Por seu turno, a protecdo dos direitos das pessoas com
deficiéncia somente foi efetivamente trazida ao campo juridico internacional a partir
da década de 1960, sendo que o Brasil tomou impulso nessa seara somente com a
promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988. Nesse contexto, destaque ha que se
atribuir a Declaracdo de Salamanca (1994), que trouxe a tona, a partir da segunda
metade da década de 1990, amplos debates sobre politicas sociais, conceitos,
indicadores e direitos relacionados as pessoas com deficiéncia no campo da

educacao.

Sob o manto da Constituicdo cidadd e da Declaracdo de Salamanca, o
Brasil se insere em um contexto privilegiado no que tange aos direitos e protecédo a
pessoa com deficiéncia, contando com um complexo sistema normativo, bem como
regras provenientes de tratados internacionais incorporadas ao ordenamento juridico
brasileiro, embora possam caber questionamentos a respeito da aplicacéo pratica de
seus dispositivos. Em se tratando de ordenamento juridico do tema, pode-se afirmar
gue ficam assegurados, no Brasil, os direitos das pessoas com deficiéncia a

educacgéo inclusiva, como se vé a seguir.
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2.1 OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA NO PANORAMA
INTERNACIONAL

As conquistas de direitos humanos para determinados grupos sujeitos a
fatores limitantes, sejam estes de ordem fisica ou social, podem ser atribuidas, em
um primeiro momento, a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), que se imbuiu da
criacdo de declaracdes e convencgdes internacionais especificas para protecdo de
grupos menos favorecidos.

Mas a base de todos esses acordos pode ser atribuida a Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos, aprovada pela Assembleia Geral das Nacoes
Unidas, em 10 de dezembro de 1948. Essa Declaracdo estipula que direitos
humanos sédo direitos de todos os individuos, ou seja, todas as pessoas,
independentemente da condicéo fisica, social, racial, etc., devem ser respeitadas em
seus direitos humanos: direito a vida, a integridade fisica, a igualdade, a liberdade, a
dignidade, a educacédo. Para Bobbio, essa declaracdo constitui o marco inicial de

defesa de todos os direitos humanos; segundo ele

[...] pode-se dizer que o problema do fundamento dos direitos humanos teve
sua solucdo atual na Declaracdo Universal dos Direitos do Homem [que]
pode ser acolhida como a maior prova histérica até hoje dada do consensus
omnium gentium sobre um determinado sistema de valores. (BOBBIO,
2004, p. 26 e 27)

Continuando, Bobbio (2004, p. 28) afirma que “Somente depois da
Declaracao Universal é que podemos ter a certeza histérica de que a humanidade —

toda a humanidade — partilha alguns valores comuns [...].”

Por outro lado, essa Declaracdo representa para Bobbio (2004, p. 33), e
os fatos o comprovam, “[...] uma sintese do passado e uma inspiracao para o futuro:
mas suas tabuas nao foram gravadas de uma vez para sempre”. O que Bobbio esta
nos mostrando € que ela foi concebida com base na evolugcdo historica da
consciéncia dos direitos humanos e, logicamente e mais importante, ndo esgotou
toda a seara desses direitos, mas abriu caminho, em carater irreversivel, para muitos

outros tratados e convengbes destinados a cuidar de direitos mais especificos.
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Dentre eles merecem destaque a Convencao Internacional sobre a Eliminacdo de
todas as formas de discriminacéo racial, a Convencéo sobre todas as formas de
discriminagdo contra a Mulher, a Convengdo sobre os Direitos da Crianca, a
Convencéo Internacional sobre a Protegdo dos Direitos de todos os Trabalhadores
Migrantes e dos Membros de suas Familias e, com destaque, por ser a que nos
interessa neste foro, a Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
da qual trataremos adiante, juntamente com outros acordos/convencdes firmados
para aplicabilidade internacional no campo dos direitos humanos das pessoas com
deficiéncia.

Entretanto, ha que se ressaltar o fato de que, segundo Bobbio (2004, p.
72), 0s normativos internacionais nao constituem sequer “normas programaticas,
como 0 sdo as normas de uma constituicdo nacional. Ou, pelo menos, ndo o séo
enquanto nao forem ratificadas por Estados particulares [...]". Complementando a

assertiva, Bobbio esclarece que

As cartas de direitos, enquanto permanecerem no ambito do sistema
internacional do qual promanam, sdo mais do que cartas de direitos no
sentido proprio da palavra: sdo expressdes de boas inten¢des, ou, quando
muito, diretivas gerais de a¢éo orientadas para um futuro indeterminado e
incerto, sem nenhuma garantia de realizacdo além da boa vontade dos
Estados, e sem outra base de sustentagdo além da pressdo da opinido
publica internacional ou de agéncias ndo estatais, como a Amnesty
Internaticinal. (BOBBIO, 2004, P.72).

Além disso, para Bobbio (2004, p. 1), “O reconhecimento e a protecédo dos
direitos do homem estdo na base das Constituicdes democraticas modernas” e que
“[...] o processo de democratizagao do sistema internacional [...] ndo pode avancar
sem uma gradativa ampliacdo do reconhecimento e da protecdo dos direitos do
homem, acima de cada Estado”, o que remete ao fato de que o interesse de cada
pais em acatar os normativos internacionais depende de se instituir uma constituicéo

democratica, que preze pelas relagbes com outras nacgoes.
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2.1.1 Os avancgos da educacdo inclusiva na segunda metade do século XX: um
processo que decorre da Declaragcao Universal dos Direitos do Homem

A primeira metade do século XX representou uma mera continuidade da
inércia no campo dos direitos humanos, especialmente das minorias, somente
interrompida, como se viu, com a edicdo da Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos de 1948. No entanto, as décadas de 1950 e 1960 ndo se motivaram pela
Declaragédo Universal na defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia e, em
especial, no campo da educacdo ndo apresentaram significativos avan¢os na
positivacdo dos direitos dessas pessoas. O que ha de se destacar no periodo trata-
se unicamente da Convenc¢éo sobre a Luta contra a Discriminagdo no dominio do
Ensino, de 1960, que representou o primeiro passo para o desencadeamento do
processo com vistas a solucdo de problemas que implicavam em discriminagdo no

campo da educacao.

Essa Convencéo foi adotada pela Conferéncia Geral da Organizacao das
Nacdes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) em dezembro de
1960, mas sO entrou em vigor na ordem internacional em maio de 1962. A
Convencao instituiu uma Comissao cuja funcao era a de eliminar e prevenir qualquer

discriminacao, assim entendida

a distincdo, exclusdo, limitacdo ou preferéncia que, com fundamento na
raca, cor, sexo, lingua, religido, opinido politica ou qualquer outra opiniao,
origem nacional ou social, condigdo econbmica ou de nascimento, tenha a
finalidade ou efeito de destruir ou alterar a igualdade de tratamento no
dominio de educacao no sentido da palavra. (UNESCO, 1960)

A década de 1970 tampouco trouxe novidades para a garantia dos
direitos humanos na seara da educacéo inclusiva. Em defesa das pessoas com
deficiéncia, porém nao cuidando da educacdo, houve somente a Declaracdo dos
Direitos das Pessoas Mentalmente Retardadas e a Declaragédo dos Direitos das
Pessoas Deficientes. A primeira, instituida pela Organizagdo das Nacbes Unidas
(ONU) em 1971, proclama os direitos das pessoas com deficiéncia intelectual,

alicercada nas liberdades fundamentais e nos principios da paz, dignidade e valor da
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pessoa humana e de justica social, visa a promover niveis de vida mais elevados,
trabalho permanente para todos e condicbes de progresso e desenvolvimento

econdbmico e social.

A segunda Declaracgdo, a dos Direitos das Pessoas Deficientes, também
aprovada em Assembleia Geral da ONU em 1975, estabelece os direitos de todas as
pessoas com deficiéncia, livres de qualquer discriminagdo. Essa Declaragéo veio
reforcar a Declaracdo sobre o Desenvolvimento e Progresso Social (também da
ONU, de 1969), que proclamou a necessidade de proteger os direitos e assegurar 0
bem-estar e reabilitacdo daqueles que estdo em desvantagem fisica ou mental, bem
como oferecer respaldo para suprir a necessidade de prevenir deficiéncias fisicas e
mentais e de prestar assisténcia as pessoas deficientes para que elas possam
desenvolver suas habilidades nos mais variados campos de atividades e para

promover tanto quanto possivel, sua integracao na vida normal.

A década de 1980 veio mudar o panorama dos direitos das pessoas com
deficiéncia em ambito internacional, com destaque para a educacédo inclusiva. Em
1980 foi editada pelas Nac¢des Unidas a Carta para a Década de 80 para as pessoas
com deficiéncia, estabelecendo metas para que os paises membros assegurassem
igualdade de direitos e oportunidades para as pessoas com deficiéncia, mediante

medidas concretas para garantir direitos civis e humanos.

ApOs a carta de 1980, foi instituida em 1989, a Convenc¢éo dos Direitos da
Crianca (CDC)%, que traz avancados dispositivos destinados a garantir o direito da
crianca e do adolescente a educacédo. Tal direito é referenciado no preambulo e em
varios de seus 54 artigos. De maneira geral, os textos da Convencédo estabelecem
mecanismos legais com vistas a assegurar o gozo dos direitos das criancas,
podendo a pessoa lesada ou seus representantes recorreram ao judiciario contra
acOes ou omissbes de 6rgaos publicos, entidades civis e de cunho social, escolas e
outros. Mas o direito de criancas e adolescentes com deficiéncia a educacao
encontra amparo certeiro no artigo 23.

Com a aplicacao do artigo 23 da CDC, os Estados Parte reconhecem 0s

seguintes direitos, concebidos com o intuito de “assegurar uma integracao social tdo

3 Além de ter sido adotada pelo Brasil, essa Convencédo da ONU serviu de base para a instituigdo do
Estatuto Brasileiro da Crianca e do Adolescente (ECA), que serd objeto de tratamento adiante no
presente trabalho.
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completa quanto possivel e o desenvolvimento pessoal, incluindo nos dominios
cultural e espiritual” (ONU, 1989): (1) de desfrutar de uma vida plena e decente, com
garantia de sua dignidade e autonomia; (2) de receber cuidados especiais; (3) de
recebimento de assisténcia gratuita adequada ao estado da crianca deficiente, como
também (4) de acesso a educacdo, a formacdo, aos servicos de saude, a
reabilitacdo, a preparacdo para o emprego e as atividades recreativas. Com esse
dispositivo internacional, as décadas de 1990 e de 2000 tomaram impulso para o

compromisso social em relagéo a crianca com deficiéncia tomou forte impulso.

Os anos 1990 trouxeram 0s avangos tao esperados pelas minorias em
relacdo a garantia dos seus direitos no ordenamento juridico internacional e
brasileiro. Os direitos das pessoas com deficiéncia a educacdo nao constituiram

excecao.

A Declaracdo Mundial sobre Educacédo Para Todos (Conferéncia mundial
de Jomtien, Tailandia), aprovada pela ONU em 1990, em Conferéncia Mundial sobre
Educacgédo para Todos, ao preconizar em seu Item 5 do Artigo 3 a necessidade de
“Universalizar o Acesso a Educacdo e Promover Equidade”, traz importante
dispositivo em favor do acesso, permanéncia e inclusividade de pessoas com

deficiéncia a educacao, especialmente a de nivel basico, assumindo que

[...] as necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de
deficiéncias requerem atenc¢do especial e que é preciso tomar medidas que
garantam a igualdade de acesso a educacgdo aos portadores de todo e
qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo
(ONU, 1990, grifo nosso).

Também de autoria da ONU, as Normas sobre Equiparacdo de
Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia estabeleceram, em 1993, padrdes
minimos para a promoc¢ao de igualdade de direitos, em especial direito a educagéo
em ambientes inclusivos para criangas, jovens e adultos com deficiéncia em todos

0s niveis de ensino.

A Declaracdo de Managua (1993), em assembleia constituida por
Delegados de 39 paises das Américas, declara a exigéncia de incluséo curricular da

deficiéncia em todos os niveis da educacdo, de formacdo de profissionais para
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atuacao na meio educacional e de medidas destinadas a assegurar 0 acesso a
servicos publicos e privados, dentre os quais a educacgéo formal em todos os niveis.

De importancia ainda mais significativa para a garantia dos direitos das
pessoas com deficiéncia a educacao inclusiva na década de 1990, a Declaragéo de
Salamanca, de 1994, tem como principio orientador o de que as escolas devem
acomodar todas as criangcas independentemente de suas condi¢gbes fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Ao mencionar a “escola

inclusiva” como principio fundamental, prescreve que todas as criancas devem

[...] aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer
dificuldades ou diferencas que elas possam ter. Escolas inclusivas devem
reconhecer e responder as necessidades diversas de seus alunos,
acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando
uma educacdo de qualidade a todos através de um curriculo apropriado,
arranjos organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e parceria
com as comunidades. (UNESCO, 1994, s/p)

Reconhecer e satisfazer as diversas necessidades de seus estudantes é,
entdo, um dever das escolas, que devem, para tanto, se adaptar aos diversos estilos
e ritmos de aprendizagem. Estruturada por uma boa organizacdo escolas, com boa
organizacdo escolar, adotando curriculos escolares adequados para a diversidade e
estratégias pedagdgicas para utilizacdo de recursos, e aberta a cooperacdo das
respectivas comunidades, deve assegurar um bom nivel de educacéo para todos,

em salas de aula comuns.

A Declaracao de Salamanca (1994, s/p) defende que “toda crianga possui
caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem que séo
unicas” e que os sistemas educacionais deveriam implementar programas
educacionais que levem em conta a diversidade de caracteristicas e necessidades
dos seus alunos, abrindo espaco para 0 acesso, como escola regular, aos alunos
com necessidades educacionais especiais, combatendo atitudes discriminatérias e

criando comunidades acolhedoras e uma sociedade inclusiva.

O documento de Salamanca, portanto, tem papel-chave na
implementacéo de politicas publicas e acdes para assegurar os direitos a educacao

das pessoas com deficiéncia. Com essa inovacdo no campo dos direitos a
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educacdo, escolas e comunidades devem se preparar para reconhecerem,
celebrarem e desenvolverem juntas acdes destinadas a acolherem e trabalharem
com a diversidade humana, especialmente com vistas a promocédo da inclusdo

social.

Outra iniciativa de abrangéncia internacional de suma importancia nesse
campo dos direitos humanos, embora ndo se refira diretamente ao direito a
educacao, a Convencéo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminagdo contra a Pessoa Portadora de Deficiéncia (a Convengao de
Guatemala). Editada pelos paises membros em 1999 e ratificada e promulgada no
Brasil pelo Decreto n° 3.956/2001, essa Convengdo tem por objetivo “prevenir e
eliminar todas as formas de discriminagcdo contra as pessoas portadoras de
deficiéncia e propiciar a sua plena integracdo a sociedade” (OEA, 1999, s/p),
vedando e condenando qualquer diferenciacdo que leve a excluséo ou restricdo de
acesso a direitos fundamentais das pessoas com deficiéncia, incluindo a educacéo.

Ha que se destacar a abrangéncia que essa Convencao trouxe para o
conceito das pessoas com deficiéncia, considerado neste foro bastante apropriado
para a definicdo de politicas publicas destinadas a assegurar os direitos. O conceito

vem no Artigo I, item I

O termo deficiéncia significa uma restricdo fisica, mental ou sensorial, de
natureza permanente ou transitéria, que limita a capacidade de exercer uma
ou mais atividades essenciais da vida diaria, causada ou agravada pelo
ambiente econdmico e social. (OEA, 1999, Art. |, tem I).

Em seu Artigo lll, item 1, essa Convencéo estabelece, para alcancar os
seus objetivos, 0 compromisso dos Estados Partes em

Tomar as medidas de carater legislativo, social, educacional, trabalhista, ou
de qualquer outra natureza, que sejam necessarias para eliminar a
discriminacdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia e proporcionar a
sua plena integracao a sociedade [...]. (OEA, 1999, Art. Ill, item I).
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Merece mencdo também nesse foro a Declaracdo de Washington, de
1999. Representantes dos 50 paises participantes do encontro Perspectivas Globais
em Vida Independente para o Préximo Milénio, Washington DC, Estados Unidos,
reconhecem a responsabilidade da comunidade no fomento a educacao inclusiva e
igualitaria.

Foram muitas, como se V&, as iniciativas para a inser¢ao no ordenamento
juridico internacional de acordos e tratados cuidando do direito a inclusividade das
pessoas com deficiéncia na segunda metade do século passado. No novo século,
resta levar do papel a pratica esses mandamentos, fazendo efetivamente aplicados

0S normativos produzidos anteriormente.

2.1.2 Primeira década do milénio: da teoria a prética dos direitos das pessoas

com deficiéncia no cenério internacional

A consolidagcdo de todo esse movimento internacional em defesa das
pessoas com deficiéncia aconteceu na década de 2000, com destaque para o fato
de que agora as iniciativas vieram de movimentos que transcenderam a acao da

ONU e transitaram, em acdes regionais, pela Asia, Europa e américas.

Dando inicio ao novo milénio, a Declaracdo de Sapporo (DPI, 2002),
aprovada em 2002 por 3.000 pessoas, em sua maioria com deficiéncia,
representando 109 paises, por ocasido da 62 Assembleia Mundial da Disabled
Peoples’ International - DPI, realizada em Sapporo, Japéo, insta governos mundo
afora a erradicar a educacdo segregada e estabelecer politica de educacao
inclusiva. Para tanto, trata da acessibilidade, da inclusdo, da genética e bioética, da
educacgéo inclusiva e da vida independente.

Na sequéncia dos fatos, é realizado em 2002 o Congresso Europeu de
Pessoas com Deficiéncia, que proclama 2003 o Ano Europeu das Pessoas com
Deficiéncia, trazendo como intuito conscientizar paises e sociedades sobre o0s
direitos de mais de 50 milhdes de europeus com deficiéncia, proclamando
oportunidades iguais e acesso a varios servicos a sociedade, especialmente a

educacao inclusiva.
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O ano de 2004 foi proclamado o Ano Ibero-americano da Pessoa com
Deficiéncia na ultima reunido da Cupula dos Chefes de Estados dos Paises Ibero-
americanos — da qual o Brasil € membro — realizada na Bolivia, que define como
prioridade a questdo da deficiéncia, fortalecendo as instituicbes e que as politicas

publicas direcionadas a inclusao.

A Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD),
aprovada pela ONU em 13 de dezembro de 2006, com a emissédo da Resolucao n°
61/106 da Assembleia Geral, somente entrou em vigor em 03 de maio de 2008.
Como que para regulamentar a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, com
destaque aos direitos das pessoas com deficiéncia, essa Convencdo é mais uma
importante conquista das pessoas com deficiéncia. Essa Convencdo é um
documento concebido para impulsionar as mudancas que iriam assegurar os direitos
das pessoas com deficiéncia, conforme estabelecido nos principios gerais da
Convencao, onde sédo acentuados os direitos de: respeito pela dignidade inerente e
autonomia individual, incluindo a liberdade para fazer as préprias escolhas e
independéncia das pessoas; nao discriminacdo; participacdo total e efetiva,
enfatizando a inclusdo na sociedade; respeito pela diferenca e aceitacdo das
pessoas com deficiéncias como parte da diversidade humana e da humanidade;
igualdade de oportunidades; acessibilidade; igualdade entre mulheres e homens;
respeito pelas capacidades em desenvolvimento das criancas com deficiéncia e

respeito do direito das criancas com deficiéncia de preservarem suas identidades.

Em seu predmbulo, alinea “e”, esclarece que:

[...] a deficiéncia € um conceito em evolugdo e a deficiéncia resulta da
interacdo entre pessoas com deficiéncia e as barreiras atitudinais e
ambientais que impedem sua plena e efetiva participacdo na sociedade em
igualdade de oportunidades com as demais pessoas. (ONU, 2006, s/p)

Na alinea “h” do predmbulo, a CDPD reconhece a discriminacdo como
violagdo da dignidade e do valor do ser humano e na alinea “n” a importancia da

autonomia da pessoa com deficiéncia para fazer suas préprias escolhas.
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O Artigo 24 dessa Convencdo € o que trata da educacdo, e pela
relevancia do seu conteido na defesa de uma educacgdo inclusiva, é salutar

transcrever todo o seu conteuido:

1. Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia
a educacao. 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, com os seguintes obijetivos:

a) O pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de
dignidade e autoestima, além do fortalecimento do respeito pelos
direitos humanos, pelas liberdades fundamentais e pela diversidade
humana;

b) O méximo desenvolvimento possivel da personalidade e dos talentos
e da criatividade das pessoas com deficiéncia, assim como de suas
habilidades fisicas e intelectuais;

c) A participagéo efetiva das pessoas com deficiéncia em uma sociedade
livre.

2. Para a realizacdo desse direito, os Estados Partes assegurardo que:

a) As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema
educacional geral sob alegacdo de deficiéncia e que as criangas com
deficiéncia nédo sejam excluidas do ensino primario gratuito e
compulsério ou do ensino secundario, sob alegacéo de deficiéncia;

b) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino primario
inclusivo, de qualidade e gratuito, e ao ensino secundario, em igualdade de
condi¢cbes com as demais pessoas na comunidade em que vivem;

c) AdaptacBes razoaveis de acordo com as necessidades individuais
sejam providenciadas;

d) As pessoas com deficiéncia recebam o apoio necessario, no &mbito do
sistema educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educacéo;

e) Medidas de apoio individualizadas e efetivas sejam adotadas em
ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social, de
acordo com a meta de inclusdo plena.

3. Os Estados Partes assegurardo as pessoas com deficiéncia a
possibilidade de adquirir as competéncias praticas e sociais necessarias de
modo a facilitar as pessoas com deficiéncia sua plena e igual participacao
no sistema de ensino e na vida em comunidade. Para tanto, os Estados
Partes tomardo medidas apropriadas, incluindo:

a) Facilitacdo do aprendizado do “Braille”, escrita alternativa, modos, meios
e formatos de comunicacdo aumentativa e alternativa, e habilidades de
orientacdo e mobilidade, além de facilitacdo do apoio e aconselhamento de
pares;

b) Facilitagcdo do aprendizado da lingua de sinais e promocao da identidade
linguistica da comunidade surda;

c) Garantia de que a educacéo de pessoas, em particular criancas cegas,
surdo-cegas e surdas, seja ministrada nas linguas e nos modos e meios de
comunicacdo mais adequados ao individuo e em ambientes que favoregam
ao maximo seu desenvolvimento académico e social.

4. A fim de contribuir para o exercicio desse direito, os Estados Partes
tomardo medidas apropriadas para empregar professores, inclusive
professores com deficiéncia, habilitados para o ensino da lingua de sinais
e/ou do “Braille”, e para capacitar profissionais e equipes atuantes em todos
0s niveis de ensino. Essa capacitacdo incorporard a conscientizacdo da
deficiéncia e a utilizacdo de modos, meios e formatos apropriados de
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comunicacdo aumentativa e alternativa, e técnicas e materiais pedagogicos,
como apoios para pessoas com deficiéncia.

5.0s Estados Partes assegurardo que as pessoas com deficiéncia possam
ter acesso ao ensino superior em geral, treinamento profissional de acordo
com sua vocacdo, educacdo para adultos e formacdo continuada, sem
discriminacdo e em igualdade de condicfes. Para tanto, os Estados Partes
assegurardo a provisdo de adaptacbes razoaveis para pessoas com
deficiéncia. (ONU, 2006, Art. 24, grifos nossos).

No Brasil essa Convencdo foi aprovada pelo Decreto Legislativo n°
186/2008 e promulgada pelo Decreto n® 6.949/2009, passando a compor o conjunto
de normativos em defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia em ambito

nacional.

Pelo exposto, observa-se que o movimento mundial pela inclusdo se
desenvolveu em um contexto politico, social, cultural e pedagdgico, desencadeado
em defesa do direito de todos os alunos participarem das praticas de ensino-
aprendizagem em uma mesma escola, sem nenhum tipo de discriminacao.
Importante salientar, em adicdo a esse fato, a importancia que 0os movimentos
internacionais representaram para o desencadeamento de iniciativas locais para a
inclusividade. Os préximos itens tratardo do marco normativo brasileiro em defesa do

direito a educacao inclusiva.

2.2 A PROTECAO CONSTITUCIONAL DA EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL:
UMA CONQUISTA DECORRENTE DA PROTECAO DA DECLARACAO
UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS

A Constituicdo Federal brasileira de 1988 mostra-se expressivamente
avancada em relacdo aos direitos humanos. Prevé o pleno desenvolvimento dos
cidadaos, sem preconceito de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras
formas de discriminacdo; garante o direito a escola para todos; e coloca como
principio para a Educacao e dever do Estado o “acesso aos niveis mais elevados do
ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a capacidade de cada um”

(Artigo 208, inciso V, grifo nosso). Seu carater humanistico e afiancador de direitos
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fundamentais assegura a dignidade humana, a igualdade e a integragcdo social e, ja

no seu Preambulo é instituido

[...] um Estado Democratico, destinado a assegurar o exercicio dos direitos
sociais e individuais, a liberdade, a seguranca, 0 bem-estar, o
desenvolvimento, a igualdade e a justica como valores supremos de uma
sociedade fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia
social e comprometida, na ordem interna e internacional, com a solugéo
pacifica das controvérsias [...] (BRASIL, 1988, grifo nosso).

Para tratar e garantir a dignidade do brasileiro, sem preconceitos e
qualquer espécie de discriminacao, a Lei Maior traz varios dispositivos, muitos deles
assegurando os direitos das pessoas com deficiéncia, inclusive a um processo de
educacéo inclusiva. Ja em seu Artigo 1° fica estabelecida, no inciso lll, “a dignidade
da pessoa humana”. Como um dos objetivos fundamentais da Republica, o inciso IV
do Artigo 3° define a promocgéao do “[...] bem de todos, sem preconceitos de origem,
raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo” (BRASIL,

1988, grifo nosso).

Continua assegurando direito de igualdade a todos “sem distingdo de
qualguer natureza, garantindo-se [...] a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a
igualdade, a seguranca [...]" (Artigo 5°, caput) e, no inciso XLI do Artigo 5°, estipula a
garantia de regulamentacdo contra “[...] qualquer discriminacdo atentatéria dos

direitos e liberdades fundamentais™.

Tratando de direitos mais especificos destinados a preservacao dos
principios da dignidade da pessoa humana, agora relacionados a familia, o § 7° do

Artigo 226 estabelece o dever do Estado em proteger o planejamento familiar:

Fundado nos principios da dignidade da pessoa humana e da paternidade
responsavel, o planejamento familiar € livre decisdo do casal, competindo
ao Estado propiciar recursos educacionais e cientificos para o exercicio
desse direito, vedada qualquer forma coercitiva por parte de instituicbes
oficiais ou privadas (BRASIL, 1988).
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Dando carater mais social as pessoas e participativo a sociedade para

cuidar das criancas e adolescentes, o Art. 227 define que

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde,
a alimentagdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de colocéa-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacao,
exploracéo, violéncia, crueldade e opressdo (BRASIL, 1988, grifos
Nossos).

Para tratar dos direitos no campo da Educacao, atribuindo énfase ao
desenvolvimento da pessoa humana e seu preparo para o exercicio da cidadania, o

Art. 205 estabelece que:

A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

O Artigo 206, inciso | assegura a igualdade de condi¢cdes de todas as
pessoas, independentemente das limitagcbes a que se sujeitam por ndo disporem
das mesmas facilidades fisicas ou mentais da maioria. De acordo com esse
dispositivo, “O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: | -
igualdade de condicGes para o acesso e permanéncia na escola [...]” (BRASIL,
1988, Art. 206, grifo nosso), assegurando, implicita e especialmente as pessoas com
deficiéncia, tratamento igualitario para o acesso e permanéncia na escola, sem

qualquer desvantagem que a deficiéncia possa Ihe impor.

Especificamente para tratar dos direitos das pessoas com deficiéncia,
determina a Carta Maior, em seu Artigo 23, Inciso Il, que compete a todas as esferas
de governo “cuidar da saude e assisténcia publica, da protecdo e garantia das

pessoas portadoras de deficiéncia” e, igualmente a todas as esferas de governo

* A regulamentacéo se deu pela edicdo da Lei n° 7853/89, que sera tratada adiante no presente trabalho.
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legislar sobre “protecédo e integracédo social das pessoas portadoras de deficiéncia”
(BRASIL, 1988, Art. 23, Inciso Il e 24, Inciso XIV).

Mais especificamente, em relacdo a educacao inclusiva, a Constituicao
Federal estabelece que o atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, garantido pelo Estado, se dé “preferencialmente® na rede regular de
ensino” (BRASIL, 1988, Art. 208, Inciso lll), ou seja, em salas de aula preparadas
para ensinar a todos, independentemente das condi¢des fisicas ou mentais dos
alunos. Fica assegurado o direito das pessoas com deficiéncia a educacao escolar
obrigatéria e gratuita, em escolas publicas, em processo de integracdo das escolas

especiais com os sistemas de ensino.

Para encerrar a garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia, o
mesmo Art. 227, § 1°, Inciso Il, e § 2°, trata da questdo da acessibilidade, inclusive
em transporte coletivo. O Inciso Il do 8§ 1°, especificamente, define como preceito
para a promogdo de assisténcia integral & saude da crianca, do adolescente e do

jovem a

[...] criagdo de programas de prevencdo e atendimento especializado para
as pessoas portadoras de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como
de integrac@o social do adolescente e do jovem portador de deficiéncia,
mediante o treinamento para o trabalho e a convivéncia, e a facilitagdo do
acesso aos bens e servigos coletivos, com a eliminagdo de obstaculos
arquitetbnicos e de todas as formas de discriminacdo (BRASIL, 1988, Art.
227).

E o Artigo 244 assegura a necessidade de regulamentacdo para garantir
a acessibilidade a que alude o Artigo 227. A regulamentacéo se deu pela edi¢cao das
Leis n°® 10.048 e 10.098, ambas de 2000, que foram ainda mais detalhadas em 2004

por Decreto Federal.

Uma conquista de grande valor para a garantia dos direitos humanos em

correspondéncia com os acordos internacionais foi o teor dado pela Emenda

® Ha que se registrar um problema em relacdo ao termo preferencialmente, que permite, com base
legal, perpetuar a exclusdo de pessoas com deficiéncia a escola. Pode-se alegar, por exemplo, a falta
de preparo dos professores e falta de recursos para educar esses alunos. Com base nesse termo, as
escolas poderédo afirmar que seria conveniente que esses alunos estudassem em uma escola
segregada, mais apropriada para eles.
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Constitucional n® 45/2004 ao § 3° do Artigo 5° da Constituicdo Federal. De acordo

com o inciso 3° incluido por essa EC,

Os tratados e convencgdes internacionais sobre direitos humanos que forem
aprovados, em cada Casa do Congresso Nacional, em dois turnos, por trés
quintos dos votos dos respectivos membros, serdo equivalentes as
emendas constitucionais (BRASIL, 2004).

Por esse dispositivo, merece destaque o tratamento constitucional dado
aos direitos da educacéao inclusiva em 9 de julho de 2008, quando o Congresso
Nacional aprovou e o Senado Federal promulgou o Decreto Legislativo n° 186,
atribuindo a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu
Protocolo Facultativo, assinados em Nova lorque, em 30 de marco de 2007, status
de Emendas Constitucionais a Carta Magna brasileira. O destaque cabe ao Artigo 24
dessa Convencéao, destinado ao reconhecimento e a responsabilizacdo dos Estados

Partes para a efetivacdo dos direitos das pessoas com deficiéncia a educacéo.

De acordo com esse Artigo 24,

‘os Estados Partes assegurardo sistema educacional inclusivo em todos os niveis,
bem como o aprendizado ao longo de toda a vida [...]', visando atingir os seguintes
objetivos (item 1, alineas “a” a “c”):

a) O pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de dignidade e
auto-estima, além do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos,
pelas liberdades fundamentais e pela diversidade humana;

b) O maximo desenvolvimento possivel da personalidade e dos talentos e
da criatividade das pessoas com deficiéncia, assim como de suas
habilidades fisicas e intelectuais;

c) A participacéo efetiva das pessoas com deficiéncia em uma sociedade
livre. (BRASIL, 2009, Art. 24).

Pelo item 2 do Artigo 24, os Estados Partes deverdo, dentre outras
garantias, assegurar que “as pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino
primario® inclusivo, de qualidade e gratuito, [...] em igualdade de condices com as

demais pessoas na comunidade em que vivem”.

® Entenda-se ensino fundamental, de acordo com a regra brasileira.
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O item 3 desse Artigo atribui aos Estados Partes o dever de [...] “facilitar
as pessoas com deficiéncia sua plena e igual participacdo no sistema de ensino e na
vida em comunidade” (BRASIL, 2004, Art. 24)., devendo tomar medidas apropriadas
para assegurar a possibilidade de adquirir as competéncias praticas e sociais
necessarias, incluindo adocdo de escritas alternativas, lingua de sinais e outros
modos e meios de comunicacédo adequados para cada tipo de deficiéncia dos alunos
gue as possuam, de forma a favorecer ao maximo o desenvolvimento académico e

social.

Completando a garantia do exercicio do direito a educagéo inclusiva, o
item 4 do Artigo 24 incita os Estados Partes a adotarem

[...] medidas apropriadas para empregar professores, inclusive professores
com deficiéncia, habilitados para o ensino da lingua de sinais e/ou do
braille, e para capacitar profissionais e equipes atuantes em todos os niveis
de ensino. Essa capacita¢do incorporard a conscientizacdo da deficiéncia e
a utilizacdo de modos, meios e formatos apropriados de comunicacao
aumentativa e alternativa, e técnicas e materiais pedagégicos, como apoios
para pessoas com deficiéncia. (BRASIL, 2004, Art. 24).

Diante de todos esses dispositivos constitucionais concebidos para a
garantia do acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia a educagdo no
Brasil, nota-se que nada relevante nesse campo escapou ao constituinte de 1988 e
a Emenda Constitucional n® 45/2004. Mas muitos dos dispositivos constitucionais
requeriam a regulamentacéo para a aplicabilidade pelos entes da federacdo. Esses
atos legais/normativos de ambito nacional serdo tratados nos préximos itens, a

sequir.

2.3 A INCLUSIVIDADE SOB A OTICA DAS DIRETRIZES NACIONAIS
BRASILEIRAS

Como se viu, a Constituicio de 1988 assegurou 0 acesso e a

permanéncia das pessoas com deficiéncia a educacdo. Em observancia aos
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dispositivos constitucionais nesse sentido, a questédo da educacéo inclusiva tem sido
definida no Brasil segundo uma perspectiva ampla, que ultrapassa a simples
concepcao de atendimentos especializados tal como vinha sendo concebida. A
inclusividade transpde a integracéo, termo este que limita o acesso, a permanéncia e
a participacéo social das pessoas com deficiéncia, sem o ranco da discriminacéo. E
nessa linha de pensamento e em sintonia fina com 0s preceitos constitucionais que
a legislacdo nacional tem estabelecido as regras para assegurar a educacao
inclusiva.

As diretrizes brasileiras, a legislacdo, as normas, enfim, as politicas
publicas nacionais convergem para a garantia da inclusividade, a defesa dos direitos
das pessoas com deficiéncia, em condi¢cdes de participacdo junto com todas as
outras consideradas “normais”. Este item se propde a mostrar como as diretrizes
nacionais conduzem o processo educacional brasileiro, rumo a ideia da inclusividade

educacional.

2.3.1 Educacéo inclusiva como modalidade de educacdo escolar nos termos
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional

Instituida pela Lei Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) é o instrumento normativo
concebido para dispor sobre todos os aspectos do sistema educacional, dos
principios gerais da educacao escolar as finalidades, recursos financeiros, formacéao
e diretrizes para a carreira dos profissionais do setor. Cuida do tema da educacéo
inclusiva como uma modalidade de educacao escolar, voltada para a formacéo do

individuo, com vistas ao exercicio da cidadania.

A abrangéncia que a LDB atribui a educagéo pode ser observada no seu
Artigo 1°:

A educacédo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifesta¢des culturais (grifo nosso). (BRASIL, 1996, Art. 1°).
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Mas no presente escopo, nos interessa mais o que versa seu Art. 2°:

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1996, Art. 2°).

Ressalte-se que a LDB veio para redesenhar o sistema educacional
brasileiro da creche a universidade. Relativamente as pessoas com deficiéncia,
inovando e cuidando, mesmo que sem a énfase que merece, do que ela ainda
chamou de educacédo especial, terminologia incompativel com a Carta Maior. Para a
época de sua edicdo, trouxe inovacdo ao introduzir em seu Capitulo V os direitos a
educacdo dos educandos portadores de necessidades especiais (Art. 58),
preferencialmente nas escolas regulares, e institui o dever do Estado de estabelecer
0S Servicos, recursos e apoios necessarios para garantir escolarizacdo de qualidade
para esses estudantes, assim como estabelece o dever das escolas de responderem
a essas necessidades, desde a educacao infantil (BRASIL, 1996).

Em seu Inciso 11l do Artigo 4°, a LDB atribui ao Estado o dever de garantir
a gratuidade, preferencialmente na rede regular de ensino, do atendimento
educacional especializado aos estudantes com deficiéncia em todos os niveis,
etapas e modalidades de ensino. Aqui se assegura a transversalidade do
atendimento educacional as pessoas com deficiéncia, também referenciada no Art.
3° da Resolucdo n° 4/2009 (BRASIL. MEC/CNE, 2009), representada na ilustracéo
abaixo, obtida do documento elaborado pela UNESCO Taller Regional Preparatorio
sobre Educacion Inclusiva — América Latina, Regiones Andina y Cono Sur (Brasil,
2007, p.9):
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EDUCACAO SUPERIOR
S o ENSINO MEDIO
S8
b Sy
§"§ ENSINO FUNDAMENTAL
w

EDUCACA L INFANTIL

Fonte: UNESCO: Taller Regional Preparatorio sobre Educacion Inclusiva

— Ameérica Latina, Regiones Andina y Cono Sur

Além disso, a LDB destina capitulo proprio para estabelecer as diretrizes
para a Educacédo Especial. Inicia com o Artigo 58, ja citado, que define o que se
entende por educacdo especial, para os efeitos da prépria Lei, “a modalidade de
educagéo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo”. Complementando o conceito e dando a entender que
a educacdao especial se da em sala de aula comum a todos, estipula nos paragrafos

1° ao 3° desse Artigo:

§ 1° Havera, quando necessério, servicos de apoio especializado, na
escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacgéo
especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servi¢os
especializados, sempre que, em funcdo das condi¢cdes especificas dos
alunos, nao for possivel a sua integracéo nas classes comuns de ensino
regular.

§ 3° A oferta de educacdo especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacgdo infantil.
(BRASIL, 1996, grifo nosso).

O Artigo 59 se incumbe de relacionar as garantias que os sistemas de
ensino dardo aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo:
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| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo 0 programa
escolar para os superdotados;

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

IV - educagédo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na
vida em sociedade, inclusive condicbes adequadas para 0s que nao
revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante
articulacdo com os Orgdos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

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

Para finalizar e assegurar o atendimento aos educandos com deficiéncia
na rede publica de ensino no pais, em qualquer das esferas de governo, a LDB
determina a adocéo, pelo poder publico, “como alternativa preferencial, a ampliagao
do atendimento aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo na propria rede publica regular
de ensino” (Paragrafo Unico do Artigo 60), independentemente do apoio financeiro,
previsto no caput do mesmo artigo, que o Poder Publico podera oferecer as
instituicdes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuacao exclusiva em

educacao especial.

2.3.2 Regulamentando a LDB para assegurar a pratica da inclusividade
educacional

Como se viu, a LDB é o instrumento normativo destinado a tratar do
sistema educacional como um todo, incluindo principios gerais, finalidades, recursos
financeiros e regras para a formacéo para a carreira dos profissionais do setor. Seu
Capitulo V do Titulo V trata da educagéo especial como modalidade de educacéo
escolar para educandos “portadores de necessidades especiais”. Para regulamentar
esse dispositivo da LDB, o Conselho Nacional de Educacédo (CNE), por meio da
Cémara de Educacao Basica (CEB), instituiu em 2001 as Diretrizes Nacionais para a

Educacdo Especial na Educagdo Basica. Além de regulamentar a LDB, essas
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diretrizes nacionais orientam o0s sistemas educacionais acerca da educacdo de
aluno(a)s com “necessidades educacionais especiais” na sala comum das escolas
da rede regular e oferecem subsidios para a constituicdo das diversas modalidades
de atendimento (atendimento especializado, hospitalar e domiciliar) ao estudante

com deficiéncia.

Em seu Art. 2°, as Diretrizes Nacionais estabelecem que:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condi¢cdes necessarias para uma
educacéo de qualidade para todos. (BRASIL. MEC, 2001, Art. 2°).

Essas Diretrizes Nacionais do CNE definem os estudantes que tém
necessidades educacionais especiais como aqueles que tém dificuldades
acentuadas de aprendizagem, associadas ou ndo a deficiéncia; os que tém
dificuldades de comunicacdo e expressao; e aqueles que tém grande facilidade de
aprendizagem (altas habilidades/superdotacédo), garantindo a todos o direito a
matricula em classes comuns da educacdo regular e o direito ao atendimento

educacional especializado.

Destaque especial ha que se atribuir ao Artigo 4° das Diretrizes Nacionais,
que estipula situacdes singulares a serem consideradas pela educacéo especial,
devendo pautar-se em principios éticos, politicos e estéticos com vistas a assegurar:

| - a dignidade humana e a observancia do direito de cada aluno de realizar
seus projetos de estudo, de trabalho e de inser¢do na vida social,

Il - a busca da identidade propria de cada educando, o reconhecimento e a
valorizacdo das suas diferencas e potencialidades, bem como de suas
necessidades educacionais especiais no processo de ensino e
aprendizagem, como base para a constituicdo e ampliagdo de valores,
atitudes, conhecimentos, habilidades e competéncias;

Il - o desenvolvimento para o exercicio da cidadania, da capacidade de
participacdo social, politica e econbmica e sua ampliacdo, mediante o
cumprimento de seus deveres e o usufruto de seus direitos. (MEC, 2001,
Art. 4°)
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O Artigo 8° relaciona um elenco de deveres que as escolas da rede
regular de ensino precisam “prever e prover organizagao de suas classes comuns”,

como se vera nos itens proprios do Capitulo IV.

Com esses e outros dispositivos, as Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacdo Basica definem as regras para que as escolas se
instrumentalizem adequadamente para recepcionar e manter em salas de aula
alunos com necessidades especiais, em situacdo de, tanto quanto possivel,
igualdade de aprendizagem e integracdo social de que dispdéem todos os outros

alunos.

Em 2009, também o Conselho Nacional de Educacao (CNE), por meio da
Camara de Educacao Béasica (CEB), editou as Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Bésica, modalidade Educacao

Especial, aprovadas pela Resolucao n° 4/09, determinando que

Para a implementacdo do Decreto n° 6.571/2008, os sistemas de ensino
devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagcéo nas classes comuns do
ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofertado
em salas de recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituicdes comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos (BRASIL. MEC/CNE, 2009,
Art. 19).

Em 2011, pelo Decreto n® 7.611/11, o Governo Federal elaborou diretrizes
para a acdo do Estado na educacéo especial, confirmando o arsenal legal vigente,
como se Vé pela leitura do seu Artigo 1°, que estipula as seguintes diretrizes para a
efetivacdo do dever do Estado com a educacdo das pessoas publico-alvo da

educacao especial:

| - 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;

Il -ndo exclusdo do sistema educacional geral sob alegacdo de
deficiéncia;

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


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%207.611-2011?OpenDocument
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V - oferta de apoio necessario, no ambito do sistema educacional geral,
com vistas a facilitar sua efetiva educacao;

VII - oferta de educacdo especial preferencialmente na rede regular de
ensino; e

VIII - apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico as instituigdes privadas
sem fins lucrativos, especializadas e com atuacdo exclusiva em educacao
especial. (BRASIL, 2011, Art. 1°, grifos nossos)

Por esse Decreto, editado com vistas a garantir o pleno acesso a
escola e a participagcédo dos estudantes em salas de aula comuns, fica assegurado o
atendimento educacional especializado integrado na proposta pedagdgica da escola,
o envolvimento e a participacdo da familia, o atendimento as necessidades
especificas das pessoas com deficiéncia, assim como a articulacdo com as demais
politicas publicas. Diante da sua abrangéncia, ha que se deduzir que esse Decreto
possui carater decisivo como instrumento definidor das politicas publicas de

inclusividade das pessoas com deficiéncia a educacao no Brasil.

Aqui se observa quéo abrangentes e ao mesmo tempo especificas sao as
diretrizes nacionais na definicho das regras para a garantia do acesso e a
permanéncia das pessoas com deficiéncia a educacdo regular, estipulando as
condicBes para a observancia das diferencas e atribuindo condi¢cdes de tratamento
adequado aos que apresentarem caracteristicas que o0s impecam do

desenvolvimento no mesmo ritmo da maioria.

Assim, pelas disposi¢cdes da LDB, das Diretrizes editadas pelo CNE e das
diretrizes provenientes do Decreto n° 7.611/11, pode-se concluir que, na forma
concebida, a organizacao e a pratica pedagogica devem respeitar a diversidade dos
alunos e as diferenciacfes nos atos pedagoégicos que contemplem as necessidades
educacionais de todos. Nessa perspectiva, 0s servicos educacionais especiais,
embora diferenciados, ndo podem desenvolver-se isoladamente, mas devem fazer

parte de uma estratégia global de educacéo.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%207.611-2011?OpenDocument
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2.4 NORMATIVOS BRASILEIROS PARA A INCLUSIVIDADE: INTEGRACAO
SOCIAL E EXERCICIO DOS DIREITOS BASICOS DAS PESSOAS COM
DEFICIENCIA

Em decorréncia do movimento legislativo e definidor de diretrizes para a
inclusividade discutidos no item anterior, foi criado no Brasil um emaranhado de leis,
decretos, resolucdes, portarias e outros tipos de regulamentos a respeito dos direitos
das pessoas com deficiéncia a educacdo, editados com vistas a assegurar 0S
direitos dessas pessoas a educacao inclusiva. Além das diretrizes nacionais, entéo,
tratadas anteriormente, este item trata da legislacédo federal editada para assegurar
direitos das pessoas com deficiéncia a um convivio social harménico e, em especial,
a educacao inclusiva, como instrumento regulamentador do normativo constitucional

federal.

O primeiro instrumento de regulamentacdo, a Lei Federal n° 7.853/89 —
juntamente com o Decreto n°® 3.298/99, que a regulamenta — assegura as pessoas
com deficiéncia a sua integracdo social e o pleno exercicio, por esse grupo social,
dos direitos basicos da igualdade de tratamento e oportunidade, da justica social, do
respeito a dignidade da pessoa humana, incluindo o direito a educacgédo, a saude, ao

trabalho, ao lazer e a previdéncia social.

Pelo Artigo 2° dessa Lei, é responsabilidade do Poder Publico e seus

[...] assegurar as pessoas portadoras de deficiéncia o pleno exercicio de
seus direitos basicos, inclusive dos direitos a educacdo, a saude, ao
trabalho, ao lazer, a previdéncia social, ao amparo a infancia e a
maternidade, e de outros que, decorrentes da Constituicio e das leis,
propiciem seu bem-estar pessoal, social e econébmico (BRASIL, 1989, Art.
29).

O Inciso | do Paragrafo unico do Artigo 2° define os deveres do Estado em
relagdo ao “tratamento prioritario e adequado” a ser dispensado as pessoas com
deficiéncia na area da educagédo, que, para tanto, devera implementar as seguintes

medidas:
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a) a inclusdo, no sistema educacional, da Educacdo Especial como
modalidade educativa que abranja a educacéo precoce, a pré-escolar, as de
1° e 2° graus, a supletiva, a habilitacdo e reabilitacdo profissionais, com
curriculos, etapas e exigéncias de diplomacéo préprios;

b) a insercdo, no referido sistema educacional, das escolas especiais,
privadas e publicas;

c) a oferta, obrigatéria e gratuita, da Educacao Especial em estabelecimento
publico de ensino;

d) o oferecimento obrigatério de programas de Educacgéo Especial a nivel
pré-escolar, em unidades hospitalares e congéneres nas quais estejam
internados, por prazo igual ou superior a 1 (um) ano, educandos portadores
de deficiéncia;

e) o acesso de alunos portadores de deficiéncia aos beneficios conferidos
aos demais educandos, inclusive material escolar, merenda escolar e bolsas
de estudo;

f) a matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos
publicos e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se
integrarem no sistema regular de ensino; (BRASIL, 1989, Art. 2°, Inciso I).

No ambito educacional, especificamente, essa lei reforca os direitos da
crianca e do jovem com deficiéncia a educacdo, quando estabelece como crime

quem

[...] recusar, suspender, procrastinar, cancelar ou fazer cessar, sem justa
causa, a inscricdo de um aluno em estabelecimento de ensino de qualquer
curso ou grau, publico ou privado, por motivos derivados da deficiéncia que
porta. (BRASIL, 1989, Art. 8°, inciso I).

Essa lei, como se V&, veio para regulamentar o dispositivo constitucional
relativo aos direitos humanos das pessoas com deficiéncia, constituindo-se em

importante instrumento de politicas publicas de ambito nacional.

Para regulamentar a Lei n° 7.853/89, em 1999 foi editado o Decreto n°®
3.298, dispondo sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia, que, mediante principios de respeito, igualdade de oportunidades e
pleno exercicio dos direitos béasicos as pessoas com deficiéncia, define a
transversalidade da educacgéo especial a todos os niveis e modalidades de ensino,
mediante a matricula compulsoria em cursos regulares de escolas publicas e
privadas. Além disso, enfatiza a acdo estatal para a educacdo especial

complementar ao ensino regular e assegura 0 acesso de aluno portador de
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deficiéncia aos beneficios conferidos aos demais educandos, inclusive material

escolar, transporte, merenda escolar e bolsas de estudo.

Assim, a Lei n° 7.853/89 e seu decreto regulamentador marcaram o inicio
de uma série de medidas legislativas de protecdo dos direitos a educacao inclusiva
durante as décadas que os sucederam. A década de 1990 é marcada por
importantes definicdes de politicas publicas para a defesa dos direitos humanos,
especialmente os das pessoas com deficiéncia, como se vera adiante, que viriam

para nortear as acdes de governo dai em diante.

Publicado em 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),
aprovado pela Lei n° 8.069/90, é o instrumento de regulamentacao e ratificacdo da
Convencao dos Direitos da Crianca (ONU, 1989). O Estatuto prioriza a crianca e o
adolescente e estabelece os direitos e os deveres do Estado para com todas as
criancas e jovens brasileiros, especialmente em relacdo a protecdo contra a

discriminagéao, violéncia e opressao, conforme preconiza seu Artigo 5°:

Nenhuma crianca ou adolescente sera objeto de qualquer forma de
negligéncia, discriminacéo, exploracdo, violéncia, crueldade e opresséo,
punindo na forma da lei qualquer atentado por acdo ou omissdo aos seus
direitos fundamentais. (BRASIL, 1990, Art. 5°).

Ao tratar especificamente das pessoas com deficiéncia, o Estatuto
ressalta em seu Artigo 53 que elas deverdo ser atendidas, preferencialmente, no
sistema regular de ensino. O Artigo 55 determina que “os pais ou responsavel tém a

obrigacao de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de ensino”.

Igualmente importante, a Politica Nacional de Educacdo Especial,
publicada em 1994, trouxe orientagdo para o processo de “integragéo instrucional”
que, caracterizando movimento manifestamente contrario a educacdo inclusiva,
condiciona o0 acesso as classes comuns do ensino regular aqueles que “[...]
possuem condicbes de acompanhar e desenvolver as atividades -curriculares
programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos normais”
(BRASIL, 1994, p.19).
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Os Parametros Curriculares Nacionais, por seu turno, elaborados pelo
Ministério da Educacgéo e publicados em 1998, constituem importante instrumento
para as adaptacdes nos curriculos escolares e fornecimento das estratégias para a

educacao de alunos com necessidades educacionais especiais.

Em continuidade aos esfor¢cos para assegurar direitos das pessoas com
deficiéncia, agora em relacéo as facilidades no atendimento ao publico, a década de
2000 é inaugurada pela edicédo da Lei n°® 10.048/2000, que garante as pessoas que
apresentem condicbes desfavoraveis, incluidas as com deficiéncia, atendimento
prioritario em filas de repartices publicas, empresas concessionarias de servicos
publicos e instituicbes financeiras, bem como tratamento especial em transporte
coletivo e a obrigatoriedade de adequacdo das normas de constru¢cdo em locais de
uso publico, com vistas a facilitar o acesso e uso desses locais pelas pessoas com
deficiéncia.

Editada também em 2000, a Lei de Acessibilidade (Lei n® 10.098/2000)’
veio para atender a uma demanda historica dos movimentos sociais defensores dos
direitos das pessoas com deficiéncia: trata da acessibilidade ao meio fisico (edificios,
vias publicas, mobiliario, equipamentos urbanos, etc.), aos sistemas de transporte,
de comunicacao e informacdo e de ajudas técnicas. Tal lei representa um passo
decisivo para a incluséo de criangas, jovens, adultos e idosos com deficiéncia ou
mobilidade reduzida nas varias esferas da vida humana, incluindo escola, servicos

de saude, mercado de trabalho, lazer, turismo e acesso a cultura.

Na sequéncia dos fatos, em 2001 foi reconhecido pelo Decreto Federal n°
3.956/01 o texto da Convencao Interamericana para a Eliminacdo de Todas as
Formas de Discriminagdo contra a Pessoa Portadora de Deficiéncia (a Convencao
da Guatemala). Instituida em 28 de maio de 1999, essa Convengdo determina a
eliminacdo de todas as formas de discriminagdo contra pessoas “portadoras de
deficiéncia” e o favorecimento pleno de sua integracdo a sociedade. Define a
discriminagdo como toda diferenciagcdo, exclusdo ou restricAio baseada em

deficiéncia, ou em seus antecedentes, consequéncias ou percepcdes, que impecam

" As Leis n° 10.048/2000 e 10.098/2000 foram regulamentadas pelo Decreto n°® 5.296/2004 para
assegurar, especificamente as pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida,
condicbes de acessibilidade e prioridade de atendimento nos 6rgdos da administragcao publica direta,
indireta e fundacional, as empresas prestadoras de servi¢os publicos e as instituicdes financeiras.
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ou anulem o reconhecimento ou exercicio, por parte das pessoas com deficiéncia,

de seus direitos humanos e suas liberdades fundamentais.

A edicdo desse Decreto de ratificacdo propds-se a deixar clara a vedacao
de tratamento desigual por causa de deficiéncia, fato ndo solucionado pela LDB. Por
esse dispositivo legal, o acesso ao ensino fundamental € um direito humano, nao
sendo permitido manter alunos unicamente em escolas ou classes especiais, direitos
ja assegurados nos termos da Convencao de Guatemala e da Constituicdo Federal
de 1988.

2.5 AVANCOS DAS POLITICAS PUBLICAS NACIONAIS DE INCLUSIVIDADE
NA PRIMEIRA DECADA DO MILENIO POR MEIO DE PLANOS E
PROGRAMAS DE GOVERNO

A primeira década apds a promulgacdo da Carta Magna brasileira e
edicdo da Lei n°® 7.853/89 marcou, como se viu, o esforco do Estado em firmar as
bases legais para a garantia dos direitos humanos, e especificamente das pessoas
com deficiéncia. A década de 2000, por sua vez, se fez mais veemente em inciativas
de implementacdo do que antes foi determinado pelos normativos legais. Nessa
década, vérias iniciativas governamentais de ambito federal foram adotadas com
vistas a implementacdo das politicas publicas de educacao inclusiva, incluindo o
planejamento de curto e médio prazos, mediante a concepc¢do de planos, programas

e acOes de governo para a sustentacdo dos normativos vigentes.

Em 2001 foi elaborado o Plano Nacional de Educacdo para reger a
educacao brasileira na primeira década do milénio, em 2003 o Programa Educacéao
Inclusiva: Direito a Diversidade, em 2004 o documento Acesso de Alunos com
Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular (este elaborado pelo
Ministério Publico Federal - MPF), em 2005 o Plano Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos de 2005 e em 2007 o Plano de Desenvolvimento da Educagao
aliado aos Programas Beneficio de Prestacdo Continuada da Assisténcia Social na
Escola, de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, e de Formacgéao
Continuada de Professores na Educacéo Especial.
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Além desses programas de governo, em 2007, foi assinado o Decreto n°
6.094/07 para nortear a implementacédo do Plano de Desenvolvimento da Educacao
e em 2008 foi langada a Politica Nacional de Educac¢éo Especial na Perspectiva da
Educacéao Inclusiva.

Todas essas iniciativas de governo serdao a seguir tratadas
individualmente, a fim de elucidar a questdo dos avancos verificados nos anos

iniciais do segundo milénio.

Planejando as acdes de governo para os dez primeiros anos do novo
milénio, o Governo Federal aprovou o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2001-
2010, mediante a Lei n°® 10.172, de 09 de janeiro de 2001. O PNE explicitou a
responsabilidade da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios na
implementacdo de sistemas educacionais que assegurassem O acesso e a
aprendizagem significativa a todos os alunos. A época de sua elaboragso,

reconheceu, em seu item 8 — “Educacao Especial”, que

Apesar do crescimento das matriculas, o déficit € muito grande e constitui
um desafio imenso para os sistemas de ensino, pois diversas acdes devem
ser realizadas ao mesmo tempo. Entre elas, destacam-se a sensibilizacao
dos demais alunos e da comunidade em geral para a integracdo, as
adaptacdes curriculares, a qualificacdo dos professores para o atendimento
nas escolas regulares e a especializacdo dos professores para o
atendimento nas novas escolas especiais, producdo de livros e materiais
pedagégicos adequados para as diferentes necessidades, adaptagcédo das
escolas para que os alunos especiais possam nelas transitar, oferta de
transporte escolar adaptado [...] (BRASIL, 2001, p.55)

E destacou que “o grande avango que a década da educacado deveria
produzir seria a constru¢cdo de uma escola inclusiva que garanta o atendimento a
diversidade humana” (BRASIL, 2001, p.55).

Para reducdo do déficit na oferta de matriculas para alunos com
deficiéncia nas classes comuns do ensino regular, o PNE estabeleceu 28 objetivos e
metas destinados a suprir a deficiéncia (BRASIL, 2001, p. 60 a 62), a serem
perseguidos de 2001 a 2010, periodo de sua vigéncia. As metas do PNE para o
periodo tratam, em sintese, da criagdo e implementagéo de programas educacionais

em todos o0s municipios brasileiros, em parceria com setores de saude e de
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assisténcia social, com vistas a ampliacdo da oferta de atendimento da educacéo
infantil a qualificacdo profissional dos alunos; de agfes preventivas aos deficientes
visuais e auditivos; da generalizacdo do atendimento na educacao infantil e no
ensino fundamental; do atendimento em classes e escolas especiais; do
atendimento preferencial na rede regular de ensino; e da educacdo continuada dos

professores em instituicdes de ensino superior.

O Plano Nacional de Educagéo tratou da educagdo como um todo, em
todas as etapas e modalidades. Para cuidar especificamente da educacéao para as
pessoas com deficiéncia, o Governo Federal, mais especificamente a, a época,
Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), do Ministério da Educacédo, iniciou em
2003 o Programa Educacéao Inclusiva: Direito a Diversidade. Esse Programa trouxe
diretrizes para a garantia do direito a diversidade, dentre as quais a de “disseminar a
politica de educacédo inclusiva nos municipios brasileiros e apoiar a formacédo de
gestores e educadores para efetivar a transformacao dos sistemas educacionais em

sistemas educacionais inclusivos” (Brasil, 2006, p. 1).

O principio que fundamenta o Programa, com vistas a transformar os
sistemas de ensino em sistemas educacionais inclusivos, é o da "garantia do direito
dos alunos com necessidades educacionais especiais de acesso e permanéncia,
com qualidade, nas escolas da rede regular de ensino” (Brasil, 2006, p. 1). Para
tanto, preconiza um amplo processo de formacdo e capacitacdo de gestores e
educadores dos municipios brasileiros e, assim, garantir o direito de acesso de todos

a escolarizacgéo.

Com o intuito de disseminar 0os conceitos e diretrizes internacionais para a
incluséo, reafirmando o direito e os beneficios da participacdo de alunos com e sem
deficiéncia em turmas comuns do ensino regular, em 2004 o Ministério Publico
Federal (2004, p. 4) editou o documento O Acesso de Alunos com Deficiéncia as
Escolas e Classes Comuns da Rede Regular com a proposta de apresentar “um
referencial para a constru¢cdo dos sistemas educacionais inclusivos, organizados

para atender o conjunto de necessidades e caracteristicas de todos os cidadaos”.

O trabalho foi fruto de debates entre varios profissionais das areas juridica
e pedagogica, além de pessoas atuantes em Organizacbes Nao Governamentais,
com o objetivo de “divulgar os conceitos mais atuais e adequados as diretrizes

mundiais de inclusdo da pessoa com deficiéncia na area educacional”. (MPF, 2004,



77

p. 5). O enfoque em criancas e adolescentes com deficiéncia encontra razées no
fato de essas pessoas em idade escolar serem consideradas as mais vulneraveis
guando se trata de adaptacOes arquitetdnicas e pedagdgicas das escolas em geral.
Com a publicacdo desse documento, a Procuradoria Federal dos Direitos do
Cidadao do Ministério Publico Federal oferece importante contribuicdo em defesa de
uma educagéo capaz de “acolher a TODAS (sic) as pessoas [...] sem preconceitos
de qualquer natureza e sem perpetuar as praticas tradicionais de exclusédo, que vao
desde as discriminacdes negativas, até uma bem intencionada reprovacdo de uma
série para outra.” (MPF, 2004, p. 5).

Em 2005, em acdo conjunta da Secretaria Especial dos Direitos
Humanos, dos Ministérios da Educacdo e da Justica e da Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), é lancado o Plano
Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, cujos objetivos contemplam, no
curriculo da educacao bdsica, tematicas relativas as pessoas com deficiéncia e
desenvolvem ac¢des afirmativas que possibilitem acesso e permanéncia na educacao

superior.

Ainda em 2005, foram institucionalizados pelo Ministério da Educacéo, em
todos os estados e no Distrito Federal, os Nuacleos de Atividades de Altas
Habilidades/Superdotacdo — NAAH/S, o que levou a organizacdo de centros de
referéncia para cuidar das altas habilidades/superdotacdo como atendimento
educacional especializado, orientar as familias e promover a formacéo continuada
dos professores. Essa iniciativa foi adotada para organizar a politica de educacéo
inclusiva em ambito nacional e assim assegurar o atendimento aos alunos com

deficiéncia na rede publica de ensino em todas as unidades da federacgéao.

Em 2007, o Ministério da Educacdao lanca o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), cujo intuito estabelece “a educagdo como eixo central do
desenvolvimento nacional”, concebida em modelo sistémico e voltada para contribuir
para a “socializacdo e a formacao critica dos individuos, estimulando seu
protagonismo e autonomia”. (BRASIL. MEC, 2007). O PDE atribui tratamento
privilegiado ao tema da educacéo inclusiva, mediante a criacdo de dois programas

de governo:

a) Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais;
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b) Programa de Formacdo Continuada de Professores na Educacédo

Especial.

Além desses programas, o PDE preconiza acdes voltadas para a
acessibilidade arquitetbnica dos prédios escolares, 0 acesso e a permanéncia das
pessoas com deficiéncia na educagdo superior e o monitoramento do acesso a

escola dos favorecidos pelo Beneficio de Prestagdo Continuada (BPC).

O BPC constitui uma acao interministerial que envolve os ministérios da
Educacado, da Saude e do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, além da
Secretaria Especial dos Direitos Humanos, em parceria com Municipios, Estados e
Distrito Federal. Consiste em beneficio individual, que assegura a transferéncia
mensal de um salario minimo a pessoa com deficiéncia. Seu objetivo consiste em
acompanhar e monitorar o acesso e permanéncia na escola das pessoas com
deficiéncia beneficiarias do BPC, de 0 até 18 anos, “por meio da articulacdo das
politicas de educacéo, saude, assisténcia social e direitos humanos, favorecendo o

pleno desenvolvimento e participacao social”.

A intencdo do BPC é criar condicdbes para o desenvolvimento da
autonomia, participacdo social e emancipacdo da pessoa com deficiéncia. O
beneficiario deve ter garantida a sua matricula na escola da sua comunidade,
trazendo entendimento aos pais de que a matricula é um direito do seu filho e uma

obrigacéo do sistema de ensino.

Segundo o Ministério da Educacao, desde o final de 2008, os municipios
gue aderiram ao programa estéo realizando pesquisa domiciliar para a identificacao
das barreiras que impedem o0 acesso e a permanéncia na escola dos alunos com
deficiéncia, beneficiarios do BPC. Segundo informacdes do MEC, em 2013 o
programa estava funcionando “em todos os Estados, no Distrito Federal e em 2.623

municipios — 47% do total —, abrangendo 68% dos beneficiarios nessa faixa etaria”.

Com o objetivo de implementar o PDE, em 2007 foi editado o Decreto n®
6.094/07. Segundo consta do documento elaborado pelo Ministério da Educagédo em
2007, intitulado Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva, esse Decreto foi editado com o intuito de estabelecer as diretrizes do

Compromisso Todos pela Educacéo, fortalecendo a educacéo inclusiva, em especial
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a garantia do acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia no ensino regular

e 0 atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos.

De acordo com esse Decreto, caberia a Unido Federal implementar o

Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo,

em regime de colaboragdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a
participagdo das familias e da comunidade, mediante programas e ac¢des de
assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizagdo social pela melhoria
da qualidade da educacéo basica (BRASIL, 2007, caput).

Em 2008, elaborado por Grupo de Trabalho nomeado pelo MEC, o
documento Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva preconiza o direito de todos os alunos, independentemente de suas
diferencas, de estarem juntos e participarem do processo de ensino-aprendizagem
nas escolas do ensino regular. Esse documento apresenta relato histérico e
normativo relacionado a educacdo especial e a educacdo inclusiva no Brasil,
apresenta um diagnéstico da Educacao Especial, e estipula as diretrizes que
fundamentam uma politica puablica voltada a inclusdo escolar, consolidando o

movimento histérico brasileiro.

As diretrizes da Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008, item 4, p. 10) reforcam o conceito da
transversalidade da educacdo especial como “uma modalidade de ensino que
perpassa todos os niveis, etapas e modalidades”. Estipula como principios a
disponibilizagéo de recursos e servigcos e o atendimento educacional especializado,
identificando, elaborando e organizando “recursos pedagogicos e de acessibilidade
gue eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas”. Pelo lado da inclusividade, orienta para a adogao de

processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular.

O documento prevé, ainda, a “avaliagdo pedagogica como processo
dindmico” que considera “tanto o conhecimento prévio e o nivel atual de
desenvolvimento do aluno quanto as possibilidades de aprendizagem futura”, assim

como a atuacdo de professores e instrutores especializados e dotados de
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conhecimentos em gest&o de sistema educacional inclusivo, com vistas a “assegurar

a intersetorialidade na implementac&o das politicas publicas”.

Merece destaque, ainda, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2011-
2020° (BRASIL. MEC, 2010, s/p), cujas metas de governo para o periodo de sua
vigéncia contemplam uma em especial: a “universalizag&o, para a populacédo de 4 a
17 anos, o atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia [...] na rede regular
de ensino”. Essa meta, de acordo com o Plano, sera alcangada por meio de varias

estratégias de governo, assunto que sera tratado no Capitulo IV deste trabalho.

Como se pode observar por esse relato a respeito das agdes do Governo
Federal para a implementacdo das politicas publicas da educacao inclusiva, os
esforcos para a definicdo de planos e programas, se levados a efeito nos moldes
concebidos, ndo deixariam margem para que as pessoas com deficiéncia deixassem
de ter garantida a inclusividade a educacdo. A verificacdo da veracidade dessa
assertiva, no ambito do Distrito Federal, constitui o foco do presente documento,

com resultados que serdo expressos no Capitulo V.

2.6 POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO INCLUSIVA NO DISTRITO
FEDERAL: UM DEVER DO PODER PUBLICO LOCAL ASSEGURADO
TARDIAMENTE POR ATOS DE GOVERNO

Embora a ConstituicAo Federal brasileira atual tenha determinado, em
1988, que todas as esferas de governo tém o dever de legislar sobre “protecéo e
integracdo social das pessoas portadoras de deficiéncia” (BRASIL, 1988, Art. 24,
Inciso XIV), no que tange a politicas publicas para a educacéo inclusiva no Distrito
Federal, ndo sdo encontrados registros importantes de iniciativas locais em defesa e
garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia anteriormente a Lei Organica local
(LODF), de 1993.

Além disso, as primeiras providéncias para se cuidar desse direito no DF

somente se deram treze anos apés a promulgacao da Lei magna local, quando, em

80 PNE 2011-2020 (Projeto de Lei n° 8.035/10 (origem) / Projeto de Lei da Camara (PLC) n° 103/12) somente
foi sancionado pela Presidéncia da RepuUblica em 25 de junho de 2014, depois de uma demora de mais de quatro
anos no Congresso Nacional.
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2006, realizou-se a Il Conferéncia Distrital de Defesa da Pessoa com Deficiéncia.
Embora essa Conferéncia tenha trazido conclusées nada animadoras em relacéo a
situacdo da regido nesse campo, as investidas do governo local para a inclusividade
tomaram impulso a partir dela. H4 que se ressaltar, no entanto, que 0s instrumentos
norteadores da educacéo inclusiva no DF se resumem, além dos dispositivos
constitucionais e legais da republica, na Lei Organica do Distrito Federal, em um
Capitulo do Estatuto do Portador de Necessidades Especiais (Lei Distrital n°
3.939/07), em um Capitulo da Politica Distrital para Integracdo da Pessoa com
Deficiéncia (Lei n° 4.317/09), em um Capitulo da Resolu¢do n® 1/2012-CEDF, na
Estratégia de Matricula de 2013 e 2014, no Curriculo em Movimento da Educacéo

Béasica - Educacao Especial, de 2014, e no Plano Viver sem Limite.

A titulo de informacdo, vale registrar que a competéncia para cuidar dos
direitos das pessoas com deficiéncia a educagédo no ambito do Distrito Federal é da
Secretaria de Estado da Educacao, que se rege por dispositivos organicos e legais
para a gestdo da inclusividade e a ela, portanto, cabe a execucdo das politicas
publicas provenientes de atos legislativos/normativos e outros instrumentos

norteadores, como 0s citados acima.

Este item se incumbe de apresentar esses instrumentos definidores de
politicas publicas no DF para a educacéo inclusiva, mostrando como tem sido a acao
estatal a partir da Lei Organica local na definicdo de normativos e estratégias para

garantir a inclusividade de alunos com deficiéncia na educacéo.

2.6.1 A educacdo inclusiva sob a o6tica da LODF: um mandamento
constitucional esquecido por mais de uma década

Promulgada em 09 de junho de 1993, a Lei Orgéanica do Distrito Federal
(LODF), a constituicdo local, que a Carta Maior brasileira se sujeita, constitui a
primeira iniciativa legislativa em prol das pessoas com deficiéncia em ambito local,
porém ainda sem resultados praticos, pois carecia de regulamentacdo e acdes do
Estado para cumprir o que determinou o Art. 232, que atribui ao Poder Publico o
dever de garantir “atendimento educacional especializado, em todos os niveis, aos
superdotados e aos portadores de deficiéncia, na medida do grau de deficiéncia de

cada individuo, inclusive com preparacao para o trabalho” (DF, 1993, Art. 232). Em
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seus paragrafos, esse mesmo artigo assegura percentual minimo do orgcamento da
educacdo para o ensino especial gratuito, gratificacdo especial a profissionais das
escolas publicas que atendam pessoas com deficiéncias e, principalmente, o

paragrafo 2° assevera que

Os servicos educacionais referidos no caput deste artigo serdo
preferencialmente ministrados na rede regular de ensino, resguardadas
as necessidades de acompanhamento e adaptacdo, e garantidos os
materiais e equipamentos adequados. (DF, 1993, s/p, grifo nosso).

No sentido de garantir os direitos das pessoas com deficiéncia a
educacao, importante salientar-se, inicialmente, que a Lei maior distrital estipula os
valores fundamentais do DF, entre eles, o Inciso Il do Artigo 2°, “a dignidade da

pessoa humana” e no Paragrafo Unico do mesmo Artigo:

Ninguém sera discriminado ou prejudicado em razdo de nascimento,
idade, etnia, cor, sexo, estado civil, trabalho rural ou urbano, religido,
conviccdes politicas ou filoséficas, orientagdo sexual, deficiéncia fisica,
imunolégica, sensorial ou mental, por ter cumprido pena, nem por
qualquer particularidade ou condicdo, observada a Constituicdo Federal.
(DF, 1993, s/p, grifo nosso).

A LODF define em seu Art. 221 o que pode ser traduzido como um “direito
de todos”, ai se incluindo todas as pessoas, independentemente de qualquer uma

das raz6es mencionadas no Paragrafo Unico do Artigo 2°, acima citadas:

A Educacéo, direito de todos, dever do Estado e da familia, nos termos da
Constituicdo Federal, sera promovida e incentivada com a colaboracédo da
sociedade, fundada nos ideais democréaticos de liberdade, igualdade,
respeito aos direitos humanos e valorizacdo da vida, e ter4 por fim a
formacgdo integral da pessoa humana, sua preparagdo para 0 exercicio
consciente da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. (DF, 1993, s/p,
grifo nosso).

Mais especificamente em relagdo aos direitos dos “portadores de
deficiéncia”, o Capitulo IX da LODF se incumbe de cuidar de direitos gerais de todas
essas pessoas. Os artigos 273 a 275 trazem determinagdes para a garantia da

‘insercdo na vida econbmica e social e o total desenvolvimento de suas
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potencialidades” (Artigo 273); do direito de acessibilidade (Artigo 274); e de linhas de
crédito para as “pessoas carentes e portadoras de deficiéncia para aquisicido de
equipamentos de uso pessoal que permitam correcdo, diminuicdo e superacao de

suas limitagoes” (Artigo 275).

Especificando ainda mais, a fim de assegurar as “pessoas portadoras de
deficiéncia” todos os direitos, incluindo, entdo, o da educacao inclusiva, embora nio
assim o especificando, o Artigo 23 do Ato das Disposi¢des Transitorias deixa criado
0 Conselho de Defesa dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia do Distrito
Federal, estipulando como sua competéncia a formulacdo de diretrizes e promocéo
das politicas para o setor. Vale frisar que esse dispositivo ndo autorizou o poder
publico a criar, mas de fato criou esse Conselho, no ato da publicacdo da LODF, que
se deu em 09 de junho de 1993. Todavia, ndo ficou assegurada a sua atuacao
efetiva imediata, pois somente em outubro de 1999, foi publicado decreto
designando os membros para composicdo do Conselho®.

Trata a LODF, também, da responsabilidade do Poder Publico pela
formacdo de profissionais do magistério para atuacdo na pré-escola e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, inclusive para atuarem na educacdo de
criancas com deficiéncia e, para todos os niveis, atendimento educacional
especializado para as pessoas com deficiéncia. O Art. 229 cuida do tema nos

seguintes termos:

Cabe ao Poder Publico assegurar a especializacdo de profissionais do
magistério para a pré-escola e para as quatro primeiras séries do ensino
fundamental, incluida a formacéo de docentes para atuar na educacao de
portadores de deficiéncia e de superdotados, na forma da lei. (DF, 1993,

s/p).

Como se pode observar, a LODF é omissa em relacdo a, diretamente,
assegurar a educacao inclusiva para as pessoas com deficiéncia. Outrossim, nada
obstante os mandamentos organicos distritais a respeito dos direitos das pessoas

com deficiéncia, ndo se verificaram registros de acdo do Estado por mais de uma

% Vale ressaltar o fato de que, por meio do Decreto n° 27.987, de 29 de maio de 2007, alterou-se 0 nome do
Conselho para Conselho de Defesa dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia — CODDED, em um ato que pode
ser, smj, considerado inconstitucional, pela regra da hierarquia das leis.
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década, no sentido de se levar a pratica a insercdo das pessoas com deficiéncia a
sala de aula comum a todos. Somente em 2006, por acdo do Conselho de Defesa
dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia, o DF despertou para a questéo,
dando inicio a definicdo de politicas publicas para a educacéo inclusiva. A partir dai
iniciaram-se acOes distritais para regulamentacdo do tema. O préximo item se
incumbe de mostrar as acdes legislativas e orientadoras distritais apds a longa

inércia estatal.

2.6.2 A Il Conferéncia Distrital de Defesa da Pessoa com Deficiéncia quebra a
inércia distrital e desperta o poder publico para cuidar dos direitos das

pessoas com deficiéncia no ambito da educacao

Diante do que se viu acima, mais uma vez hd que se asseverar a
inobservancia, por mais de uma década, do dispositivo constitucional federal
(BRASIL, 1988, Art. 24, Inciso XIV), que determinou as esferas de governo legislar

sobre a “protecao e integracao social das pessoas portadoras de deficiéncia”.

A despeito da inércia do poder publico distrital para a educacéo inclusiva,
a Il Conferéncia Distrital de Defesa da Pessoa com Deficiéncia representou
importante primeiro passo para o empreendimento de acdes legislativas em defesa
dessa minoria. Logo no primeiro dia util do ano seguinte a Conferéncia, foi instituido
o Estatuto do Portador de Necessidades Especiais, aprovado pela Lei Distrital n°

3.939, de 02 de janeiro de 2007. Esse Estatuto veio para, conforme seu Artigo 1°:

[...] assegurar, no ambito do Distrito Federal, a integragédo social e o pleno
exercicio dos direitos individuais e coletivos das pessoas acometidas por
limitagBes fisico-motoras, mentais, visuais, auditivas ou multiplas que as
tornem hipossuficientes para a regular insergéo social. (DF, 2007, Art. 1°)

A edicdo do Estatuto constitui a medida adotada para cumprir
mandamento Constitucional relacionado aos deveres do Estado e da sociedade para

com as pessoas com deficiéncia. Assim define seu Art. 4°:
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[...] E dever do Estado, da sociedade e da familia assegurar, as pessoas
portadoras de necessidades especiais, a efetivacao dos direitos referentes a
vida, a saude, a alimentacdo, a habitagdo, a educacdo, a cultura, ao
esporte, ao lazer, a profissionalizacéo, ao trabalho, ao transporte, ao acesso
as edificacbes publicas, a seguridade social, a dignidade, ao respeito, a
liberdade e a convivéncia familiar e comunitéaria. (DF, 2007, Art. 4°)

O objetivo do Estatuto, de acordo com seu Artigo 6° consiste em
assegurar as pessoas com deficiéncia o acesso aos servicos de que necessitem,
mediante acbes de instituicbes publicas ou privadas destinadas a prevencdo e

eliminacdo das causas das deficiéncias e a inclusao social.

O Artigo 7° do Estatuto traz diretrizes destinadas aos agentes publicos ou
privados promotores dos direitos das pessoas com deficiéncia, destacando-se para o
contexto do presente trabalho, embora ndo diretamente assegurando a educacéo

inclusiva, as de numero | e Il:

|- estabelecer mecanismos que acelerem e favoregam o desenvolvimento
das pessoas portadoras de deficiéncia;

Il — adotar estratégias de articulagdo entre 6rgaos publicos e entidades
privadas, bem como com organismos internacionais e estrangeiros, para a
implantagdo das politicas de integragdo das pessoas portadoras de
necessidades especiais. (DF, 2007, Art. 7°)

Especificamente em relacdo ao acesso a educacao, o Estatuto torna
compulséria a matricula e a inclusdo escolar, desde a pré-escola, de pessoas com
deficiéncia em estabelecimentos de ensino regular e a oferta de educacao especial
ao educando com deficiéncia internado em hospitais por prazo igual ou superior a
um ano. Como que para dar resposta as recomendacdes da Il Conferéncia Distrital
de Defesa da Pessoa com Deficiéncia e no intuito de assegurar a educacao
inclusiva, o Artigo 21 estipula um conjunto de medidas a serem viabilizadas pelos
orgaos e entidades da Administracdo Publica responsaveis pela educacdo no DF.
Dentre as medidas, ha que se destacar a garantia de acessibilidade, a
transversalidade da educacéo especial, a obrigatoriedade e gratuidade de matricula
nas escolas publicas e garantia de acesso dos alunos com necessidades especiais a
todos os beneficios conferidos aos demais educandos. Define, também, a

multiprofissionalizacdo de equipe para atuacdo em sala de aula e orientacdes
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pedagdgicas individualizadas, quando recomendavel. Além disso, o Artigo 27 do
Estatuto determina a instalacdo de pelo menos uma escola equipada para o

atendimento a educacédo especial em cada Regidao Administrativa do Distrito Federal.

Dois anos ap0s a edi¢cao do Estatuto, foi instituida a Politica Distrital para
Integracdo da Pessoa com Deficiéncia, aprovada pela Lei n°® 4.317, de 09 de abril de
2009, que também consolida as normas de protecdo a essas pessoas. Concebe a
educacado como um “direito fundamental da pessoa com deficiéncia e sera prestada
visando ao seu desenvolvimento pessoal, a qualificacdo para o trabalho e o preparo
para o exercicio da cidadania” (DF, 2009, Art. 33).

Em seu Art. 34, essa Lei atribui ao Poder Executivo do Distrito Federal, a
familia, a comunidade escolar e a sociedade assegurar a educacao de qualidade a
pessoa com deficiéncia, colocando-a a salvo de toda forma de negligéncia,
discriminagdo, violéncia, crueldade e opressdo escolar. Além disso, assegura a
familia ou ao representante legal do aluno com deficiéncia o direito de optar'® pela
frequéncia as classes comuns da rede de ensino, assim como ao atendimento

educacional especializado.

Além disso, essa Lei atribui a Secretaria de Estado da Educacdo a

competéncia de, na educacao basica (dentro da qual esta o foco do nosso trabalho):

assegurar a matricula de todos os alunos com deficiéncia nas unidades de
ensino mais proximas de sua residéncia, bem como a adequacdo das
escolas para o atendimento de suas especificidades, em todos os niveis e
modalidades de ensino [...] (DF, 2009, Art. 37).

Nesse mesmo Artigo, essa Lei define uma série de medidas a serem
adotadas pela Secretaria Estadual de Educacdo para auferir os resultados da
competéncia a ela atribuida, dentre as quais, a obrigatoriedade de oferta e

gratuidade do ensino, a garantia de transporte escolar coletivo adaptado aos alunos

10 . . . N - L . .

Esse dispositivo da Lei, ao facultar a familia optar pelas classes comuns, incita os pais de crian¢as
e adolescentes com deficiéncia & comodidade de matricular seus filhos em salas de ensino
especializado, estimulando a segregacgéo e, consequentemente, a ndo inclusao.
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com deficiéncia, a acessibilidade, a adequacao curricular, a oferta de material
didatico e equipamentos adequados e a formacéo e qualificacdo de profissionais™.

O mais recente ato legal distrital para o sistema de ensino local —
concebido para regulamentar, em ambito local, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), a Resolucdo n°® 1/2012 do Conselho de Educacao do DF
(CEDF) estabelece em seu Art. 42 0s seguintes meios a serem utilizados para o

atendimento educacional especializado na educacao especial:

| - programas de educacéo precoce;

Il - classes especiais;

Il - programas de inclusdo em classes comuns, em instituicdes
educacionais de ensino regular;

IV - salas de recursos em instituicbes educacionais de ensino regular para
estudantes com surdocegueira, deficiéncia auditiva, visual, intelectual e
fisica, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao;

V - centros de ensino especial;

VI - programas educacionais realizados em hospitais, clinicas ou domicilios;
VIl - programas de educacdo profissional em oficinas pedagdgicas,
cooperativas de trabalho, nlcleo cooperativo ou nicleo ocupacional;

VIII - programas itinerantes de atendimento educacional especializado;

IX - programas de atendimento aos estudantes com transtornos funcionais
especificos;

X - atendimento curricular especifico para deficientes auditivos e visuais;

Xl - parcerias com instituicbes organizacionais ndo governamentais
especializadas. (DF/CEDF, 2012, Art. 42)

Importante registrar que essa mesma Resolugédo n°® 01/2012 - CEDF traz
em seu Capitulo IV os postulados para a garantia de uma pratica educacional
democratica para as pessoas com deficiéncia. O Art. 45 da Resolucdo assegura a
estruturacdo curricular e pedagodgica, mediante a observancia de aspectos

relacionados a

| - introdugdo ou eliminagdo de conteddos, considerando a condigdo
individual do estudante;

Il - modificagdo metodoldgica dos procedimentos, da organizacao didatica e
da introducéo de métodos;

Il - flexibilizacdo da carga horaria e da temporalidade, para
desenvolvimento dos conteldos e realizacdo das atividades;

11 Embora nao tenha interesse neste foro, vale citar que o Artigo 39 da Lei n® 4.317/99 define
medidas similares para as escolas privadas, assegurando atendimento adequado as pessoas com
deficiéncia também por parte dessas escolas.
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IV - avaliagdo e promog&o com critérios diferenciados, em consonancia com
a proposta pedagogica da instituicdo educacional, respeitada a frequéncia
obrigatéria. (DF/CEDF, 2012).

Além dos dispositivos legais do DF mencionados acima para a educacgao
inclusiva, ndo se poderia omitir nesse foro, documento elaborado pela Coordenacgao
de Educacao Inclusiva da Secretaria de Estado da Educacdo do DF, o Curriculo em
Movimento da Educacédo Basica - Educacédo Especial (DF, 2014). Esse documento
constitui o instrumento basico, no ambito do Distrito Federal, para a concep¢édo de
um curriculo adequado para a inclusividade, dedicado a “atencao a diversidade da
comunidade escolar”. De acordo com o documento, a Secretaria de Estado da
Educacdo tem envidado esforcos para garantir a educacdo inclusiva, mediante
acodes e politicas “subsidiadas pelo carater multifuncional, diversificado e extensivo
de atendimento educacional especializado”, com énfase a “flexibilizagdo curricular e
a dimensdo de temporalidade, para a integralizacdo de aprendizagens, a fim de
tornar o sistema publico mais inclusivo.” (DF, 2014, p. 10). Esse Curriculo em
Movimento, nas palavras da equipe responsavel pela sua elaboracdo, constitui o
documento essencial para “a escola orientar-se na implementacdo e bom
desempenho dos aprendizados inclusivos [...] em defesa do direito de todos alunos
de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagao”
(DF, 2014, p. 8 e 10). Consiste, entdo, em importante instrumento de definicdo de

politicas publicas para a inclusividade.

Também se constitui em importante instrumento definidor de politicas
publicas para a educacao inclusiva a Estratégia de Matricula do Distrito Federal,
gue, normatizando “o processo de matricula na Rede Publica de Ensino do Distrito
Federal para o ano letivo subsequente” define importantes diretrizes anuais com
vistas a promover o adequado atendimento as necessidades dos estudantes das
escolas locais e, em especial, aqueles com deficiéncia. Segundo a Estratégia de
Matricula de 2014 (DF, 2013b, p. vii), 0 documento constitui um conjunto de acdes
articuladas “com vistas a garantir o acesso, a permanéncia e o sucesso dos
estudantes, com qualidade, no processo de ensino-aprendizagem, contribuindo para
a plena formagao de nossos estudantes como cidadaos.” Esse documento de 2014
define todas as regras para a matricula e a distribuicdo dos estudantes na varias

classes do ano escolar da rede publica do DF, em todas as etapas e modalidades da
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educacado basica. Para a modalidade “Educacido especial na perspectiva da

educacao inclusiva”, o documento estabelece que

A Educacéo Especial, na perspectiva da Educacao Inclusiva, modalidade de
ensino ofertada nas Unidades Escolares, em articulagdo com os Centros de
Ensino Especial, conforme a Lei n° 3.218, de 5 de novembro de 2003, e 0
Decreto n° 7.611, de novembro de 2011, é garantida aos estudantes com
Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD), que compreende: Autismo,
Transtorno de Rett, Transtorno de Asperger, Transtorno Desintegrativo da
Infancia e Transtorno Global do Desenvolvimento sem outra especificacéo,
com Altas Habilidades/Superdotacdo, Deficiéncia Fisica, Sensorial (Visual,
Auditiva e Surdocegueira), Intelectual e Mdltipla. (DF, 2013b, p. 10)

Merece destaque, ainda, a adocado, pelo Distrito Federal, para a sua
esfera de governo, do Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia -
Plano Viver sem Limite do Governo Federal (aprovado pelo Decreto Federal n°
7.612/11). Para tanto, o DF editou documento proprio com o titulo Plano Viver sem
Limite - Plano Distrital de Politicas Publicas para Pessoas com Deficiéncia, instituido
pelo Decreto Distrital n° 34.194/13. O Plano Viver sem Limite do DF tem por
finalidade promover o “exercicio pleno e equitativo dos direitos das pessoas com
deficiéncia no DF”, nos termos da Convencéo Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo. Esse Plano de governo
pretende garantir um sistema educacional inclusivo e assegurar a acessibilidade

como eixo transversal de todas as acdes propostas.

Esses sdo, entdo, os instrumentos normativos e orientadores para a
educacao inclusiva no DF. Como se pode ver pelos enunciados, mesmo que depois
de uma espera de dezoito anos apds a determinacdo da Constituicdo Federal de
1988, as pessoas com deficiéncia em idade escolar do DF tiveram o direito a
educacao inclusiva assegurado por dispositivos legais e atos normativos instituidos

formalmente a partir de 2006.

A titulo de conclusdo do presente capitulo, ha que se refrisar a extensao
dos normativos nacionais e distritais sobre os direitos das pessoas com deficiéncia a
Educacéo, além dos tratados e acordos internacionais ratificados pelo Brasil. N&o

obstante essa gama de textos legais e atos de governo, cabe nessa seara dos
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direitos humanos citar o alerta de Ross em relacdo a visdo ingénua em relacdo a
crenca de que postulados formais por si s6s garantam a préatica e a igualdade de
direitos; para ele, “o mero direito juridico ndo produz o novo sujeito politico, ndo
materializa formas organizativas, ndo expressam necessidades nem institucionaliza
bandeiras de lutas e resisténcias” (ROSS, 1998, p. 68).

Ainda merece ser citada passagem de Santos em que afirma “0 momento
gue estamos vivendo ndo é mais de alongar as resolucdes, as leis, as portarias, mas
de trabalhar com a praxis” (SANTOS, 2002, p. 32).

Vale mencionar, ainda, que relatério do Banco Mundial (BID) acentua que
0 avancgo na legislacao deveria representar um impulso na inclusao de pessoas com
deficiéncia nos sistemas educacionais, assim como — se considerados 0s textos
legais — 0 acesso, a permanéncia e 0 sucesso escolar de alunos e alunas com
deficiéncia deveriam estar representados no panorama educacional atual. Todavia,
apesar de todo o arsenal legislativo, a realidade e os dados disponiveis revelam que,
para a grande maioria da populacdo, as leis e os procedimentos legais ndo sao
conhecidos e, consequentemente, “os direitos das pessoas com deficiéncia
continuam sendo violados de inumeras formas.” (BANCO MUNDIAL, 2003, s/p)

Observa-se, entdo, que, embora a educacdo inclusiva venha sendo
respaldada por marcos normativos importantes e, ainda que 0s avancos sejam
notorios, ainda ha grandes desafios a se transpor. Como se vera nos proximos
capitulos, ainda se encara a educacdo inclusiva como modalidade alternativa e
atribui-se as salas de educacédo especial a competéncia para matricula das pessoas
com deficiéncia. Ha que se empreenderem esforcos para fazer com que os ideais
registrados nos normativos legais e nos planos de governo se coadunem com a
pratica da educacao inclusiva, incluindo setores da sociedade e familias e, também,
se repensem 0s modelos curriculares e se invistam na prepara¢do do corpo técnico

e docente das escolas para a inclusividade.

Como se pode observar pelos relatos constantes deste e do Capitulo Il do
presente trabalho, se levadas a efeito as politicas publicas nos moldes concebidos,
nao se deixaria margem para que as pessoas com deficiéncia deixassem de ter
garantida a inclusividade a educacéo. A fim de aferir os resultados da acéo distrital
na implementacdo dessas politicas publicas, o Capitulo IV do presente trabalho

mostrard como se encontra, na pratica, a observancia dos normativos e planos de
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governo no ensino fundamental publico do DF, mediante informa¢Bes obtidas por
andlise documental e pelas respostas ao questionario aplicado junto as
Coordenacfes Regionais de Ensino do DF (CRE). Mas antes, o Capitulo Il traz
reflexdes com o pensamento de Norberto Bobbio e Hanna Arendt a respeito das

politicas publicas relativas a educacdo inclusiva, como meio de proporcionar

referencial tedrico para o embasamento da pesquisa.
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CAPITULO Il
POLITICAS PUBLICAS INCLUSIVAS E EXERCICIO DA CIDADANIA:
REFLEXOES COM BOBBIO E ARENDT

Conforme exposto anteriormente, a positivacdo dos direitos das pessoas
com deficiéncia a educacgéo inclusiva no Brasil é extensa e 0 que ainda ha de se
cuidar é da efetivacdo da inclusividade. Ja ndo ha mais que se falar em
fundamentacéo desses direitos no ordenamento juridico, mas sim de implementa-los
nas praticas pedagogicas, logisticas e funcionais das escolas. Diretrizes e
programas de governo deverdo estar direcionados rumo a facilitagdo do acesso e
permanéncia das criancas e adolescentes nas instituicbes de ensino, imbuidos da
garantia dos direitos preconizados na legislacdo. Nesse sentido, Bobbio (2004, p.26)
afirma que “Com efeito, pode-se dizer que o problema do fundamento dos direitos
humanos teve sua solugdo na Declaracdo Universal dos Direitos do Homem [...]".
Aqui, no entanto, estendendo a visdo de Bobbio para alcancar os dias atuais, pode-
se afirmar que os direitos das pessoas com deficiéncia no Brasil, mais
especificamente no Distrito Federal, foram garantidos pela Constituicdo de 1988,
pela legislacdo complementar, tanto federal quanto distrital, e pelas diretrizes

advindas do Governo Federal.

Pode-se asseverar, portanto, que a inclusao das pessoas com deficiéncia
a educacao na atualidade é um processo que decorre da lei e ninguém pode ser
excluido da escola regular sob qualquer alegacao da sociedade ou de autoridades.
Ha que se considerar e por em prética o que defende Favero (2006, p. 254) a esse
respeito: “[...] ninguém, conscientemente, nega as pessoas com deficiéncia o direito
a educacao”. Este é um direito garantido nacional e internacionalmente. Em se
tratando de tema devidamente positivado no ordenamento juridico brasileiro, o

Estado e a sociedade tém por obrigacdo zelar pelo seu cumprimento.

Dessa forma, as politicas publicas educacionais devem compor e guardar
conformidade com o ordenamento juridico, assim como conduzir a agcao publica com
vistas a assegurar o pleno acesso e as condigcbes de equidade no sistema de
ensino. Em sendo obrigacdo amparada por lei, entdo, a inclusividade n&o decorre

apenas de fatores morais, filoséficos ou politicos, mas também da previsdo de
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sancoes pela inobservancia do direito das pessoas com deficiéncia de participarem
indiscriminadamente em espagos e processos comuns de ensino e aprendizagem

nas escolas.

Os discursos de governo relacionados as politicas de inclusdo sao
unanimes na proposi¢cao de um modelo de educacao que respeite as diferencas e
limitacbes e valorize as habilidades individuais dos alunos com necessidades
educacionais especiais. Para atingir esse ideal, ha que se empreender esfor¢cos no
sentido de implementar politicas que promovam mudanca social e educacional, com
vistas a concepcdo de escolas abertas e uma sociedade livre de preconceitos e

discriminagéo.

O presente capitulo tem por finalidade trazer uma reflexao sobre politicas
publicas inclusivas, mediante uma andlise multifacetada a respeito dos aspectos
considerados relevantes para a inclusividade efetiva. Para tanto, serdo utilizadas
concepcgdes deixadas por Norberto Bobbio e Hannah Arendt acerca da defesa dos

direitos humanos.

Além disso, buscar-se-4 uma aproximacéo com dados disponiveis sobre a
realidade da inclusividade no Brasil e especificamente no Distrito Federal, de forma a
demonstrar a relacdo e a influéncia dos ensinamentos dos dois pensadores politicos

com as politicas publicas atuais.

3.1 CONCEPCOES DE POLITICAS PUBLICAS: DA GENERALIZACAO A
ESPECIFICACAO DO SUJEITO DE DIREITO NA VISAO DE BOBBIO

Temas relacionados a politicas publicas se inserem em um amplo e
complexo contexto, que decorre da diversidade de pontos de vista que as envolvem.
N&o constituem excec¢do as politicas relacionadas a educacao inclusiva, razdo pela
gual este item se propde a uma reflexdo e compreenséo a respeito do sentido, do
significado e da abrangéncia das politicas publicas no contexto da atual realidade do

exercicio do direito a educacao das pessoas com deficiéncia.
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Em primeiro lugar, importante frisar que ndo é suficiente a concepcao de
uma politica publica relacionada a direitos humanos no sentido formal, simplesmente
referenciada nos normativos de uma nacdo ou nos seus planos e programas de
governo. Antes, porém, conforme preconiza Bobbio (2004, p. 15), ndo se pode alijar
do campo dos direitos 0 desejo politico e social. Para o autor, € necessario que 0
maior numero de pessoas, especialmente as pessoas “que detém o poder direto ou
indireto de produzir normas validas”, estejam convencidas a reconhecer os direitos e

se empenhem em torna-los legitimos. Nas palavras de Bobbio:

Partimos do pressuposto de que os direitos humanos sdo coisas desejaveis,
isto é, fins que merecem ser perseguidos, e de que, apesar de sua
desejabilidade, ndo foram ainda todos eles (por toda a parte e em igual
medida) reconhecidos; e estamos convencidos de que lhes encontrar um
fundamento, ou seja, aduzir motivos para justificar a escolha que fizemos e
gue gostariamos fosse feita também pelos outros, € um meio adequado
para obter para eles um mais amplo reconhecimento. (BOBBIO, 2004, p. 15)

Assim, com o reconhecimento dos direitos na forma ensinada por Bobbio
se faz possivel a efetivacdo da politica publica, implementada no sentido exato da
defesa dos direitos. Em se tratando da esfera educacional, o que mais importa é que
se efetivem os recursos e todos 0s meios que possibilitem o desenvolvimento do

aluno, o principal sujeito do processo.

Como se pode ver, na definicdo de politicas publicas, o sujeito de direito é
o foco a ser defendido pelo agente publico, mas sem a efetiva acdo desse agente, a
implementacdo da politica ndo seria possivel. Segundo Arendt (2000, p. 192), ndo
se questiona a importancia do discurso “como meio de comunicacao e informacgao”,
mas “a capacidade humana de agir, sobretudo coletivamente, € extremamente util
para fins de autodefesa ou satisfagao de interesses.” Diante desse pensamento de
Arendt, a acdo humana em defesa dos direitos humanos determina a agao do
Estado, condicionando a implementacdo das politicas publicas constantes dos

discursos, transformando-as em efetivas praticas em favor desses direitos.

Cuidando da conceitualizagao, passagem de Bobbio (1998, p. 954) se faz
elucidativa nesse contexto; segundo ele, o termo “politica” tem origem na polis
(politikés) e envolve “tudo o que se refere a cidade e, consequentemente, o que é
urbano, civil, publico, e até mesmo sociavel e social”’. Para Bobbio, Aristoteles trouxe

na sua obra Politica os primeiros ensaios relacionados a “natureza, as fungdes e a
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divisdo do Estado e sobre as varias formas de Governo”. Como primeiro tratado
sobre o tema, a obra de Aristoteles influenciou a expansao do termo “politica [...]
com a significacdo mais comum de arte ou ciéncia do Governo, isto é, de reflexao,
nao importa se com intengdes meramente descritivas ou também normativas”. A
evolucdo do significado do termo se deu desde que Aristoteles assim o definiu,
assumindo o que Bobbio (1998, p. 954) concebeu como “a forma de saber mais ou
menos organizado sobre esse mesmo conjunto de coisas: uma transposicdo nao
diversa daquela que deu origem a termos como fisica, estética, ética e, por ultimo,

cibernética.”

Por outro prisma, o conceito de politica pode ser associado ao de Estado,
como ente dotado de poder para legislar, planejar, ordenar, atuar, proibir. Assim, o
Estado se posiciona na figura definidora e implementadora das politicas, no caso as
politicas publicas. Segundo Shirona (2007, p. 7), o conceito de politica decorre “do
poder do Estado — ou sociedade politica — [...] com efeitos vinculadores a um grupo
social definido e ao exercicio do dominio exclusivo sobre um territorio e da defesa de

suas fronteiras”.

Focando especificamente em politicas educacionais, Barreta (2012, p. 5)
considera que o conceito de politica se volta para a valorizacdo do discurso, mas
também para a pratica, e considerada a flexibilidade para implementagdo. Segundo
a autora, “A politica educacional sé tera sentido quando democraticamente
construida por uma identidade coletiva e nao individual e singular.”

Barreta (2012, p. 5) completa o raciocinio a respeito da acdo do Estado
como criador e implementador de politicas publicas, em especial na area
educacional, que ndo podem ser fixas e imutaveis, mas que antes considerem a
necessidade de oferecer “respostas a problemas da pratica” escolar. Ha que se
conceberem, portanto, politicas de Estado em lugar de politicas de governo,
‘lembrando que nem tudo que serve para o Governo, serve para a escola, para a
educagdo”. Assim, segundo Barreta (2012, p. 6), “A educagcdo nao deve ser
pensada de forma abstrata e a implementacdo das politicas educacionais séo
necessarias a sensibilizacdo e a qualificacdo de todos os sujeitos envolvidos no

processo [...].”

Importante citar, para ilustrar essa parte conceitual de politicas publicas, o

apelo a evidéncia como modo de fundar valores a que se refere Bobbio (2004, p.
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26). Evidéncias podem se constituir em fator determinante para a concepg¢éo de
politicas publicas. Em raz&o do que se evidencia o contexto por ocasido da geragao
de atos normativos ou do planejamento governamental, ou mesmo no processo de
execucdo dos planos e programas, € essencial que as politicas publicas se
direcionem, ou se redirecionem, conforme se fizerem evidentes as necessidades ou
vontades sociais, especialmente com o intuito de assegurar os direitos humanos

naturais ou historicos.

E as evidéncias se expressam mais incisivamente sobre situactes
especificas, sobre problemas especificos. Segundo Bobbio (2004, p. 31), a
“generalizacédo” e a “internacionalizagdo” do direito positivo tendem a dar lugar ao
que o autor designou como “especificacao”. Os sujeitos titulares de direitos passam
a ocupar a atencao do Estado quando da definicdo de politicas publicas. O abstrato
sujeito ‘homem’ é paulatinamente substituido pelo titular de direitos especificos, a
exemplo dos casos de género (que deram origem aos direitos da mulher) de fases
da vida (que originaram os direitos da crianca ou do idoso, por exemplo), e de, nas
palavras do pensador politico, “diferenca entre estado normal e estados
excepcionais na existéncia humana” (a exemplo dos direitos das pessoas com

deficiéncia fisica ou mental). Segundo o autor,

[...] a passagem ocorreu do homem genérico — do homem enquanto
homem — para o homem especifico, ou tomado na diversidade de seus
diversos status sociais, com base em diferentes critérios de diferenciacdo (o
sexo, a idade, as condig¢@es fisicas), cada um dos quais revela diferencas
especificas, que ndo permitem igual tratamento e igual protecdo. A mulher é
diferente do homem; a crianca, do adulto; o adulto, do velho; o sadio, do
doente; o doente temporario, do doente crénico; o doente mental, dos
outros doentes; os fisicamente normais, dos deficientes, etc. (BOBBIO,
2004, p. 64)

Bobbio ressalta a importancia da especificagdo do sujeito de direito em

outra passagem afirmando que

[...] n8o se podem (sic) deixar de levar em conta as diferengas especificas,
gue sdo relevantes para distinguir um individuo de outro, ou melhor, um
grupo de individuos de outro grupo. [...] com relagdo a instrucdo, séo
relevantes diferencas entre criangcas normais e criancas que néo séo

normais [...]. (BOBBIO, 2004, p. 66)
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Bobbio faz citagbes esclarecedoras para a questao da especificacdo de
titulares de direitos em tratados internacionais, exemplificando com a Declaracao
dos Direitos da Crianca (1959), a Declaragéo sobre a Eliminacdo da Discriminagdo a
Mulher (1967), a Declaracao dos Direitos do Deficiente Mental (1971), ao que se faz
conveniente acrescentar, pela relevancia em relacdo ao tema proposto no presente
trabalho, a Declaracdo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (1975), a
Declaragdo Mundial sobre a Educacédo para Todos (1990) e a Declaracao de
Salamanca (1994).

Nesse contexto, ndo se poderia deixar de citar a seguinte frase de Arendt
(2000, p. 189): “No homem, a alteridade, que ele tem em comum com tudo o que
existe, e a distin¢do, que ele partilha com tudo o que vive, tornam-se singularidade, e
a pluralidade humana € a paradoxal pluralidade de seres singulares”. Na
especificacdo do sujeito de direito, as singularidades de cada individuo sé&o
elementos essenciais para a definicdo e implementagdo de politicas publicas. Ao
Estado e, em especial aos governos, cabe atentar para a preservacao dos direitos
humanos de cada individuo, e ndo permitir que seja excluido do convivio social, ndo

importa em que area ou aspecto da vida humana.

3.2 DO ISOLAMENTO A INCLUSIVIDADE: A EVOLUCAO PARA UM MODELO
IDEAL DE ESCOLAS INCLUSIVAS

No item anterior deste trabalho foi mostrada a tendéncia e os esfor¢cos no
sentido da especificacdo do sujeito de direito em detrimento da generalizacéo. Este
item procura mostrar como a formulacdo das politicas publicas nacionais tem-se
focado na evolucdo para o modelo ideal de escolas inclusivas, com énfase nas
pessoas com deficiéncia como sujeito especifico do direito ao acesso e permanéncia

nas escolas comuns a todos.

No primeiro capitulo deste trabalho, a exposicdo do marco histérico
demonstrou a predominéncia, no campo da educagéo especial, desde que o tema se
fez presente como um campo de saber e area de atuacdo, do modelo médico ou

clinico: as pessoas com deficiéncia eram tratadas como clientes. A deficiéncia era
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considerada como doenga cronica e o atendimento a essas pessoas, mesmo no
campo educacional, se dava pelo viés terapéutico, com énfase na recuperacao e no
controle de sintomas e nunca pelo viés da socializacdo, da integracdo e da
inclusividade. Mesmo eventuais pedagogos envolvidos nos “tratamentos” adotavam
uma postura clinica, em detrimento de uma acdo pedagdgica efetiva. Nao se
verificava, de fato, uma expectativa quanto ao potencial dessas pessoas em se
integrarem em um ambiente académico e se ingressarem na cultura da escola
formal comum a todos. Segundo Glat, “A educacéo formal desses individuos néo
era considerada como necesséria, ou mesmo possivel, principalmente para aqueles

com deficiéncias cognitivas e/ou sensoriais severas.” (GLAT et alii, 2006, p. 3).

Consideradas portadoras de doenca que as impediam de se incluirem
socialmente, as pessoas com deficiéncia eram tratadas como dependentes e
incapazes de se desenvolverem em ambiente coletivo, de maneira geral entregues
aos cuidados médicos. Eram consideradas como seres que necessitavam de
assisténcia e as politicas publicas eram incipientes em relacdo a integracdo social
dessas pessoas. Esse tratamento persistiu até a década de 1970. Até essa época,
0s meédicos representavam iniciativas isoladas com vistas a escolarizagdo das
pessoas portadoras de necessidades especiais e foram eles, entdo, nos dizeres de
Fernandes (1999, p. 5), os primeiros a despertarem para a possibilidade da
escolarizacdo dessas pessoas. Assim, segundo a autora, 0s meédicos se
anteciparam aos educadores para a identificacdo da necessidade de escolarizacao
dessas pessoas, consideradas até entdo como uma clientela que era tratada
“‘misturada” em instituicbes especializadas. Glat (et alii, 2006, p. 3) completa a
assertiva ampliando a acdo dos médicos para a acdo das instituicbes médicas e
afirmando que o trabalho dessas instituicdbes “era organizado com base em um
conjunto de terapias individuais: fisioterapia, fonoaudiologia, psicologia, psiquiatria,
pedagogia terapéutica, terapia ocupacional, entre outras.” O que se idealizou a partir

dessa consciéncia da escolarizacdo, agora segundo Fernandes, foi um modelo

[...] multifatorial e interdisciplinar que possibilite a introdu¢do de novos
paradigmas de politicas publicas para o atendimento a pessoas portadoras
de deficiéncias [em substituicdo ao modelo de atendimento que] oscilava
entre o assistencialismo e a excessiva centralizacdo dos servigos.
(FERNANDES, 1999, p. 1).
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De inicio, com essa nova visdo de escolarizacdo das pessoas com
deficiéncia, idealizou-se uma escola especial, que tenderia a absorver os avangos
relacionados a pedagogia e a psicologia da aprendizagem, com foco especial no
fator comportamental. As pessoas alijadas do processo educacional por razbes de
deficiéncia passariam a se beneficiar de novos métodos de ensino, permitindo a
aprendizagem escolar; todavia ainda desintegradas das turmas comuns. Esse
modelo concebia o estudante com deficiéncia confinado em salas de aula especiais,
sem a convivéncia com os alunos “normais” das salas comuns. Além disso, era um
modelo em que predominava a hierarquizagdo profissional caracterizada pela
centralizacdo das propostas curriculares nos gestores governamentais, em

detrimento da participacdo do corpo docente das escolas.

Com a visao de que o deficiente poderia aprender, ocorreu uma mudanca
de paradigma, resultando em um modelo educacional que viria substituir o modelo
médico, ndo condizente ainda, no entanto, com a visdo da inclusividade. De acordo
com Glat, esse modelo ainda predomina em grande parte dos 06rgaos

governamentais. Nas palavras da autora:

[...] até hoje [esse modelo] é encontrado em diversos setores e servigos de
Educacado Especial, em que cabe aos pedagogos das equipes centrais das
Secretarias de Educacgao, ou das préprias escolas, ‘pensarem’ as propostas
curriculares para os alunos com necessidades educativas especiais. Ao
professor regente, responsavel direto pelo aprendizado do aluno, resta a
mera execucdo de uma ‘receita’ pronta, sem qualquer ingeréncia sobre
aquilo que ele deveré ensinar, mesmo quando possuia formagdo em nivel
superior. (GLAT et alii, 2006, p. 4, grifo nosso).

Essa passagem de Glat traz a tona a preponderancia do papel do corpo
docente no contexto da inclusividade nas escolas, na visdo das pessoas com
deficiéncia como sujeito especifico desse direito. Hannah Arendt (2000, p. 64), ao
tratar desse assunto, ensina sobre a “imortalidade terrena”, sem a qual “nenhum
mundo comum e nenhuma esfera publica sdo possiveis”. Nesse sentido, a
importancia do professor, especialmente a primeira professora, que se torna imortal
para cada um que, sentado a sua frente, em um primeiro contato com a escola que o
ensinou a dar os primeiros passos da vida escolar, aponta o direcionamento da vida,
0 convivio em um ambiente ocupado por muitos outros, cujo caminho cada um

encontrara durante os passos posteriores. O professor se torna imortal em cada
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acdo praticada no labor'? da sala de aula, cada uma marcando de uma maneira a

lembranca e o aprendizado de cada um dos seus alunos. Arendt considera que

0 mundo comum [...] transcende a duracédo de nossa vida tanto no passado
guanto no futuro: preexistia a nossa chegada e sobrevivera ao advento e a
nossa breve permanéncia [e que] esse mundo comum sé pode sobreviver a
partida das geracbes na medida em que tem uma presenca publica.
(ARENDT, 2000, p. 65).

Para Arendt (2000, p. 65), o professor desempenha carater publico na
esfera publica e assume o papel da imortalidade terrena na vida de muitos que com
ele avancou no seio da escola. Por essa importancia do professor no contexto da
educacado inclusiva, a ele deve ser dada a palavra quando da proposicao de
modelos curriculares que assegurem a inclusividade. Aliado a sua participacéo,
também imprescindivel € a participacdo de outros pedagogos e funcionarios técnico-

administrativos na concepcao curricular.

Pelo prisma da insercdo das pessoas com deficiéncia nas instituicbes de
ensino, mesmo que, pela maior parte da histéria da humanidade, a educacao tenha
sido compreendida como um importante recurso para a socializa¢do, para 0 sucesso
profissional e para a ascensao econdmico-social, a sua abertura para o acesso de
todos s6 se deu muito recentemente. O conceito evoluiu diante de movimentos
internacionais — especialmente os de democratizacdo de nacdes até entdo regidas
por regimes autoritarios — impulsionados pela Declaracdo Universal dos Direitos

Humanos.

Segundo Glat (2006, p. 6) “A Educacao Inclusiva, em suas diversas
interpretacbes e modalidades, é hoje a diretriz principal das politicas publicas
educacionais tanto em nivel federal, quanto estadual e municipal’. A fim de trilhar
essa diretriz e se fazer aberta para a inclusividade, segundo a UNESCO (1994, s/p),
é fundamental que as escolas se preparem e se adaptem para receber todos os

alunos, independentemente de qualquer condicdo que os possa alijar do sistema

12 Para Hannah Arendt, labor, diferentemente do conceito de trabalho e de acdo, consiste na
atividade caracterizada pela necessidade do processo bioldgico e, por essa razdo, assegura a
manutencdo da espécie, indicando a proximidade do homem com os outros animais; essa atividade
Arendt atribui ao Animal Laborans.
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educacional e, assim, possibilitar a participacdo do individuo, especialmente aquele

com deficiéncia, nas atividades escolares.

Com essa concepcao abrangente, a educacéo inclusiva se insere na ideia
do direito de “todos a educagao” (UNESCO 1994, s/p), preservados os principios de
valorizacdo da diversidade humana e da inclusividade educacional. Cabe as
politicas publicas inclusivas, portanto, garantir o acesso de todos as escolas comuns
da comunidade e, somente para 0S casos especiais em que a sala comum nao
possa dar a resposta por motivos de limitacbes que impecam o aprendizado, o

atendimento em salas especiais.

Por essa concepc¢ao de abertura do espaco social para as pessoas com
deficiéncia, impulsionada especialmente pelos movimentos sociais das décadas de
1970 e 1980 em prol dos direitos humanos, houve um salto no Brasil no sentido do
redirecionamento das politicas publicas, fundamentalmente quanto aos objetivos e a
qualidade dos servicos ofertados pelo Estado.

Com a Constituicdo brasileira de 1988, a defesa dos direitos humanos foi
a regra de ouro e o direito a educacdo, e também a educacdo inclusiva, nao
constituiu excegcédo. O objetivo fundamental republicano de “promover o bem de
todos, sem preconceito de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas
de discriminagao” (BRASIL, 1988, Art. 3°, inciso V), aliado ao principio da “igualdade
de condi¢cdes para o acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988, Art. 206,
inciso 1), vislumbra o direito a educacdo, em todas as etapas e modalidades de
ensino, e uma sociedade em que as escolas estejam preparadas para acolher todos,
independentemente da condicao fisica ou mental. As politicas publicas educacionais
passam a considerar a necessidade de eliminacdo de barreiras de qualquer
natureza impostas a alunos em situacdo de desvantagem para acesso e

permanéncia no sistema educacional.

A educacéo passa a ser direito de todos, indiscriminadamente. Por essa
razdo, passou-se a definir a busca por alternativas pedagoégicas que permitissem a
insercdo das pessoas com deficiéncia, “preferencialmente na rede regular de

ensino”, como recomendado pelo Artigo 208 da Carta maior brasileira.

Diante da evidente heterogeneidade da sociedade, entdo, cabe as

politicas publicas conceberem um sistema educacional aberto e dotado dos recursos
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necessarios para acolher as criancas, sem limitar o atendimento por condi¢cbes
fisicas, emocionais, intelectuais, sociais, ou de qualquer outra ordem. O desafio das
politicas publicas educacionais consiste, portanto, em assegurar a efetividade de um
ensino de qualidade que beneficie os alunos com deficiéncia ou altas
habilidades/superdotacdo, mediante a manutencdo de escolas capazes de receber
todas as pessoas e assegurar a participagao e a aprendizagem indiscriminadas.

Mas ndo ha que se restringir o acesso na fase inicial da vida escolar. A
educacdo verdadeiramente inclusiva aponta também para a transversalidade,
cuidando dos niveis escolares e garantindo condi¢cbes de continuidade nas etapas e
modalidades de ensino. Ha que se conceber uma proposta pedagdgica continua e
institucionalmente harmonica com essa premissa e, dessa forma, assegurar o
desenvolvimento da potencialidade dos alunos durante toda a sua vida escolar. E
salutar citar a passagem em que Bobbio enaltece o tema como assunto obrigatorio
em qualquer constituicdo da atualidade, assegurando a transversalidade. Para o

autor,

N&o existe atualmente nenhuma carta de direitos, para darmos um exemplo
convincente, que ndo reconheca o direito a instru¢do — crescente, de resto,
de sociedade para sociedade —, primeiro elementar, depois secundaria, e
pouco a pouco até mesmo universitaria. (BOBBIO, 2004, p.69).

Corroborando a assertiva de Bobbio, a frase acima poderia ser
complementada com a seguinte expressao: “[...] incluidas todas as pessoas,
independentemente de raga, género, condigdo social, econémica, fisica ou mental.”

(prépria), em processo de especificacdo do sujeito de direito tratado no item anterior.

Entretanto, na visdo de defensores dessa causa, 0 que se verifica na
pratica da inclusividade esta, ainda, aquém do que se tem idealizado no discurso.
Segundo Piovesan, quando trata das razfes pelas quais as politicas publicas
brasileiras deixam de ser implementadas a contento na manutencdo das escolas

inclusivas nos moldes idealizados, afirma:

[...] a falta de implementagéo [das politicas publicas] deve-se ao abismo
entre as propostas de governo e sua execucdo, seja por motivos politicos,
seja pela auséncia de capacitacdo e sensibilidade dos agentes estatais
incumbidos de executa-las. (PIOVESAN, 2009, p. 383).
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O alerta de Piovesan se confirma no Relatério de Avaliacdo da Educacéo
Especial — 2009 (DF, 2010, p. 8), ao mencionar os dois sistemas de ensino utilizados
na préatica da educacéo especial (0o Sistema de Ensino Especializado e o Sistema
Regular de Ensino) que “funcionam paralelamente, de maneira incomunicavel e sem
efetividade em termos de resultado, ou seja, sem qualidade para o desenvolvimento
integral e educacional dos estudantes com deficiéncia” e que “o sistema de ensino
especializado mantém-se atrelado ao modelo médico-psicolégico e,
consequentemente, adota procedimentos de avaliacdo de seus estudantes

categorizadores e excludentes.”

Da mesma forma, na Il Conferéncia Distrital de Defesa da Pessoa com
Deficiéncia (DF, 2006, s/p), também confirmando a assertiva de Piovesan, foi

constatado

Elevado nimero de alunos em classes comuns em que estdo incluidos os
alunos com necessidades educacionais especiais [...], Falta de recursos
técnicos para apoiar o processo ensino — aprendizagem [e a falta de]
adaptacdao fisica das escolas.

Diante do exposto, pode-se perceber que ainda ha um descompasso
entre a idealizacdo da inclusividade e a implementagcdo das politicas publicas pelo
poder publico brasileiro, deixando com prejuizos quase sempre irreparaveis muitas

pessoas com deficiéncia.

3.3 A IMPORTANCIA DA ADEQUACAO CURRICULAR PARA GARANTIR A
INCLUSIVIDADE

Escolas que estejam preparadas para receber todos e sejam detentoras
dos meios necessarios ao desenvolvimento de habilidades tipicas de pessoas com
deficiéncia consideram o que a UNESCO intitula “pilares do conhecimento”, ou seja,
a escola ndo convém limitar-se ao que diz respeito “aos conhecimentos formais
adquiridos nos bancos escolares”, mas expandir a sua agao para a aprendizagem ao

longo de toda a vida. O pilares do conhecimento a que se refere a UNESCO séo:
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aprender a conhecer, isto € adquirir 0os instrumentos da compreensao,
aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a
viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as
atividades humanas; finalmente, aprender a ser, via essencial que integra
as trés precedentes. (UNESCO, 2000, p. 90, grifos do autor)

Diante dessa visdo multipla do conhecimento no contexto das escolas, o
processo de aprendizagem conduz ao aproveitamento escolar e ao desenvolvimento
individual e coletivo. Para o sucesso do aprendizado e da inclusividade, ha que se
estabelecerem curriculos adequados para a diversidade. De modo geral, o curriculo
pode ser entendido como um guia sugerido sobre o que, quando e como ensinar e
avaliar. Por essas razfes, na concepcao das politicas e diretrizes da atualidade, a
aprendizagem escolar esta diretamente vinculada ao curriculo, que deve ser
organizado com vistas a orientar os diversos niveis de ensino, as a¢fes docentes e,

eventualmente, situacdes que destoem da normalidade.

Eventuais manifestacdes de dificuldades de aprendizagem na escola
podem encontrar solugbes espontaneamente no curso do trabalho pedagdgico.
Entretanto, situacdes mais graves e persistentes, como no caso da diversidade,
requerem o usO de recursos especiais para as respostas educacionais e, de acordo
com as politicas definidas, evidenciam a necessidade de graduais e progressivas
adaptacdes do curriculo, a fim de torna-lo apropriado as peculiaridades dos alunos

com necessidades especiais.

Merecem destaque as disposicOes do Artigo 15 das Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, que estipula como competéncia e

responsabilidade dos estabelecimentos de ensino:

[...] a organizacdo e a operacionalizacdo dos curriculos escolares [...]
devendo constar de seus projetos pedagdgicos as disposicdes necessérias
para o atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos,
respeitadas, além das diretrizes curriculares nacionais de todas as etapas e
modalidades da Educacéo Basica, as normas dos respectivos sistemas de
ensino. (BRASIL. MEC/CNE, 2001).

Pelo viés de uma concepcdo participativa, decisdes a respeito de
adaptacdes curriculares para adequagao ao atendimento a necessidades especiais

podem se enriquecer quando apoiadas por pessoas da familia, amigos, profissionais
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de areas afins, valores e crencas e muitos outros elementos de apoio. Essa visdo
aberta a participacdo da sociedade e de tudo que possa contribuir para um curriculo
ideal é, também, um fator a se enaltecer na concepcdo das modernas politicas

publicas brasileiras no campo da educacéo inclusiva.

Por outro lado, de acordo com as politicas publicas brasileiras da
atualidade, um curriculo dindmico e adaptavel a situagBes especiais € 0 modelo
concebido, flexivel para que atenda a todos os educandos. Ha que se averiguar, no
entanto, a aplicabilidade desse ideal na pratica escolar do Distrito Federal, tarefa

que o Capitulo IV deste trabalho se prop6e a mostrar.

3.4 A CULTURA SEGREGADORA: UM OBSTACULO A INCLUSIVIDADE

O modelo ideal de escolas inclusivas discutido anteriormente seria
facilitado se acompanhado de uma mudanca de atitude da sociedade, permitindo

transformar em cultura inclusiva a cultura segregadora que ainda predomina.

Para tratar de cultura segregadora, importante citar Hannah Arendt
guando trata da questdo da “pluralidade humana” e da revelacdo do agente no
discurso e na agéo. Para a autora (2000, p. 188), “a pluralidade humana, condigéo
basica da agdo e do discurso, tem o duplo aspecto de igualdade e diferenga.”
Explicando a questdo da igualdade e da diferenca entre os homens, a autora

menciona;

Se ndo fossem iguais, os homens seriam incapazes de compreender-se
entre si e aos seus ancestrais, ou de fazer planos para o futuro e prever as
necessidades das geracdes vindouras. Se ndo fossem diferentes, se cada
ser humano nao diferisse de todos 0s que existiram, existem ou virdo a
existir, 0s homens néo precisariam do discurso ou da acédo para se fazerem
entender. (ARENDT, 2000, p. 188),

Também h& que se citar Bobbio, quando traz importante passagem sobre
o carater social do ser humano, especialmente em contextos em que a democracia

se faz presente. Segundo o autor,
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Como é evidente, nenhuma concepc¢ao individualista da sociedade, seja a
do individualismo ontolégico seja a do individualismo metodoldgico,
prescinde do fato de que o homem é um ser social e ndo pode viver, nem
realmente vive, isolado. (BOBBIO, 1997, p. 23)

Para Hannah Arendt (2000, p. 201) “a ac&o jamais €& possivel no
isolamento. Estar isolado é estar privado da capacidade de agir.” Corrobora, assim,
com a ideia da impossibilidade de o ser humano viver isolado. Segundo Bobbio
(1997, p. 15), também Aristételes ensinou sobre o instinto natural de perpetuacéo da
espécie humana, sobre o fato de que somente 0 homem tem o sentimento de bem e
de mal, de justo e de injusto e que somente ele é capaz de, naturalmente, constituir
familia e cidade. Assim, Aristoteles mostra o carater natural do homem de néo viver

isolado.

Coadunando com a ideia da pluralidade e da sociabilidade, a atencao a
diversidade vislumbra o direito de acesso e permanéncia na escola, com politicas
publicas voltadas para a melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem para
todos, respeitadas as diferencas e focadas no desenvolvimento e na socializacéo.
Diferencas ocasionadas por deficiéncias ndo podem se consubstanciar em
obstaculos para o cumprimento da acdo educativa, mas antes, fatores de
enriguecimento do aprendizado e do convivio com as diferencas. Nessa perspectiva,
a educacao se apresenta como um espago em que as praticas escolares acontecem
em ambiente comum, no qual o ensino formal se fundamente em um processo de
escolarizacdo e organizacdo adequadas para o aprendizado comum a todos 0s
alunos. Esse modelo de educacédo concebe uma escola que ndo exclui alunos por
apresentarem caracteristicas que os excluiriam da sala de aula como nos moldes

anteriores, ja ndo mais admissiveis na cultura da inclusividade.

Além disso, a educacao inclusiva ndo pode se restringir a determinados
niveis de ensino, mas sim perpassar todos os niveis, etapas e modalidades, todos
dotados de servicos, recursos e facilidades de acessibilidade, tanto ao ambiente
quanto aos conhecimentos escolares. E ha que se eliminar a concepgdo de um
sistema paralelo de ensino, consubstanciado em niveis e etapas proprios. A cultura
escolar segregadora da lugar a uma cultura integradora e inclusiva, regida por um
novo conceito de educacdo em que todos possam se inserir. Para tanto, as politicas

publicas ideais ensejam praticas de ensino adequadas para o atendimento as
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especificidades dos alunos, tornando as escolas um ambiente educacional

efetivamente inclusivo, livre do preconceito e da discriminagéo.

A proposta do Governo Federal contida no Plano Nacional de Educagao
(PNE) 2011-2020" conforma-se com essa visdo pratica, contemplando medidas
direcionadas para a cultura inclusiva, tanto das pessoas com deficiéncia, quanto de
outras minorias. Para tanto, estipula vinte metas para a educag¢édo no periodo, mas

interessa diretamente a este trabalho a meta 4:

Meta 4 - Universalizar, para a populacdo de 4 a 17 anos, o atendimento
escolar aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo na rede regular de
ensino. (BRASIL. MEC, 2010, s/p).

Por esse PNE 2011-2020, em esfor¢co conjunto entre os governos federal,
estaduais, distrital e municipais, algumas estratégias sdo adotadas para atingir as
metas. Para atingir a meta 4, seis estratégias relacionadas diretamente a pessoas

com deficiéncia foram definidas

4.1) Contabilizar, para fins do repasse do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educac¢éo Basica e de Valorizagc&o dos Profissionais da
Educacdo — FUNDEB, as matriculas dos estudantes da educacéo regular da
rede publica que recebem atendimento educacional especializado
complementar, sem prejuizo do cédmputo dessas matriculas na educacao
basica regular.

4.2) Implantar salas de recursos multifuncionais e fomentar a formacéao
continuada de professores para o atendimento educacional especializado
complementar, nas escolas urbanas e rurais.

4.3) Ampliar a oferta do atendimento educacional especializado
complementar aos estudantes matriculados na rede publica de ensino
regular.

4.4) Manter e aprofundar programa nacional de acessibilidade nas escolas
publicas para adequacdo arquitetdnica, oferta de transporte acessivel,
disponibilizacdo de material didatico acessivel e recursos de tecnologia
assistiva, e oferta da educacdo bilingue em lingua portuguesa e Lingua
Brasileira de Sinais - LIBRAS.

4.5) Fomentar a educacdo inclusiva, promovendo a articulagdo entre o
ensino regular e o atendimento educacional especializado complementar
ofertado em salas de recursos multifuncionais da prépria escola ou em
instituicdes especializadas.

4.6) Fortalecer o acompanhamento e 0 monitoramento do acesso a escola
por parte dos beneficiarios do beneficio de prestacdo continuada, de
maneira a garantir a ampliacdo do atendimento aos estudantes com
deficiéncia na rede publica regular de ensino. (BRASIL. MEC, 2010, s/p).

3 Cf. Nota 8 no Capitulo II.
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Assim, a Meta 4 prevé o atendimento especializado substitutivo para
alunos cujas deficiéncias os impegcam de participar do ensino regular, além de
assegurar o atendimento especial complementar ou suplementar pelas proprias
escolas ou por instituicbes especializadas. Entretanto, em parecer do Relator da
Comissédo de Assuntos Econémicos, Senador José Pimentel (PIMENTEL, 2013, s/p),
a respeito do PNE 2011-2020, ressaltou-se que o atendimento especial
complementar ou suplementar ndo pode ocorrer “em prejuizo das politicas de
inclusdo que vém sendo implementadas e que fizeram com que o percentual de

criangas em classes inclusivas chegasse a 81,7% em 2011”.

Importante ressaltar a previsdo, no PNE 2011-2020, de agdes voltadas
para a capacitacdo do corpo docente, as facilidades de comunicacdo das pessoas
com deficiéncia visual e auditiva, o estimulo a continuidade da escolarizacdo dos
alunos com deficiéncia nas idades de jovem e adulto, o apoio aos alunos da
educacdo especial, o que, conforme o parecer do Senador José Pimentel
(PIMENTEL, 2013, s/p), tem proporcionado um “aumento das matriculas em classes
regulares, invariavelmente atribuidas ao Programa Desenvolvimento da Educacao
Especial”. Segundo o Senador, os resultados positivos decorrem do fato de que

esse programa

€ embasado em um trabalho de parceria com governos subnacionais,
instituicGes especializadas e representantes do publico-alvo e se realiza por
meio da suplementac@o de recursos aos sistemas de ensino, destinada a
formacdo continuada de professores, acessibilidade fisica, pedagdégica,
audiovisual e orientacdo, com vistas a garantia do acesso pleno ao ensino e
da aprendizagem. (PIMENTEL, 2013, s/p).

Outra iniciativa que, segundo o parecer do Senador (PIMENTEL, 2013,
s/p), contribuiu para o incremento de matriculas a que ele se referiu foi o Plano
Nacional dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia, denominado Viver sem Limites,
com foco voltado para o transporte escolar acessivel, a adequagéo arquitetdnica de

escolas e a ampliacao e atualizacao das salas de recursos multifuncionais.

O PNE 2011-2020 contempla, ainda, a educacdo em tempo integral para
as pessoas com deficiéncia, na faixa etaria de quatro a dezessete anos, inclusive

com atendimento educacional especializado complementar e suplementar em salas
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equipadas com recursos multifuncionais, que podem ser da propria escola ou de
instituicbes especializadas.

Nos termos das politicas publicas brasileiras atuais, entdo, tratar de
necessidades educacionais especiais deixa-se de considerar simplesmente
dificuldades especificas dos alunos e passa-se a conceber o que a escola pode
fazer para oferecer resposta as necessidades de cada um e do conjunto. Com a
adocdo do modelo concebido nesses termos, ndo ha que se fazer distincdo de
pessoas com deficiéncia como determinante da diversidade, mas sim considerar
todos os alunos como pessoas passiveis de necessitar, ainda que temporariamente,
de cuidados especificos e de requerer tratamento especial, mas no mesmo curriculo.
Nos moldes concebidos, ndo had que se negar o risco da discriminacdo e do
preconceito, ou mesmo de quaisquer efeitos adversos que possam decorrer da
atencao especial. O esfor¢co do modelo moderno se concentra na eliminacdo desse

risco.

Entretanto, considerado o risco da discriminacdo e do preconceito, pode
acontecer que a diferenca possa conduzir a exclusdo, especialmente pela
dificuldade em lidar com a diversidade. A propria expressao “necessidades
educacionais especiais” (BRASIL. MEC, 2001, Art. 2°) preconizada nas definicbes
das politicas publicas concebidas pelo Governo Federal no inicio dos anos 2000 foi
atualmente modificada para “universalizacdo do atendimento escolar aos alunos com
deficiéncia” — nos termos do Plano Nacional de Educacédo 2011-2020 (BRASIL.
MEC, 2010, s/p) — com vistas a evitar impressdes negativas trazidas por expressoes
utiizadas na éarea educacional (tais como “deficientes”, “excepcionais”,
“‘incapacitados”, “superdotados”, etc.) para referir-se aos alunos com caracteristicas
qgue os dificultem de acompanhar as atividades escolares nas mesmas condicdes
que a maioria. O cuidado na escolha da terminologia tem o propoésito de deslocar o
foco do individuo e direciona-lo para o carater da funcionalidade e para as respostas

educacionais que os alunos requerem.

Terminologias a parte, o que mais importa no contexto politico e social é o
pragmatismo da inclusividade e a valorizacdo da cultura da inclusdo. Segundo o
Relatério de Avaliacdo de Educacdo Especial — 2009 do Distrito Federal (DF, 2010,

p. 33), a “cultura da inclusao” diz respeito “a criacdo de valores e crencgas inclusivas
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no ambito da comunidade escolar.” O “modelo social da deficiéncia” pressupde,
assim, uma comunidade escolar que “aprende a identificar o problema nas barreiras
existentes e ndo no estudante”, de tal modo que deficiéncia seja o resultado obtido
pela interacao entre as pessoas com deficiéncia e todas as limitacdes ambientais e
atitudinais que surgirem em seus caminhos. Dessa afirmacdo extrai-se 0 que 0
Relatério trouxe como foco de uma possivel mudanca o repensar do ambiente
escolar “em suas multiplas instancias (metodoldgica, atitudinal, processual e
procedimental etc.)” em lugar do modelo médico de que se falou anteriormente no

presente trabalho.

Depreende-se dessa assertiva a necessidade de tornar efetivas na pratica
as politicas publicas e se promover intervencdes na sociedade e no ambiente
escolar, de sorte que seja possibilitada a participacdo de cada pessoa com
deficiéncia no contexto social junto com todos os outros. Politicas publicas inclusivas
nesses moldes promovem a substituicdo do modelo médico, que estimula a cultura
do isolamento e da énfase na deficiéncia, pelo modelo da inclusividade social e da

valorizacdo da identidade pessoal de cada um.

Todavia, de acordo com o Relatério de Avaliacdo da Educacao Especial -
2009 do Distrito Federal (DF, 2010, s/p) e o Relatério-Sintese da Il Conferéncia
Distrital de Defesa da Pessoa com Deficiéncia, o alcance desse ideal parece ainda
bastante remoto. Especialmente o Relatério-Sintese da Il Conferéncia Distrital, uma

série de dificuldades evidenciam a distancia desse ideal, com destaque para

Despreparo do corpo docente e equipe técnica e de apoio da instituicao
educacional para atender os alunos com necessidades educacionais
especiais [...], Falta de recursos humanos nas areas de habilitacdo e
reabilitacdo psicomotora, [insuficiéncia] de Recurso Financeiro para sala de
recursos; Demanda das escolas é maior que a oferta de monitor na
Educacdo Especial; Falta de recursos técnicos para apoiar 0 processo
ensino — aprendizagem; Dificuldade ao acesso na participacdo de alunos
especiais nas atividades fisicas; [necessidade de] Adaptacdo fisica das
escolas. (DF, 2006, s/p)

A “vitimizacdo e a exclusdao” sdo, segundo consta do Relatério de
Avaliacdo (DF, 2010, p. 33), os principais fatores inibidores do modelo social da

inclusividade. Uma forma alternativa proposta pelo préprio Relatdrio consiste na

14 Cf. Nota 7 no Capitulo I1.
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concepgao de um “modelo curricular da deficiéncia” capaz de conduzir o processo
de ensino-aprendizagem mediante acdo do corpo docente focada nesse modelo
social. Os professores seriam orientados a atenderem as necessidades especificas
das pessoas e adotarem estratégias didaticas e acolhedoras, que facilitem a pessoa
com deficiéncia superarem as dificuldades ou limitacbes que os impedem de
aprender junto com todos. O corpo docente das escolas, igualmente, poderédo se
constituir em ente articulador entre a “vida escolar e a vida familiar de cada aluno”.
Com estratégias inteligentes e inovadoras, a cultura da inclusividade tendera a se
incorporar nos ambientes escolares e, paulatinamente, colegas de salas de aula
poderdo desempenhar o papel de estimuladores naturais do processo de aprender
juntos e de apoiarem uns aos outros em atividades amparadas na diversidade. Com
a adocédo de politicas publicas nesses moldes, estimular-se-a o desenvolvimento da
cultura da inclusividade, como resultado da quebra do paradigma da cultura
segregadora.

3.5 RESISTENCIA A |INCLUSIVIDADE VS POLITICAS PUBLICAS: UMA
QUESTAO DE CONSCIENCIA SOCIAL

O primeiro passo neste item refere-se a definicdo da inclusividade em
virtude da consciéncia social pode se dar por essa maxima de Hanna Arendt
(ARENDT, 2000, p. 31): “Nenhuma vida humana, nem mesmo a vida do eremita em
meio a natureza selvagem, é possivel sem um mundo que, direta ou indiretamente,

testemunhe a presenca de outros seres humanos”.

A frase inicial de Arendt ndo se exaure em Si mesma, pois a autora
apenas a utiliza para introduzir o conceito de acdo humana na sociedade dos
homens. Para Arendt (2000, p. 31), “todas as atividades humanas séao
condicionadas pelo fato de que os homens vivem juntos; mas a a¢ao € a Unica que
nao pode sequer ser imaginada fora da sociedade dos homens.” Significa dizer
gue, se o0 homem ja havia se recuado no campo politico da acédo, da mesma forma

agora ndo é mais reconhecido como Homo Faber'®, mas sim desprezivel na

15 ) . . L
Homo faber: ser humano como ser capaz de fabricar ou criar com ferramentas e inteligéncia.
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condicdo de Animal Laborans'®. Como Animal Laborans, o homem tem por Unica
funcdo a sobrevivéncia, cuja metamorfose na natureza ndo interessa a mais
ninguém. O isolamento € o seu fim, que o desvincula de tudo e de todos. Fica
patente, portanto, segundo Arendt, que “a acdo depende inteiramente da constante

presenca de outros.”

Focando essa ideia de Arendt no contexto da inclusividade social, a
pessoa com deficiéncia seria excluida do campo politico da acédo caso fosse isolada
da sociedade por razbes de discriminacdo ou dificuldades ocasionadas pela
diversidade. No entanto, considerada como pessoa dotada de habilidades, dons
naturais e sentimentos, e assim incluida nesse campo politico, a sociedade, tanto
guanto as politicas publicas, passam a ter a consciéncia dos direitos fundamentais

dessas pessoas, que adquirem a dignidade da condicdo de Homo Faber.

Também Bobbio traz importante contribuicdo para o entendimento desse
raciocinio. Para ele (BOBBIO, 1997, p. 23), “Jamais sera suficientemente advertido,
contra toda tentacdo organicista recorrente (ndo estranha ao pensamento politico de
esquerda), que a doutrina democratica repousa sobre uma concepcao individualista
da sociedade.” E o autor completa afirmando que “o homem é um ser social e ndo

pode viver, nem realmente vive, isolado.”

Na falta da consciéncia e de uma cultura de inclusédo social, o preconceito
e a discriminacdo deixam em situacdo desvantajosa as pessoas com deficiéncia. Se
inexpressiva a participacdo da sociedade na definicdo e aplicacdo das politicas

publicas na vida pratica, alimenta-se o Animal Laborans e o Homo Faber se anula.

Nessa linha de raciocinio de Arendt e Bobbio, importante, entéo, frisar-se
gque o cumprimento das disposices legais na defesa dos direitos humanos, em
especial no campo da educacao inclusiva, ndo se limita a vontade ou esforco dos
agentes publicos. Embora ja pareca Obvia bastante a ideia de que a inclusdo das
pessoas com deficiéncia em turmas comuns € capaz de promover a integracao e a
inclusdo social, ou seja, a participacdo no aprendizado junto com todos os demais
alunos, ainda ha um desafio importante a se transpor, pois boa parte dos pais de

pessoas com deficiéncia entende que seja mais apropriado que seus filhos

1% Animal Laborans: uma das espécies animais que viviam na Terra na antiguidade, na melhor das
hipoteses a mais desenvolvida dessas espécies, capaz de desenvolver trabalho.
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frequentem escola especial, alegando a necessidade de aplicagédo de tratamento
especializado por parte dos educadores. Resisténcias desse tipo tém limitado o gozo
do direito a educacao inclusiva. Essa assertiva encontra razdes especialmente no
Censo Escolar do Distrito Federal de 2012 (DF, 2012), cujos dados mostram que as
matriculas de pessoas com deficiéncia em classes comuns atingiu um total de 9.430,
enquanto que, em classes especiais, 0 total de matriculas foi de 7.797, ou seja,
aproximadamente 45% das matriculas. Pode-se deduzir, portanto, que a preferéncia
pelas classes especiais ainda prevalece na sociedade, ja que, se considerada a
educacdo inclusiva na forma preconizada nas politicas publicas concebidas, o
percentual nas classes comuns deveria atingir, se ndo a totalidade, ao menos a

guase totalidade das matriculas dos alunos com deficiéncia.

Importante visdo a esse respeito merece ser citada: Mantoan refere-se a
um desafio em relacdo ao cumprimento da lei e atribui aos professores a tarefa de

apoiar os pais dos alunos na busca do cumprimento dos direitos de seus filhos:

O desafio maior que temos hoje é convencer os pais, especialmente os que
tém filhos excluidos das escolas comuns, de que precisam fazer cumprir o
gue nosso ordenamento juridico prescreve quando se trata do direito a
educacédo. Os professores deveriam ser os guardibes desse direito e apoiar
0s pais nas suas dificuldades de compreendé-lo e exigi-lo a todo custo.
(MANTOAN, 2006, s/p).

Nessa mesma linha de argumentacdo sobre consciéncia, passagem do
Relatorio da Avaliagdo da Educacdo Especial — 2009 (DF, 2010, p. 15) oferece
interessante discurso sobre a falta de consciéncia dos pais de alunos com
deficiéncia a respeito da inclusividade, diante do relevante papel que representam
‘na medida em que eles [seus filhos] se consideram perdendo beneficios com a

politica de inclusdo”. De acordo com o documento,

Estudos [...] revelam que pais de pessoas com deficiéncia se sentem mais
seguros quando seus filhos estdo em instituicdes educacionais especiais
porque tém a sensacdo de que seus filhos estdo protegidos. Nesses
espacos eles sentem que had um maior controle sobre 0 ambiente escolar e
a permanéncia de seus filhos dentro deste. (DF, 2010, p. 15)
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O fato se explica, segundo o Relatério (DF, 2010, p. 15), em virtude de
“‘experiéncias limitadas de interacdo nos espacos sociais comuns” que levam a
maioria dos pais a se sentirem “intimidados pela possibilidade de inclusdo de seus
filhos em instituicbes educacionais regulares, onde ficardo expostos ao preconceito,

perseguicao, discriminagao, entre outras experiéncias”.

Todavia, j& que para todo problema existe pelo menos uma solucéo
plausivel, para a inconsciéncia social a solucéo pode estar nos trés modos de fundar
valores a que se refere Bobbio (2004, p. 26-27): (1) a deducéo, a partir de um dado
objetivo constante; (2) a concepg¢éo do valor como verdade evidente em si mesma e
(3) a aceitacdo, mediante consenso, em um dado periodo histérico. Mas antes, para
elucidar a questdo da relacdo entre consciéncia e valores, salutar citar a definicdo
gue o dicionario Michaelis traz sobre consciéncia (UOL, 1998-2009, s/p, grifo nosso):
“Capacidade que o homem tem de conhecer valores e mandamentos morais e
aplica-los nas diferentes situagdes.” Se conduzido o processo de conscientizagdo a
partir dos trés modos a que se refere Bobbio e considerada essa definicdo de
consciéncia como a capacidade do ser humano em conhecer e aplicar os valores, 0
processo de promogao da consciéncia social se faz eficaz e se evidencia a
aprovacao da inclusividade por parte da sociedade. Desta forma, os valores podem

ser 0s recursos pelos quais as pessoas se valem para adquirir a consciéncia.

Voltando a aplicacdo dos modos de fundar valores, o primeiro modo, a
“‘deducao a partir de um dado objetivo constante”, se apresenta também como a
primeira razdo para a conscientizacdo sobre a inclusividade. A partir da propria
diversidade das pessoas com deficiéncia, faz-se evidente a deducéo logica de que —
detentoras de deficiéncias que as colocam em desvantagem em relacdo as demais

pessoas — necessitam de recursos que facilitem a inclusdo e o aprendizado,.

Adotando a “verdade evidente em si mesma”’ — o segundo modo de
explicar valores de acordo com Bobbio (2004, p. 26-27) — como recurso e justificativa
para a promogao da conscientizagdo social, as chances de sucesso se fazem
patentes diante da evidéncia das limitacbes que apresentam as pessoas com
deficiéncia para o acesso, a permanéncia e o aprendizado em salas de aula
comuns. Uma sociedade consciente por conhecer as evidéncias dessas limitacoes e
da necessidade de se promover a inclusdo social constituir-se-ia em importante

atributo para a efetivacao da inclusividade educacional.
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O “consenso”, segundo Bobbio (2004, p. 27), pressupde que “um valor &
tanto mais fundado quanto mais é aceito”. Com essa maneira de pensar, ha que se
trazer ao conhecimento e a conscientizacdo de todas as pessoas a respeito do
consenso obtido internacionalmente através da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos e outras convencgdes posteriores, ou mesmo de normativos nacionais e

locais, que vieram em defesa da inclusividade.

Conhecidos e aceitos — pela sociedade, em todos 0s seus niveis, e por
todas as esferas e instancias de governo — o0s designios dos instrumentos
normativos consensualmente adotados para a regulacdo dos direitos das pessoas
com deficiéncia, se resolve naturalmente a questdo da consciéncia relativa a

inclusividade e, assim, minimizam-se os efeitos das barreiras a educacao inclusiva.

Ha que se trazer para esse foro a questdo das politicas publicas do
Distrito Federal, o foco do presente trabalho, que estipulam acdes e estratégias
voltadas para a conscientiza¢do social. De acordo com o Relatério de Avaliacdo da
Educacao Especial - 2009 do DF,

[...] com frequéncia, as instituicbes educacionais ndo conhecem as
possibilidades de recursos existentes e que podem ser utilizados para
favorecer a aprendizagem dos estudantes e sua participacdo na sala de
aula e na vida escolar. (DF, 2010, p. 36).

Segundo o Relatério, os Centros de Educacdo Especial (CEE) do DF
desempenham papel crucial para a “disseminacao dos servicos e na disponibilizacdo
de informacgdes, conhecimentos e esclarecimentos as instituicbes educacionais da
rede por meio de palestras, mini-cursos etc.” e também para “a veiculagdo de
informativo sobre meios e recursos que estudantes com deficiéncia podem
necessitar para que sua vida na instituicdo educacional ofereca as melhores
oportunidades de participagdo e de éxito escolar.” (DF, 2010, p. 36). Equipes
itinerantes se incumbem de promover visitas a instituicdes educacionais, oferecer
palestras informativas e disseminar informativos a respeito de experiéncias didatico-

pedagdgicas vividas nas escolas.

Ainda de acordo com o Relatério do DF (DF, 2010, p. 37), a familia
oferece importante contribuicdo para o “processo de escolarizacao, inclusédo social e

autonomizacgao da pessoa com deficiéncia”, ressaltando que
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Muito cedo na vida da criangca € a familia quem determina se ela tera
autonomia e oportunidades ou se ela permanecera, por anos, isolada e sem
desenvolver as bases necessarias para sua escolarizacdo. Dessa forma,
guando se trata de pessoas com deficiéncia, a familia tem que estar
presente [...].(DF, 2010, p. 37).

Se ausente a familia no contexto escolar, o Relatorio atribui a instituicao
educacional a responsabilidade de “criar estratégias de conscientizacdo dos pais
(irmaos, avos, tios ou outros responsaveis) sobre a importancia de seu papel na vida
e nas chances futuras desta pessoa.” (DF, 2010, p. 37). E, como estratégias simples

para a promocao da consciéncia social, prevé-se a pratica de

visitas as instituicbes educacionais regulares anteriormente a inclusdo do
aluno (incluséo parcial), passeio na comunidade a pé, de 6nibus, visita a
supermercados, onde os alunos possam aprender a lidar com elementos
reais da vida diaria (compras, dinheiro, transporte, pedir informacéo etc.).
Toda e qualguer atividade escolar deve buscar romper com o padréao
assistencialista da institucionalizac¢&o, cuja abordagem educativa constrange
o0 aluno e o impede de aprender com a vida. (DF, 2010, p. 37).

De acordo com a proposta pedagdgica a que se referem as politicas na
forma idealizada pelo Relatério de Avaliacdo do DF, no ambito do Distrito Federal,

insere-se também como prética para a consciéncia social

criar momentos de compartilhamento de experiéncias de sucesso e reflexao
acerca de estratégias de ensino durante as coordenagfes (ou em outros
horarios sempre que for necessario); [...] organizar internamente oficinas de
compartilhamento de conhecimentos e experiéncias adquiridas em cursos
de formacéo; [...] envolver outros membros da comunidade escolar (que ndo
somente docentes) em atividades de formacéo continuada interna e externa
sempre que possivel (a ideia é criar uma cultura de incluséo, portanto,
participacdo da maioria em atividades de formac¢des diversas é chave). (DF,
2010, p. 37).

Como se V&, sdo previstas acdes destinadas a aproximacao da sociedade
do contexto escolar do DF com vistas a conscientizagdo e participacdo nas
atividades escolares de todos o0s segmentos sociais direta ou indiretamente
relacionados a inclusividade. Colocados em pratica os movimentos direcionados
para a conscientizacdo social, ha que se asseverar 0 consenso a que se refere

Bobbio, a preméncia da educacéo inclusiva e a evidéncia da necessidade de uma
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escola efetivamente aberta a receber e tratar as pessoas com deficiéncia em salas

de aula comuns a todos.

A despeito disso, uma série de dificuldades séo relacionadas no Relatério-
Sintese da Il Conferéncia Distrital de Defesa da Pessoa com Deficiéncia, que
caracterizam a omissdo da sociedade e das proprias familias das pessoas com
deficiéncia em exigir do Estado os resultados apregoados no discursos. Dentre as

dificuldades enunciadas no Relatorio-Sintese, destacam-se:

Elevado nimero de alunos em classes comuns em que estdo incluidos os
alunos com necessidades educacionais especiais; [...] Despreparo do
corpo docente e equipe técnica e de apoio da instituicdo educacional para
atender os alunos com necessidades educacionais especiais; [...] Falta de
recursos humanos nas areas de habilitacé@o e reabilitacdo psicomotora; [...]
Demanda das escolas é maior que a oferta de monitor na Educacédo

Especial; [...] Falta de recursos técnicos para apoiar 0 processo ensino —
aprendizagem [e necessidade de] Adaptacao fisica das escolas. (DF, 2006,
s/p).

Dessas dificuldades, pode-se depreender que a realidade pratica no
ambito do DF n&o tem correspondido ao ideal de consciéncia social da inclusividade
nos moldes idealizados. Os resultados da pesquisa objeto do presente trabalho
serdo mostrados no Capitulo IV, momento em que sera verificada a situacdo da

educacao inclusiva distrital na atualidade, confirmando ou refutando essa assertiva.

3.6 A ESCOLA COMO ESPACO PARA O EXERCICIO DEMOCRATICO E A
INCLUSIVIDADE: REFLEXOES COM BOBBIO

Para iniciar este assunto relativo a escola como espaco préprio para a
iniciagdo e o exercicio da democracia e da inclusividade, hd que se referenciar
passagem em que o Conselho Nacional da Educacdo do MEC assim se refere a

educacao:

A educacao é o principal alicerce da vida social. Ela transmite e amplia a
cultura, estende a cidadania, constréi saberes para o trabalho. Mais do que
isso, ela é capaz de ampliar as margens da liberdade humana, a medida
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gue a relagdo pedagodgica adote, como compromisso e horizonte ético-
politico, a solidariedade e a emancipacéo. (BRASIL. MEC, 2001, p. 5).

Igualmente, o movimento Educacao para todos de autoria da UNESCO,
trazido ao ordenamento internacional por meio da Declaracdo Mundial de 1990,
adota uma visdo abrangente de educacdo, mediante a qual as nacdes sao
chamadas a assumir o compromisso de promover uma educacéo que efetivamente

possa

[...] contribuir para conquistar um mundo mais seguro, mais sadio, mais
préspero e ambientalmente mais puro, que, a0 mesmo tempo, favoreca o
progresso social, econémico e cultural, a tolerdncia e a cooperagao

internacional (UNESCO, 1998, s/p.)

Além disso, embora se saiba que a educacdo ndo se restrinja aos limites
da escola, esta se constitui em espaco privilegiado para a formacdo de pessoas e
pode conferir a possibilidade de uma vivéncia plural. A escola pode ser um espaco
em que as relagdes com individuos e com o conhecimento se transformem em redes
de negociagbes pelas quais todos encontrem iguais oportunidades. Espaco assim
constituido caracteriza uma sucessao sistematica de passos para a evolucdo rumo a
aprendizagem do exercicio democratico. As politicas publicas formuladas no Brasil
na atualidade buscam estabelecer essa linha de raciocinio e adotar a postura
democrética de inclusdo social. Utilizando-se das estratégias, como se viu, do
estimulo a participacdo dos pais de alunos nas atividades e decisdes escolares, da
formacéo de professores e corpo técnico das escolas, e da adequacdao curricular, de
infraestrutura, de recursos pedagdgicos e de equipamentos, pode-se ensejar 0
desenvolvimento de uma escola inclusiva e a transformacéo da sociedade em ente

participativo no processo da inclusividade, livre da discriminagéo e da segregacao.

Todavia, conforme afirmacdo da UNESCO (1998, s/p), para alcancar o
ideal de um sistema educacional condizente com essa visdao de educacdo como
alicerce da vida, espaco democratico e vivéncia plural, muitas séo as barreiras a
serem transpostas, para, também e concomitantemente, se romper com o ciclo da
pobreza e da falta de oportunidades para a populacdo. Nesse contexto, para a

educacéo inclusiva as dificuldades podem ser ainda mais espinhosas e, segundo a
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UNESCO, muitas rupturas sdo necessarias para a garantia do direito das pessoas

com deficiéncia a “formag¢ado humana ao longo da vida”.

Aqui ha que se mencionar o descompasso entre a “visao liberalista” e a
“‘democratica”, que, segundo Bobbio, a primeira conduz cada individuo a ser
autbnomo em seus atos e a viver distante do convivio social e a segunda que

estimula a unido com seus semelhantes. Nas palavras de Bobbio,

[a primeira visao] separa o individuo do corpo orgénico da comunidade e o

faz viver, ao menos durante a maior parte da sua vida, fora do ventre
materno, colocando-o no mundo desconhecido e repleto de perigos da luta
pela sobrevivéncia; a segunda o relne aos outros homens singulares,
semelhantes a ele, para que da unido artificial entre eles a sociedade venha
recomposta ndo mais como um todo organico mas como uma associa¢ao
de livres individuos. (BOBBIO, 1997, p. 23).

A escola preconizada nas politicas publicas brasileiras da atualidade
busca a valorizacdo da préatica democratica e o estimulo a cultura da inclusividade e,
por isso, se levada a efeito na realidade prética, se incluird na segunda visdo a que
alude Bobbio e se constituira na “associagao de livres individuos” por ele citada.
Nessa linha de raciocinio e levando a ideia de associacdo ao campo dos direitos
fundamentais, Bobbio (2004, p. 40) esclarece a respeito da “situacdo na qual
existem direitos fundamentais que néo estdo em concorréncia com outros direitos
igualmente fundamentais”, fazendo contraposicao com a ideia de “valor absoluto”
dos direitos do homem, que sao “validos em todas as situacdes e para todos os
homens sem distingao”. Segundo Bobbio, nessa mesma passagem, “E preciso partir
da afirmacdo 6bvia de que ndo se pode instituir um direito em favor de uma
categoria de pessoas sem suprimir um direito de outras categorias de pessoas”, 0
gue conduz ao pensamento de que ndo ha antagonismo no direito dos alunos
“‘normais” em relacdo aos que apresentam deficiéncia; os direitos se complementam,
se somam, para garantir a igualdade de oportunidades de aprendizagem. Na
realidade da pratica escolar, colegas de sala de aula buscam objetivos similares,
mesmo que alguma espécie de limitagdo para a aprendizagem se imponha na vida
de alguns. Assim, a garantia dos direitos independente das condi¢cdes sociais,
econdmicas, politicas e, em especial, fisicas ou mentais que possam ensejar razdes

para discriminagdes ou exclusao social.
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Em outra passagem, Bobbio (2004, p. 20) afirma: “sdo bem poucos os
direitos considerados fundamentais que ndo entram em concorréncia com outros
direitos também considerados fundamentais”. No sentido dos direitos que entram em
concorréncia com outros direitos, que constituem a maioria dos casos — conforme
Bobbio — h& que se inferir que o reconhecimento do direito & inclusividade
educacional implica na supressao, por exemplo, do direito dos educadores e
gestores escolares, mesmo que ndao um direito fundamental, de rejeitarem ou
recusarem a insercdo de pessoas com caracteristicas especiais em sala de aula

comum a todos.

Esse modo de convivio social em que algum direito necessite ser
suprimido de um sujeito de direito em detrimento do direito de outro encontra
explicacdo também na ja citada passagem de Bobbio (2004, p. 26-27) a respeito dos
“trés modos de fundar os valores”. Aqui ha que se reprisarem os modos de fundar
valores, agora para explicar o fendbmeno da concorréncia entre direitos
fundamentais. O primeiro modo se refere a fundar os valores pela deducéo a partir
“‘de um dado objetivo constante, como, por exemplo, a natureza humana” que
remeteria ao questionamento “Qual é o direito fundamental do homem segundo a
sua natureza? O direito do mais forte, como queria Spinoza, ou o direito a liberdade,
como queria Kant?”. Qual é o direito fundamental das pessoas com deficiéncia? O
direito do mais forte (as pessoas consideradas normais) ou o direito a liberdade e
igualdade, no contexto escolar, que coloca o0 menos forte em situacao de igualdade

para o convivio social e a aprendizagem?

Pelo segundo modo de fundar os valores, o “apelo a evidéncia” remete ao
fato de que verdades evidentes em si mesmas conduzem a fundamentacdo dos
valores para a garantia de direitos fundamentais. As pessoas com deficiéncia s&o
assegurados direitos ao convivio social, a educacao inclusiva e a insercdo em uma
escola democratica, diante da evidéncia de que sao cidadas, possuem sentimentos
e capacidade cognitiva e sdo capazes de aprender, mesmo que apresentem alguma
deficiéncia que as ponha em desvantagem em relacdo aos outros. Ao se tratar de
politicas publicas inclusivas, a diversidade constitui o seu principal foco, ou seja, a
evidéncia trazida pelas diferencas que motivam a formulacdo dessas politicas
determinam as estratégias para se contornar a diversidade e trazer-se ao campo dos

direitos as acfes que assegurem a inclusividade. As politicas publicas brasileiras,
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como se viu, coadunam com essa premissa do apelo a evidéncia a que se refere
Bobbio e, com essa viséo, buscam o foco na eliminagdo de barreiras que dificultem a
inclusividade, mesmo que a outros atores do processo seja imposta a supressao de

algum direito.

O terceiro modo de fundar os valores (BOBBIO, 2004, p. 18) “consiste em
mostrar que sdo apoiados no consenso” e por isso s&o “geralmente aceitos” em um
dado momento histérico. O autor denominou “a prova do consenso” o fato de serem
geralmente aceitos, “o que significa que um valor é tanto mais fundado quanto mais
é aceito”. Direitos fundamentais passaram a ser aceitos — como se viu na parte
referente a remissdo a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem — a partir da
proclamacdo dessa Declaracdo, que, segundo Bobbio é a “expressao documental
através da inquieta e obscura histéria das nagbes”, que trouxe ao ordenamento
juridico internacional o “consenso geral como fundamento do direito, ja4 que esse

consenso era dificil de comprovar.” Segundo Bobbio

Com essa declaragdo, um sistema de valores € — pela primeira vez na
histéria — universal, ndo em principio, mas de fato, na medida em que o
consenso sobre sua validade e sua capacidade para reger os destinos da
comunidade futura de todos os homens foi explicitamente declarado.
(BOBBIO, 1997, p. 27-28),

A partir da expressao documental trazida por essa e outras declaracoes e
convencgOes internacionais, bem como por dispositivos constitucionais e
infraconstitucionais, nao resta duvida de que, ao menos sob o aspecto juridico-legal,
o direito a inclusividade educacional no Brasil compde o consenso a que alude
Bobbio.

Por outra visdo da pratica democréatica na realidade das escolas, uma
condicdo se impde: a cidadania ativa, ou seja, os direitos do cidadao assegurados

juridicamente. Nos dizeres de Bobbio:

0 Unico modo de fazer com que um sudito transforme-se em cidadédo € o de
Ihe atribuir aqueles direitos que os escritores de direito publico do século
passado tinham chamado de activae civitatis'’. (BOBBIO, 1997, p. 43, grifo
do autor)

17 Activae civitatis, do latim: cidadania ativa, direitos do cidadao.
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Bobbio (1997, p. 43) explica o fenbmeno condicional de outra forma: “a
educacédo para a democracia surgiria no proprio exercicio da pratica democratica” e,
em referéncia as “Consideracdes sobre o governo representativo” de John Stuart Mill
(apud BOBBIO, 1997, p. 44), cita a passagem em que se dividem “os cidaddos em
ativos e passivos e esclarece [Mill] que, em geral, os governantes preferem os
segundos (pois € mais facil dominar suditos doceis ou indiferentes), mas a
democracia necessita dos primeiros.” Para a formacgao e preservacédo da democracia
na escola e, com essa pratica se assegurem o0s direitos das pessoas com
deficiéncia, ha que se encontrarem cidaddos ativos fora e dentro das unidades

escolares, nas unidades de governo e na sociedade, dentro e fora da sala de aula.

Além do sujeito ativo da concepcdo de Bobbio, uma sociedade
democratica pressupde o conceito de pluralidade, que presume o convivio
harmonico, a interlocugdo na diversidade e a garantia dos direitos de todos
assegurada em dispositivos legais. Para Arendt (ARENDT, 2000, p. 16): ‘A
pluralidade é a condicdo da acdo humana pelo fato de sermos todos 0s mesmos,
isto é, humanos, sem que ninguém seja exatamente igual a qualquer pessoa que
tenha existido, exista ou venha a existir’. As pessoas com deficiéncia assumem
destaque nesse conceito: sdo humanas como todos, mas caracteristicas individuais

especiais as diferenciam de outros. O que se espera € que as diferencas nao

constituem motivos para dificultar relacionamentos ou impedir a integracao social.

Na forma preconizada pelas politicas publicas brasileiras da atualidade,
uma escola democratica e acessivel as minorias, em obediéncia inclusive ao
ordenamento constitucional da ‘“igualdade de condigbes para o acesso e
permanéncia na escola” e de uma “gestdo democratica do ensino publico” (BRASIL,
1988, Art. 206), a diversidade deixa de configurar-se como um estorvo a
inclusividade. O foco na formacdo de professores, na adequacgéo curricular e na
atualizacao tecnoldgica trazido pelas politicas e diretrizes nacionais conduz ao ponto
em que a pluralidade seja vista e vivida em harmonia pela comunidade escolar e
pela sociedade. Ai, novamente, o cidaddo ativo faz a diferenca na busca da

preservacao dos direitos das minorias.
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Portanto, para que se adote uma politica publica condizente com a
pluralidade e a democratizacdo da educacédo formal, a inclusividade pressupde
relacbes pedagogicas inovadoras, que estabelecam modos dinamicos de ensino-
aprendizagem e que valorizem a diversidade em todas as atividades e formas de
convivéncia. Um modelo democratico de insercdo de todas as pessoas,
independentemente de sua condicéo fisica ou mental, em um ambiente comum em
gue sejam disponibilizados todos 0s meios e recursos necessarios para a facilitacao
da inclusdo € o que se espera em relacdo a garantia do direito indiscriminado a
educacdo das pessoas que apresentem qualquer caracteristica que as coloquem em
desvantagem em relacdo as demais. Assim concebida, a inclusividade educacional é
um processo que decorre da democracia e, ainda mais importante, para a
democracia contribui como processo participativo e integrativo. Oportuno aqui citar
passagem em que Bobbio (2004, p. 1 e 203) ensina: “sem direitos do homem
reconhecidos e protegidos, ndo ha democracia” e também “O reconhecimento e a

protecdo dos direitos do homem séo a base das constituicbes democraticas.”

A préatica democrética na seara educacional pressupde, entdo, o que se
apregoou na Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994, s/p): instituicdes
educacionais que primem pela cultura da inclusividade, que vislumbrem politicas e
praticas que possibiltem a cada um dos seus alunos, sempre que possivel,
aprenderem juntos independentemente de diferencas que os limitem na
aprendizagem. Para tanto, de acordo com o Relatério de Avaliacdo da Educacédo

Especial - 2009 do Distrito Federal, as instituicdes educacionais

devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas de seus
estudantes, adaptando-se aos vérios estilos e ritmos de aprendizagem, de
modo a garantir um bom nivel de educacédo para todos através de curriculos
adequados, de boa organizagcdo escolar, de estratégias pedagdgicas de
utilizacdo de recursos e de cooperagdo com as respectivas comunidades.
(DF, 2010, p. 18).

Escolas democraticamente inclusivas sdo, portanto, aguelas que, além de
estarem abertas a matricularem os alunos com deficiéncia, estejam também

comprometidas com os estudantes em risco de excluséao.

Merece mencionar mais uma vez a importancia da Declaracdo de

Salamanca, agora para a contribuicdo que oferece ao avan¢go rumo a concepgao
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democrética de educacgdo para todos. Por essa concep¢do democratica, ha que se
promover, mediante resposta as necessidades individuais, meios e recursos com
vistas a minimizacao do fracasso e da evasédo escolar. De acordo com a Declaracao,
esse modelo de escola aberta ndo pode excluir pessoas ou grupos de minorias e,

assim, enfatiza o principio da inclusdo de grupos sociais em risco de excluséo.

No entanto, de acordo com o Relatério de Avaliacdo da Educacao
Especial — 2009 (DF, 2010, p. 8) e do Relatorio-Sintese da Il Conferéncia Distrital de
Defesa da Pessoa com Deficiéncia (DF, 2006, s/p), a realidade préatica no ambito do
DF ainda ndo corresponde a esse modelo democratico de escolas, uma vez que se
verificam elevados numeros de alunos em classes comuns que prejudicam a
integracdo e os resultados em sala de aula, os docentes ndo séo orientados para a
indicacdo da inclusdo e o sistema de ensino especializado mantém-se fundado no

modelo médico-psicolbgico, adotando procedimentos que estimulam a exclusao.

3.7 PROTECAO DO DIREITO A EDUCACAO INCLUSIVA: UM DEVER DO
ESTADO QUE PRESSUPOE A ORGANIZACAO DOS SERVICOS PUBLICOS

Em se tratando de politicas publicas educacionais e de defesa dos
direitos humanos, obviamente incluindo os das pessoas com deficiéncia a educacao,
a acao do Estado tem papel vital. Direitos contemplados na legislacéo internacional,
nacional ou local devem ser, a todo custo, protegidos por agédo estatal, mediante a
implementacdo das politicas pelo Poder Executivo de cada esfera de governo, a
fiscalizacdo pelo Poder Legislativo, e a defesa dos direitos pelo Ministério Publico e
pelo Poder Judiciario. Merece destaque enunciado de Bobbio: “o problema
fundamental em relacdo aos direitos do homem, hoje, ndo é tanto o de justifica-los,
mas o de protegé-los” (BOBBIO, 2004, p. 23). O Estado detém, assim, o dever de
observar o postulado legal com vistas a preservar direitos humanos, sejam naturais
sejam historicos, absolutos ou relativos, pois, conforme preconizou Bobbio (2004, p.
74), “A figura do direito tem como correlato a figura da obrigagdo. Assim como néo
existe pai sem filho e vice-versa, também nédo existe direito sem obrigacdo e vice-

versa’.
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Seguindo essa linha de raciocinio, as acbes de fiscalizacdo e defesa
inerentes ao Ministério Publico e aos Poderes Legislativo e Judiciario seriam
dispensaveis caso o Poder Executivo se fizesse inquestionavelmente atuante no
exercicio da funcdo de execucédo da lei, proporcionando todas as condic¢des fisicas,
estruturais, pedagogicas e organizacionais para garantir indiscriminadamente os

direitos de acesso de todas as pessoas a educacao.

Na visdo de Bobbio (2004, p. 23) “para empenhar-se na criacdo dessas
condicles, € preciso que se esteja convencido de que a realizacdo dos direitos do
homem é uma meta desejavel;, mas ndo basta essa convic¢cdo para que aquelas
condi¢coes se efetivem”. Uma vez que o arsenal legal pode ser considerado ja
bastante para assegurar a educacdo inclusiva, para garantir a efetivacdo das
condi¢cBes para a inclusividade, antes de qualquer iniciativa, cabe ao Estado — mais
especificamente o Poder Executivo — promover, por meios proprios ou por
intermédio de instituicbes privadas, assistenciais e segmentos da sociedade, a
garantia da disponibilizacdo de professores capacitados, recursos didatico-
pedagogicos adequados, acessibilidade arquitetdnica, instalacdes apropriadas e
programacao curricular versatil. Essa sera a forma segura que o Estado assumira
para ndo mais se restringir, como preconizou Bobbio, ao papel de fundamentar, mas
o de proteger os direitos das pessoas com deficiéncia a educacao, de proporcionar
0s meios para a frequéncia a mesma sala de aula de todos, em condicbes que
assegurem o0 acesso e a aprendizagem junto com todos. Para Bobbio, a questéao
deixa de ser filosofica para assumir carater juridico e politico, em que sé&o
necessarias acdes e ndo mais cuidados com a definicdo e fundamentacdo dos
direitos; o que é efetivamente necessario saber é, nas palavras de Bobbio (2004,
p.25), “qual € o modo mais seguro para garanti-los [0os direitos], para impedir que,

apesar das solenes declaragdes, eles sejam continuamente violados”.

O papel do Estado consiste, entdo, em assumir atitude de lider do
processo, numa relagdo de obrigacdo para assegurar os direitos humanos as
minorias desprivilegiadas que ndo os detém. Como lider, o Estado, e mais
especificamente os governos, precisam assumir uma postura de “governante bem
sucedido” a que alude Arendt (2000, p. 202-203) e “reivindicar para si aquilo que, na

verdade, é a realizacdo de muitos — coisa que jamais teria sido permitida a

Agamémnon, que era rei mas nado governante”. Com essa atitude proativa, os
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governantes, Nndo0 como O rei que nao governa, mas como o dirigente que assume o
comando, podem se antecipar e promover 0S meios e recursos para garantir a

inclusividade.

Bobbio (2004, p. 66-67) ensina também sobre a acdo do Estado na
pratica dos direitos sociais. Para ele, ao contrario “da protecdo dos direitos de
liberdade” — para a qual ndo é requerida a intervencdo estatal — a garantia de
direitos sociais exige uma “organizagao dos servigos publicos” que permita dotar o
“Estado social” de amplos poderes para a pratica intervencionista ativa. A efetivacao
dos direitos sociais, segundo Bobbio, exige que o Estado seja detentor do poder
para a acgao, ou seja, “para a passagem da declaragdo puramente verbal a sua
protecao efetiva”. Ai se explica a expressao de Bobbio (2004, p. 42) quando ensina
sobre o carater contraditério entre liberdade e poder: “liberdades e poderes, com

frequéncia, ndo sdo — como se cré — complementares, mas incompativeis.”

Explicando de outra forma, Bobbio (2004, p. 21) se refere as obrigacdes
“‘puramente negativas, que implicam a abstencao de determinados comportamentos”
— inerentes a acdo do Estado diante de “direitos individuais tradicionais, que
consistem em liberdades” — em contraposicdo as obrigacbes positivas, que sao
exigidas dos Orgdos publicos para a preservacdo de direitos sociais, mediante
poderes inerentes a essa funcdo estatal. Para o cumprimento das obrigacdes
positivas, do Estado € exigida a intervencédo ativa, ndo Ihe sendo facultada postura
negligente ou omissa diante dos direitos, naturais ou histéricos, universalmente

garantidos.

Ndo se cogitam, aqui, os resultados praticos das politicas publicas
brasileiras, mas ndo se pode guestionar o fato de que, no discurso, a acdo estatal
tem correspondido as obrigacBes positivas assumidas para a garantia dos direitos

sociais, especialmente dos direitos a escola inclusiva.

Entretanto, ha que se alertar para o que leva a deduzir citacbes do
Relatorio de Avaliacdo de Educacao Especial - 2009 do DF (DF, 2010, p. 8) e 0
Relatdrio-Sintese da Il Conferéncia Distrital de Defesa da Pessoa com Deficiéncia
(DF, 2006, s/p), no sentido de que uma série de barreiras ainda nao foram
ultrapassadas, caracterizando a omissdo ou lentiddo distrital em assumir as
obrigagGes positivas que assegurem o direito social da educacao inclusiva. De

acordo com esses relatérios, problemas primarios ainda dificultam a inclusividade, a
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exemplo da auséncia de rampas em escolas de dois pavimentos, da predominancia
do carater assistencialista entre os professores e do seu despreparo para atender

satisfatoriamente os alunos com necessidades educacionais especiais.

Ha aqui que se considerar, como se viu anteriormente, as politicas
publicas — consubstanciadas nos acordos internacionais, na ampla legislacédo
nacional e local e nos programas e a¢des governamentais — demonstram amplitude
suficiente para assegurar o direito a educacado inclusiva. Todavia, considerado o
quadro ainda desejavel para a efetivacao da inclusividade no campo da educacéo,
conforme relatado acima, pode-se inferir que o Estado tem se demonstrado
ineficiente para proporcionar as pessoas com deficiéncia o acesso e a permanéncia
nas escolas do ensino fundamental. Resta caracterizada a falha no desempenho do
papel estatal na conducdo de processos que assegurem os direitos a inclusividade

em sala de aula.

A despeito disso, independentemente dos resultados alcancados, o
préximo item mostrard como tém sido implementadas as politicas publicas nacionais
e distritais a luz de programas e a¢des governamentais, 0s meios utilizados para

indicar e assegurar recursos orcamentarios para a execucao dos planos de governo.

3.8 PROGRAMAS E ACOES DE GOVERNO FEDERAL E DISTRITAL NA
SEGUNDA DECADA DO MILENIO COMO INSTRUMENTOS PROPULSORES
DAS POLITICAS PUBLICAS DA EDUCACAO INCLUSIVA

As politicas publicas na area educacional do Brasil estdo na esfera de
competéncia do Ministério da Educacdo (MEC), sendo que, a Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusdo (SECADI) do MEC, € o
orgdo da Administracdo Federal responsavel pelos processos de formulacdo de
politicas publicas nacionais para o enfrentamento das desigualdades educacionais e
implementacdo de politicas especificas de atencdo a diversidade. No Relatério de
Gestdo de 2012 (BRASIL. MEC, 2013, p. 28), a SECADI apresenta as politicas
especificas para a reducdo das desigualdades na educacgdo, com propostas para a

implementacao de politicas especificas para “diferentes publicos e tematicas, a partir
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das distintas concepg¢des da diversidade e inclusdo”, incluida a educacéo, focando
em uma abordagem conceitual idealizada para as praticas pedagdgicas e de gestéao.
O modelo considera a transversalidade “aos niveis, etapas e as demais modalidades
de ensino”, bem como a intersetorialidade, que considera as diversas desigualdades

das minorias.

A incumbéncia da SECADI de formular politicas publicas para o
enfrentamento das desigualdades educacionais e implementacdo de politicas
especificas de atencdo a diversidade, de acordo com o Relatério de Gestdo de

2012, se concretiza por meio do

desenvolvimento de programas destinados a formacdo de gestores e
educadores, a producdo e disseminacdo de materiais didaticos e
pedagogicos, a disponibilizacdo de recursos tecnoldgicos e a melhoria da
infraestrutura das escolas, assegurando condi¢des para o pleno acesso, a
participacdo e a aprendizagem de todos os estudantes. (BRASIL. MEC,
2013, p. 28)

Na sua funcdo de formulacdo e implementacdo de politicas publicas,
assim como de monitoramento e avaliacdo de programas e acfes relacionadas a
inclusividade, a SECADI integra conselhos, comissdes, comités e féruns de carater
interministerial, cabendo destaque nesse foro o Conselho Nacional dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia (CONADE), criado pelo Decreto n° 3.076/99 e o Comité

Interministerial de Tecnologia Assistiva, criado pelo Decreto n® 7.612/11.

Importante instrumento de formulacdo de politicas publicas plurianuais, o
Plano Plurianual de Desenvolvimento da Unido para o periodo 2012-2015,
conhecido na esfera federal como Plano Mais Brasil, se propde, conforme o
Relatério de Gestao do exercicio de 2012 (BRASIL. MEC, 2013, p. 28), a “apresentar
politicas publicas inovadoras para a redugéo das desigualdades sociais e regionais”

sem, contudo, deixar de vislumbrar o crescimento econdmico.

Dentre os principais focos das politicas apresentadas pelo Plano
Plurianual de Desenvolvimento 2012-2015, destacam-se: a formacdo dos
profissionais da educacdo, a adequacdo de recursos didaticos, pedagodgicos e
tecnoldgicos, o fomento de equipamentos, mobiliario e infraestrutura, o transporte

adequado, acles integradas da Unido com estados e municipios, a¢bfes de
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bY

conscientizacdo e estimulo a valorizacdo da pluralidade e ao enfrentamento da

intolerancia e discriminacao.

De acordo com o Relatério de Gestdo de 2012, do Ministério da

Educacéo,

Dentre as politicas para a efetivagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
gue orientam para a construcdo de um sistema educacional inclusivo,
visando a superacdo das desigualdades, a construcdo da cidadania, a
afirmacao da dignidade humana e o atendimento as especificidades dos
diversos sujeitos sociais, destacam-se as acbGes de formacdo dos
profissionais da educacdo com énfase na gestdo, nas praticas de ensino e
na elaboracdo de materiais didaticos e pedagdgicos. (BRASIL. MEC, 2013,
p. 35).

Para a consecucao dos objetivos e acbes de governo preconizados pelo
Relatério de Gestdo de 2012 voltados para a inclusao escolar, o MEC conta com o
Plano Nacional dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia, que congrega varias
acOes de diferentes areas do Governo Federal. No campo da educacdo, vale
destacar o Programa Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, o Programa
Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade, o Programa Caminho da Escola -
Transporte Escolar Acessivel, a acdo Educacéo Bilingue — formacao de professores,
tradutores e intérpretes em Lingua Brasileira de Sinais (Libras) / Lingua Portuguesa,
o Programa Escola Acessivel, o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) -
Escola Acessivel e o Programa Beneficio de Prestacdo Continuada do Governo
Federal (BPC) na Escola.

O programa Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, instituido
pelo MEC em 2007, mas s6 implementado pela SECADI em 2012, se incumbe de
promover o Atendimento Educacional Especializado (AEE), mediante apoio aos
sistemas de ensino, Segundo o Relatério de Gestao de 2012, o AEE consiste na
oferta do ensino “complementar ou suplementar a escolarizagao dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdao.” (BRASIL. MEC, 2013, p. 35). O Relatério informa que
foram implantadas, em 2011 e 2012, 13.500 Salas de Recursos Multifuncionais
(SEM) e 1.500 kits de atualizacdo. Informa também o Relatério que, dos 5.246
municipios que possuem educacdo especial na rede publica, 91% aderiram ao

Programa em 2012 e que, durante o ano,
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foram adquiridos equipamentos, softwares de comunicagdo alternativa e
aumentativa, materiais pedagogicos, notebooks e outros recursos de
acessibilidade para a implantacdo de 13.500 novas Salas de Recursos
Multifuncionais e para a atualizacdo de 15.000 salas existentes,
beneficiando cerca de 150.000 estudantes com a oferta do AEE. (BRASIL.
MEC, 2013, p. 35)

Mediante estratégia de parceria do MEC com 166 municipios polo, o
Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade visa a inclusdo e reintegracéo
social das minorias mediante a garantia do direito a educacdo. O principal foco
desse programa consiste na “formagéo continuada de gestores e educadores para o
desenvolvimento de sistemas educacionais inclusivos, voltados a valorizacdo da
diversidade, dos direitos humanos, da inclusdo e da sustentabilidade
socioambiental.” (BRASIL. MEC, 2013, p. 42 e 59). De acordo com o Relatério, por
este Programa foram realizados, em 2012, “21 seminarios regionais de formagao
continuada, contemplando 3.000 gestores e educadores” [...], 0 que demonstra o
esforco empreendido para as a¢cdes em parceria com 0S municipios e a preparacao

do corpo técnico e docente para a diversidade nas escolas.

A acdo governamental Educacdo Bilingue — formacédo de professores,
tradutores e intérpretes em Lingua Brasileira de Sinais (Libras)/ Lingua Portuguesa
visa ampliar o apoio do MEC a formacdao inicial desses profissionais da educacéo
com vistas ao aperfeicoamento da educacdo inclusiva. Em 2012 a SECADI
proporcionou a execucao de 40 cursos, com uma demanda de 4.198 vagas na area
tematica da Educacéo Especial.

De acordo com o Relatério (BRASIL. MEC, 2013, p. 50), os programas
Escola Acessivel e o PDDE - Escola Acessivel visam prestar apoio a “adequacéo de
prédios escolares para acessibilidade e a aquisicdo de recursos de tecnologia
assistiva; realizacdo de monitoramento do acesso e permanéncia a escola das
pessoas com deficiéncia, de 0 a 18 anos”, assim como “ampliar para estudantes com
deficiéncia, em servi¢cos de acolhimento, em cumprimento de medida socioeducativa
[...]". Segundo o Relatério (BRASIL. MEC, 2013, p. 35-36 e 44), em 2012 foram
contempladas 9.961 escolas por esses programas € em “2013 serdo mais 10.000
escolas’, ressaltando que houve um salto de “4.117 escolas publicas acessiveis em
2001, para 38.982, em 2012".
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Outra face das politicas publicas voltadas para a educacdo inclusiva
consiste, segundo o Relatério, na busca de apoio de organismos internacionais com
vistas a obtencdo de novos conhecimentos, informacdes e tecnologias, bem como
do “desenvolvimento de capacidades técnicas, experiéncias e praticas, por meio de
projetos que contribuam para a efetivagdo de uma gestdao qualificada [...].
(BRASIL. MEC, 2013, p. 176).

Essas acfes, programas e estratégias federais destinam-se a, segundo o
Relatorio, entre outros objetivos, apoiar o estudante, a escola e as unidades

federadas com vistas ao

desenvolvimento da educacdo basica, [...] da valorizacdo da pluralidade e
dos direitos humanos, [...] do enfrentamento da discriminagcdo, da gestao
democrética do ensino publico, da igualdade de condicdes para acesso e
permanéncia do educando na escola, da garantia de sua integridade fisica,
psiquica e emocional, e da acessibilidade, observado o regime de
colaboracdo com os entes federados. (BRASIL. MEC, 2013, p. 43).

Com esse foco no acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia na
escola, as politicas estabelecem como meta para 2015 a inclusdo escolar, em todos
0s niveis escolares, de “86,9% dos estudantes publico alvo da educacgao especial e
de 93,4% para 2020” (BRASIL. MEC, 2013, p. 44). Entretanto, para a educagao
basica, que inclui a fundamental, o mesmo Relatério estipula a meta de
universalizacdo do atendimento para as pessoas de quatro a dezessete anos até
2020, a mesma estipulada no PNE 2011-2020*%, ou seja

universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos, 0
atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo na rede regular de
ensino, ressalvados 0s casos especificos atestados por laudo médico
competente, validado pelos sistemas de ensino. (BRASIL. MEC, 2013, p.
43).

Para atingir a meta, séo estipuladas no Relatério (BRASIL. MEC, 2013, p.
43) acOes estratégicas de ampliacdo de, dentre outras, investimentos destinados a
aquisicdo de equipamentos, de recursos de tecnologia assistiva, de oferta de

transporte escolar acessivel e de adequagdo arquitetdnica de unidades escolares.

18 Cf. Nota 7 no Capitulo I1.



132

Segundo o Relatorio, os investimentos de 2012 proporcionaram a ampliacdo das
condi¢cbes de acesso das pessoas com deficiéncia e da formacao de profissionais
para o ensino. Informa ainda que “78,23% das matriculas de estudantes publico alvo
da educacéao especial estdo em escolas publicas de educagao basica” e que houve

um crescimento de 11,1% entre 2011 e 2012 nessas matriculas.

No ambito especifico do Distrito Federal, o Relatério da Avaliacdo da
Educacao Especial, ao tratar da politica de incluséo, ressalta a “urgéncia de articular
a politica de inclusdo da instituicdo educacional com a rede de ensino regular, a
partir da qual serdo elaboradas estratégias viaveis e efetivas de inclusdo dos
estudantes na rede regular de ensino.” (DF, 2010, p. 36-37). O Relatorio enfatiza a
necessidade do desenvolvimento e preparacdo do corpo docente das escolas do
Distrito Federal para o acompanhamento e monitoramento do processo de inclusédo
escolar das criangcas com deficiéncia, afirmando que “A formagédo docente é chave
para se atingir a articulacdo com as instituices educacionais da rede com vistas a

inclusdo bem sucedida dos alunos”.

A pratica da educacdo especial no ambito do DF é conduzida por treze
instituicdes educacionais denominadas Centros de Ensino Especial (CEE) existentes
em localidades estratégicas. Segundo o Relatério, os CEEs desempenham o papel
de suprir elementos ausentes para a implementacdo das politicas, assim como
disseminar os servicos ofertados e disseminar informac¢des, conhecimentos e
esclarecimentos as instituicbes educacionais da rede de ensino, com vistas a
assegurar os “meios e recursos que estudantes com deficiéncia podem necessitar
para que sua vida na instituicdo educacional ofereca as melhores oportunidades de

participacao e de éxito escolar.” (DF, 2010, p. 36).

De acordo com o Relatério, a proposta pedagodgica dos CEEs deve

contemplar acdes chaves voltadas para:

(a) o aumento de oportunidades de participacdo dos docentes em cursos
de formacéo profissional dirigidas a promoc¢éo da incluséo escolar; (b) criar
momentos de compartilhamento de experiéncias de sucesso e reflexdo
acerca de estratégias de ensino durante as coordenacdes (ou em outros
horarios sempre que for necessario); (c) desenvolver planejamentos
colaborativos; (d) organizar internamente oficinas de compartilhamento de
conhecimentos e experiéncias adquiridas em cursos de formacéo; (e)
envolver outros membros da comunidade escolar (que ndo somente
docentes) em atividades de formac&o continuada interna e externa sempre
gue possivel (a ideia é criar uma cultura de inclusdo, portanto, participacéo
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da maioria em atividades de formacdes diversas é chave); (f) elaborar um
plano de desenvolvimento, formacdo e supervisdo de monitores para que
aperfeicoem sua pratica de apoio; (g) melhorar a qualidade da parceira com
as DRE no sentido de promover formacdo e buscar colaborativamente a
solucdo de problemas emergentes no dia a dia escolar. (DF, 2010, p. 37).

Ainda segundo o Relatério, as atividades escolares devem “buscar romper
com o padrdo assistencialista da institucionalizacdo, cuja abordagem educativa

constrange o aluno e o impede de aprender com a vida.” (DF, 2010, p. 37).

Por todas essas assertivas provenientes do MEC e do DF, resta
evidenciado que as politicas publicas ainda ndao sairam definitivamente do discurso.
Ainda se planejam acdes basicas de governo destinadas a garantir a inclusividade, a
romper com padrdes arcaicos de tratamento dos alunos com deficiéncia, a promover
a integracdo do ensino regular com as salas de aula especializadas, a cuidar da
capacitacdo de professores por ainda serem desqualificados e a tantos outros fins
de natureza elementar. Se ainda sdo0 necessarias tantas acdes de governo
destinadas a garantir a inclusividade, evidencia-se a néo efetivagédo da inclusividade.
Muitas a¢cBes ainda ndo sairam do papel para assegurarem esse direito fundamental
e, ao que se pode concluir, muito ainda h&a que ser feito para a sua garantia fatica,
mesmo depois de passadas duas décadas e meia em que esse direito ficou

consagrado na Carta Magna brasileira.

A titulo de concluséo do presente capitulo, como se viu no seu transcurso,
politicas publicas inclusivas pressupdem a concepcdo de uma escola democratica,
cujo ambiente ofereca as condicbes para a oferta de um ensino capaz de se
adequar a todas as pessoas que nela ingressarem. Pressupde-se que uma escola
assim possua 0S meios e recursos necessarios para a aprendizagem coletiva, na
qual a acessibilidade seja inquestionavel, os professores e o0 corpo técnico estejam
preparados para ensinar e apoiar todos, o curriculo seja adequado para a
diversidade e os alunos e a comunidade escolar estejam abertos ao convivio
indiscriminado com todas as pessoas, independentemente da condigdo fisica ou

mental que Ihes impdem limites.

A despeito da situacéo da inclusividade no Brasil e da incipiente realidade

das politicas publicas brasileiras e distritais formuladas, o resultado das acbes
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governamentais foram objeto de pesquisa no ambito do Distrito Federal, que as
confirmam ou contestam, conforme se mostre a situacdo das escolas do ensino
publico fundamental. O Capitulo IV deste trabalho apresenta os resultados da
analise documental e pesquisa de campo junto as Coordenacdes Regionais de
Ensino (CRE) do DF, realizada com o intuito de mostrar a situacao local no tocante a
implementacdo das politicas publicas voltadas para a inclusividade na educacéo

fundamental.
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CAPITULO IV

PROTECAO DO DIREITO A EDUCACAO INCLUSIVA:
UMA ANALISE DA EVOLUCAO DO PROCESSO DE
IMPLEMENTACAO DE POLITICAS PUBLICAS DO DISTRITO
FEDERAL PARA ESSE DIREITO HUMANO NA ATUALIDADE

Como se viu na Introducdo deste trabalho, o problema que estimula a
presente pesquisa consiste no entendimento do contexto da educagéao inclusiva no
Distrito Federal, considerando a garantia de condicfes para acesso e permanéncia
das pessoas com deficiéncia, mediante condicbes favoraveis para aprendizagem
com os demais alunos. Também como se viu ha mesma passagem, a pergunta
basica da pesquisa é: como se encontra, no ambito do ensino fundamental da rede
publica de ensino do Distrito Federal, o cumprimento das diretrizes e preceitos legais
relativos ao direito das pessoas com deficiéncia a educacao inclusiva? E outras
perguntas adjacentes também foram mencionadas na Introducao, a saber: como se
encontra o Distrito Federal nesse contexto? Escolas do Distrito Federal estéo
adaptadas, equipadas e dotadas de curriculos adequados e professores preparados
para ofertar um ensino de qualidade para todos, independentemente da condigcéo
fisica ou mental de seus alunos? As criancas e adolescentes com deficiéncia em
idade escolar do Distrito Federal tém acesso e continuidade a educagédo em convivio
com os demais alunos, em sala de aula comum? As politicas publicas vigentes séo
adequadas e tém sido implementadas para a manutencdo da rede de ensino em
condicbes de ensinar a todos, independentemente da localizacdo em que se

encontram?

A hipotese da pesquisa, também como se definiu na Introdugdo, consiste
na ideia de que as criancas e adolescentes com deficiéncia ainda ndo dispbéem das
condicBes suficientes para o acesso e a permanéncia nas escolas do ensino
fundamental publico em salas de aula comuns do DF, a despeito do amplo arsenal
normativo e programatico destinado a concepc¢ao e implementacdo de politicas
publicas destinadas a assegurar os direitos das pessoas com deficiéncia a educacgéo
publica. A fim de conferir essa hipotese e responder as perguntas a que se propde
responder, o presente Capitulo mostra os resultados da pesquisa documental e de
campo junto as Coordenacgdes Regionais de Ensino do DF, em uma perspectiva de



136

comparacdo entre a realidade da educacdo inclusiva e as politicas publicas
concebidas.

Como parte empirica da pesquisa, este Capitulo se propde, entéo, a aferir
a situacdo em que se encontra o Distrito Federal na implementacdo das politicas
publicas voltadas para a inclusividade na educacdo publica regular do ensino
fundamental, especialmente em relagdo a observancia da legislagdo aplicavel. Em
outras palavras, este capitulo traz os resultados da analise do processo de inclusdo
escolar, na forma proposta por acordos internacionais e 0s normativos nacionais e
distritais, mostrando, mediante resultado da pesquisa, como as politicas publicas
locais vém adotando esses documentos legais como base para a proposta da
educacao inclusiva no ensino fundamental. Culminara, destarte, com um relato a
respeito da realidade do DF em relacdo a educacdo inclusiva, mediante
contextualizacdo da situacdo dessa modalidade de ensino naquela etapa da

educacéao publica distrital.

Antes, porém, o item 4.1 se incumbe de mostrar como uma iniciativa de
governo empreendida em 2006 representou um divisor de aguas na acao estatal
distrital para a definicdo de politicas publicas para a educacao inclusiva no ensino
fundamental local, interrompendo a inércia distrital mencionada no Capitulo Il do
presente trabalho em relacdo ao processo de defesa dos direitos das pessoas com

deficiéncia.

4.1 QUEBRA DA INERCIA DISTRITAL PELA Il CONFERENCIA DISTRITAL DE
DEFESA DA PESSOA COM DEFICIENCIA

Conforme mencionado no Capitulo Ill do presente trabalho, Bobbio
ressalta a importancia da passagem da generalizacdo a especificacdo do sujeito de
direito. A partir dos direitos gerais trazidos pela Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, declaracfes especificas vieram em decorréncia dela, cabendo citar, pela
relevancia para este foro a Declaracédo dos Direitos do Deficiente Mental (1971), a
Declaracdo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (1975), a Declaracdo Mundial
sobre a Educacdo para Todos (1990), a Declaracdo de Salamanca (1994) e a

Declaracéo de Sapporo (2002).
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Esses normativos'® de origem internacional trouxeram as bases para a
definicdo de politicas publicas em admbito nacional e local, devendo cada esfera de
governo, cada qual no seu rol de competéncias legislativas e executivas, estabelecer
regras, diretrizes e instrumentos regulamentadores para a especificacdo de sujeitos
de direito e dos direitos especificos que a eles devem ser assegurados. Nesse
sentido, o DF deu inicio a especificagdo do sujeito de direito, como se viu, pela
LODF. Entretanto, a partir da Lei maior distrital, a especificacdo do sujeito de direito
deveria, em efeito regulamentador, ter sido objeto de acdo estatal imediatamente

apoés sua promulgacéo.

Outrossim, como se viu no Capitulo II, o proprio Conselho de Defesa dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia do Distrito Federal, criado pela LODF, demorou
seis anos para ser instituido. Por esse simples fato, poder-se-ia dizer que o Distrito
Federal mostrou-se alheio por muito tempo para a especificacdo, em pormenores,
dos direitos das pessoas com deficiéncia, incluido o da educacao inclusiva. Aliado a
essa inércia de seis anos, somente em 2006, treze anos ap0s a promulgacdo da
LODF, foi registrado o primeiro movimento no sentido de discutir, na Il Conferéncia
Distrital de Defesa da Pessoa com Deficiéncia, o tema relativo aos direitos das

pessoas com deficiéncia.

Por esse viés, no entanto, h4 que se asseverar que, ndo obstante a
demora em se dar inicio a pratica dos direitos da inclusividade educacional
assegurados formalmente pela LODF, foi a partir dessa Conferéncia que se
iniciaram movimentos no ambito do Distrito Federal no sentido de impulsionar a
inclusédo e a participagcéo das pessoas com deficiéncia. Realizada em 7 e 8 de julho
de 2006, por inciativa do Conselho de Defesa dos Direitos da Pessoa com
Deficiencia do Distrito Federal, com o tema Inclusdo, Participacdo e
Desenvolvimento: um novo jeito de avancar, a Il Conferéncia Distrital de Defesa da
Pessoa com Deficiéncia trouxe como eixos tematicos: a saude e reabilitagdo
profissional, a educacéo, o trabalho e a acessibilidade. O objetivo foi o de, ainda,

depois de treze anos de criagdo do Conselho,

19 Entende-se que, de acordo com a EC n° 45, se aceitos pelo Brasil os acordos internacionais, eles passam a ter
peso constitucional. Por essa razdo, utiliza-se nesta e em outras passagens deste trabalho o termo “normativos”
internacionais.
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discutir, analisar e avaliar os avancos e os obstaculos na implementagéo
das acgOes de politicas, como também, propor diretrizes que garantam as
pessoas com deficiéncia no exercicio pleno de sua cidadania (Brasil, DF,
2006)

Em que pese a demora distrital por esse periodo, a Conferéncia
significou, como se viu, uma quebra da inércia. Para o tema Educacdo, a
Conferéncia trouxe a constatacdo de varias dificuldades e apresentou propostas
para transpo-las, determinando as primeiras iniciativas distritais para cuidar do tema.
A Tabela 1 apresenta as principais constatacdes e respectivas propostas de solucéo

desenvolvidas durante a Conferéncia para a seara da educagéo.

Tabela 1 — Dificuldades e propostas de solucdo para garantia da educacao
inclusiva no DF (2006) segundo a Il Conferéncia Distrital de Defesa da Pessoa com
Deficiéncia®

DIFICULDADES PROPOSTAS PARA SOLUCAO

e Redugdo do numero de alunos em turmas para a inclusdo de

Elevado nimero de alunos em alunos com necessidades educacionais especiais;
classes comuns em que estdo ¢ Indicacéo de professor auxiliar nas turmas de inclusdo de alunos
incluidos os alunos com com Transtorno Global do Desenvolvimento e com multiplas
necessidades educacionais especiais deficiéncias; e

e Andlise da curva de crescimento populacional para planejamento
de construgdo de escolas.

Despreparo do corpo docente e ¢ Capacitagdo de toda a comunidade escolar para atender os

equipe técnica e de apoio da alunos com necessidades educacionais especiais;
instituicio educacional para atender |* Obrigatoriedade de disciplinas sobre Educagéo Inclusiva e
os alunos com necessidades Educacéo Especial nos Cursos de Ensino Superior; e
educacionais especiais ¢ Falta de recursos humanos nas &reas de habilitacéo e

reabilitagcdo psicomotora.

Demanda das escolas é maior que a |* Ampliacédo de sistema de monitoria em atendimento a Escola de
oferta de monitor na Educacéo Educacao Especial e nas escolas comuns; e
Especial e Garantir espaco fisico adequado para as salas de recursos,
equipe apoio e psicopedagogico.

Falta de recursos técnicos para

apoiar o0 processo ensino- e Com a proposta de acesso a tecnologia na sala de aula para
aprendizagem e dificuldade ao alunos com deficiéncia, consistindo em tecnologias assistivas e
acesso na participagdo de alunos adaptacéo de cadeiras esportivas.

especiais nas atividades fisicas

(continua)

% Além das constatacdes constantes dessa tabela, muitas outras foram relacionadas no relatério
conclusivo da Conferéncia, seja para situacdes relacionadas a falta de integracdo entre 6rgaos do
Governo, a casos de deficiéncias especificas, a falta de recursos financeiros, e outras, todas
importantes de per si para a inclusividade, mesmo gue indiretamente, mas que extrapola o foco do
presente trabalho. Por isso, ndo foram objeto de citacdo na tabela.
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DIFICULDADES PROPOSTAS PARA SOLUCAO

e Planejamento para constru¢do das escolas (bebedouros,
banheiros, etc.);

Colocacao de rampas nas escolas de dois pavimentos; e
¢ Reforma das escolas antigas com data limite até 2010.

Adaptacao fisica das escolas

Auséncia de contratacéo de Concurso especifico em Libras para contratacéo de professores
professores surdos surdos;
Capacitacéo da comunidade escolar em libras;

Dificuldade de comunicacao entre os : . - L
Ensino de Libras nas escolas como matéria obrigatdria, parte

alunos surdos e demais membros da

comunidade escolar cu,rrlc.ul'ar, N
e SO ministrardo essas aulas professores surdos ou professores
Auséncia de intérprete de Libras no ouvintes com conhecimento de libras na comunidade escolar;
ensino superior e Obrigatoriedade de concurso para intérprete educacional no

ensino publico;
e Obrigatoriedade de intérprete na Educacao Basica.

¢ Descentraliza¢é@o do atendimento educacional especializado aos
alunos cegos e garantir 0s recursos técnicos e didaticos

Centralizacdo do atendimento necessarios com computadores e programas especificos para
especializado para alunos cegos cegos
e Livros e material didatico em audio para alunos e professores
cegos.

Fonte: Propria, com base no Relatério da Il Conferéncia Distrital de Defesa da Pessoa com
Deficiéncia (DF, 2006)

Pela andlise da Tabela 1, pode-se observar que, pelas constatacdes e
recomendacdes geradas na Conferéncia distrital, varios aspectos necessarios a
inclusividade educacional careciam de providéncias primarias para assegurar esse
direito das pessoas com deficiéncia. Pode-se notar que até o mais elementar
recurso, o das adaptacdes arquitetonicas, ainda nao havia sido solucionado em
2006. Soma-se a isso a caréncia e o despreparo dos docentes e corpo técnico das

escolas e a falta de recursos técnicos adequados.

O préximo item se encarrega de mostrar como esta, na pratica da
educacado inclusiva da atualidade do DF, o desenvolvimento das propostas de
solucdo apresentadas pela Il Conferéncia e como estdo, na atualidade, as
dificuldades por ela identificadas. Pretende-se mostrar, entdo, a situagcdo em que se
encontra o Distrito Federal na implementacéo das politicas publicas concebidas para

a garantia da educacao inclusiva publica regular do ensino fundamental.
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4.2 UMA ANALISE DA SITUACAO DA EDUCACAO INCLUSIVA DO ENSINO
FUNDAMENTAL DO DF: MUITO HA AINDA A SE EMPREENDER PARA A
GARANTIA DESSE DIREITO

Este item, o cerne do presente trabalho, consiste na parte empirica da
pesquisa. Como resultado da andlise documental e da pesquisa de campo junto as
CREs** do DF, pretende-se mostrar aqui em que situacdo se encontra o Distrito
Federal na implementacéo das politicas publicas voltadas para a educacéo inclusiva
publica regular do ensino fundamental, especialmente em relacdo a observancia da
legislacdo e demais diretrizes e planos de governo para a implementacdo dessas
politicas publicas. A proposito disto, como se viu no Capitulo | deste trabalho, Bobbio
(2004, p. 26) esclarece que “o problema mais urgente que temos de enfrentar ndo é
o problema do fundamento, mas o das garantias”. O fundamento, segundo o autor,
ja foi resolvido com a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem. Obviamente
Bobbio cita a Declaracdo Universal, mas os fundamentos estdo definidos também
nos tratados e acordos internacionais, nas constituicées e legislacdes federais e

locais.

Considerada a assertiva de Bobbio e com vistas a verificar a realidade do
Distrito Federal em relacdo a implementacéo das politicas publicas em ambito local,
a pesquisa de campo junto as CREs foi realizada mediante aplicacdo de
Questionario (modelo constante do Anexo ), contendo 28 questdes diretas, sendo
qgue para algumas delas foram deixadas op¢des para que o respondente pudesse

apresentar comentarios que pudessem enriquecer as informacdes solicitadas.

Como recurso didatico, o desenvolvimento deste item obedece a uma
estrutura elaborada por assuntos relacionados a aspectos facilitadores ou
impeditivos a inclusividade. Cada assunto seré objeto de observacdo — com base em
documentos oficiais e/ou nas respostas obtidas no Questionario aplicado nas CREs
do Distrito Federal — dos aspectos que contribuem para ou dificultam a inclusividade.

Tal metodologia permite que se vislumbre a situacdo da educacéo inclusiva do

2 s30 quatorze as CREs do DF, no entanto uma delas, por questdes proprias, ndo ofereceu resposta
ao questionario. Portanto, h& que se considerar eu o universo ficou reduzido em 1/14. Contudo, como
se vera no transcorrer deste Capitulo 1V, em geral houve homogeneidade nas respostas das treze
CREs participantes da pesquisa, ao que deduz-se que a omissdo de uma CRE n&o ocasionou
prejuizos significativos para os resultados da pesquisa.
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Distrito Federal por temas determinantes das razdes que levaram aos resultados

positivos ou negativos observados, quais sejam:

a) métodos e técnicas para o desenvolvimento de habilidades cognitivas;
b) participacdo do professor no processo da educacéo inclusiva;
c) recursos logisticos para a matricula e manutencdo dos alunos com

deficiéncia na sala de aula comum.

Assim, inicialmente sdo explorados assuntos relacionados a aplicacao de
meétodos e técnicas para o desenvolvimento de habilidades cognitivas de todos os
alunos de classes comuns, o que possibilitara avaliar o quanto se tem estimulado o
aprendizado em processo de convivéncia dos alunos com deficiéncia com os demais
integrantes das classes comuns, mediante recursos e estratégias pedagogicas e
estruturais para a inclusividade, em especial a ado¢do de um curriculo dinamico e
flexivel para se adequar a necessidades especificas dos alunos com necessidades
especiais. A analise do aspecto curricular para a inclusividade encontra razdes no
fato de que os normativos nacionais e distritais orientam, em unanimidade, no
sentido de se desenvolver um curriculo que facilite a inclusdo e a aprendizagem das
pessoas com deficiéncia em salas de aula comuns, mediante adaptacdo a
peculiaridades dos alunos. Um exemplo se destaca nesse aspecto: quando da
verificagdo da pratica de flexibilizacbes e adaptacdes curriculares para a
inclusividade, cujos resultados conduzem a inserc¢éo dos alunos com deficiéncia em
salas de aulas comuns |lhes proporcionam as facilidades de aprendizagem junto com

os demais alunos.

Além do aspecto curricular como determinante do desenvolvimento de
habilidades cognitivas, outros sdo explorados no primeiro subitem deste item 4.2,
que, de acordo com 0s normativos, também contribuem para o aprendizado das
pessoas com deficiéncia: a formacédo de turmas apropriadas para a inclusividade,
mediante distribuicdo dos alunos com necessidades educacionais especiais pelas
vérias classes do ano escolar; a utilizacdo de salas de recursos como apoio
pedagodgico especializado para a complementacdo ou suplementacdo curricular; a
adocao de recursos suplementares nas classes comuns para os alunos com altas
habilidades/superdotacdo; a adocdo da temporalidade flexivel do ano letivo para
alunos com deficiéncia mental ou com graves deficiéncias multiplas; a atuacéo

colaborativa de profissionais especializados e apoios para a aprendizagem em salas
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de aula comuns; e a participacdo da familia e de outros agentes e recursos da
comunidade no processo educativo, em processo de aprendizagem cooperativa em

sala de aula e redes de apoio.

No item seguinte deste item 4.2, o foco passa a ser o professor no
processo da inclusividade, mediante andlise da sua participacdo no contexto da
educacdo inclusiva e até que ponto ele estd preparado para desempenhar a
contento esse papel. Um exemplo se destaca: mesmo que se tenha observado na
pesquisa que ha a formacdo continuada de professores para a inclusividade, ainda
nao se atingiu o universo desses professores em todas as escolas do DF,
caracterizando o despreparo do corpo docente para receber e ensinar a todos os

alunos em processo de diversidade.

Por ultimo, um item cuidara de aspectos relacionados aos recursos
logisticos necessérios a inclusividade nas escolas, compreendidos em acessibilidade
arquitetdnica, materiais didatico-pedagogicos, equipamentos de tecnologia assistiva
e transporte. Como exemplo que determinou a pesquisa relativa aos aspectos
logisticos das escolas, ha que se destacar o fato de que, como se vera nos subitens
proprios, boa parte das escolas do ensino fundamental do Distrito Federal ainda ndo
dispoe de dois dos mais elementares recursos para a permanéncia das pessoas
com deficiéncia nessas escolas: trata-se da disponibilizacdo de transporte adequado
para o deslocamento residéncia-escola-residéncia e das adequacdes arquitetbnicas
destinadas a facilidade de acesso e locomocdo das pessoas com deficiéncia

fisioldégica no seio da escola.

Para tratar de todos esses aspectos em uma disposicao légico-didatica,
0s subitens a seguir estdo ordenados em observancia a metodologia mencionada,
apontando os resultados obtidos na pesquisa em comparacdo com 0S hormativos

gue definem as respectivas regras.
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4.2.1 O desenvolvimento de habilidades cognitivas de todos os alunos de
classes comuns: estimulo do aprendizado em processo de convivéncia

com a diferenca

Conforme mencionado no Capitulo Ill, para o sucesso da inser¢do e do
aprendizado dos alunos com deficiéncia no processo inclusivo da educacéo, a

adequacao curricular constitui elemento crucial.

Desta feita, em sintonia com essa ideia, normativa nacional e distrital
orientam, de forma unissona, para o desenvolvimento de um curriculo adequado a
inclusividade e flexivel para se adaptar as peculiaridades dos alunos com deficiéncia
matriculados nas escolas do ensino fundamental do Distrito Federal, com vistas ao
desenvolvimento de habilidades cognitivas de todos os alunos de classes comuns.
Assim, a presente pesquisa tem como um dos focos a adequacéo curricular a um
modelo em que, de acordo com 0s normativos vigentes, o processo de ensino-
aprendizagem proporcione a efetiva inclusdo das pessoas com deficiéncia. Busca,
entdo, conhecer a respeito da realidade do Distrito Federal em relacdo a adequacéo
curricular, em processo de observancia dos dispositivos legais concebidos para a

garantia de uma educacao inclusiva de qualidade.

Diante de tudo que se viu no presente trabalho, o modelo social da
inclusividade das pessoas com deficiéncia rompe com a sua vitimizacdo e a
exclusdo de qualquer espaco social. No processo educacional, em especial, ha que
se conceber um modelo curricular em que a deficiéncia deixe de constituir barreira
para a inclusdo e que direcione a acdo docente para ensinar e aprender com a
diversidade. Em sintonia com esse ideal curricular, o Relatério da Avaliacdo da
Educacao Especial do Distrito Federal, relativo ao ano de 2009, ao tratar do modelo

curricular para a inclusividade, defende que

O modelo curricular retira o foco da preocupa¢édo docente da deficiéncia e
da (suposta) incapacidade do aluno com deficiéncia frente a aprendizagem
e 0 coloca nas barreiras a sua participagdo na vida escolar e nas atividades
em sala de aula. (DF, 2010, p. 18)

No mesmo sentido, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais

— Adaptacbes Curriculares - Estratégias para a Educacdo de Alunos Com



144

Necessidades Educacionais Especiais (BRASIL. MEC, 1998, p. 31), “A
aprendizagem escolar esta diretamente vinculada ao curriculo [...]” e o curriculo
“pode ser visto como um guia sugerido sobre o que, quando e como ensinar; o que,
como e quando avaliar”. O curriculo escolar constitui, entdo, importante recurso para
orientar a conducdo do processo de ensino-aprendizagem em todos os niveis e

modalidades de ensino.

Com o olhar voltado para a adaptacéo curricular para a inclusividade dos
alunos com deficiéncia a educacao, a orientacdo, no Brasil, recai na préatica de um
curriculo adaptado e flexivel para o aprendizado de todos. E o que estipula a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (BRASIL. MEC, 1996, Art. 26) ao conceber
um modelo curricular em que seja definida uma base nacional comum, que, todavia,
pode ser “complementada” para o atendimento a caracteristicas especiais dos

alunos matriculados em classes comuns.

No caso especifico do DF, segundo a Resolucdo n° 01/2012/CEDF
(DF/CEDF, 2012, Art. 41), “para atender as necessidades individuais, em dias e
horarios alternados” deve ser proporcionado o curriculo funcional, destinado “aos
estudantes com graves comprometimentos mentais e/ou multiplos matriculados nos
centros de ensino especial”’. Pelo curriculo funcional, a esses alunos sao ministradas
aulas de contetudo pedagégico da vida pratica, como por exemplo, escovar 0s

dentes, abotoar a camisa, utilizar talheres, etc.

No 8 1° do Artigo 41, essa Resolucdo define o curriculo funcional como

um

[...] instrumento educacional que viabiliza a integracdo de estudantes com
necessidades educacionais especiais ao meio social, tem o objetivo de
desenvolver habilidades basicas que proporcionem autonomia na pratica de
acOes cotidianas. (DF/CEDF, 2012).

Pelo § 2° do mesmo Artigo, estipula-se que, nesse tipo de curriculo sejam
flexiveis os dias letivos, a carga horaria anual e a temporalidade para atender a

esses estudantes.

A adocdo do curriculo funcional nos termos da Resolugdo n°
01/2012/CEDF encontra tratamento posterior em dois outros documentos
orientadores do DF: a Estratégia de Matricula 2014 do DF (DF, 2013, p. 41) orienta
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que se desenvolva o “curriculo funcional ou adaptado de acordo com a
especificidade de cada estudante [...]” para atendimento as classes especiais
abertas para “estudantes com Deficiéncia Intelectual (DI), com Deficiéncia Multipla
(DMU) e com Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD).” Também contempla-se
na Estratégia de Matricula 2014 do DF (DF, 2013, p. 12) o curriculo funcional nos
Centros de Ensino Especial (CEE), em substituicdo as unidades escolares da rede
publica, com vistas a ofertar o atendimento educacional especializado aos
estudantes que dele necessitam. Neste caso, cuida-se dos casos de alunos com
graves deficiéncias que os impedem de se integrarem em salas de aula comuns,
para os quais se d& tratamento especializado, em observancia ao tipo e grau da

deficiéncia que apresentam.

O segundo documento do Distrito Federal a cuidar do “curriculo
funcional”’, o Curriculo em Movimento (DF, 2014, p. 21) considera o “curriculo
funcional” com “carater pragmatico” para casos de estudantes com graves
comprometimentos mentais ou multiplos, para os quais o curriculo comum nao se
faca factivel. Segundo esse documento, o curriculo regular é considerado como

“referéncia basica”, que, todavia, seja passivel de conceber

“estratégias metodologicas que visem atender especificidades de
estudantes com deficiéncia, transtorno global de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo [pelas quais] o estudante n&do deve aprender
contelidos diferentes, mas aprender contetdos de diferentes maneiras.
Estar na escola, participar, aprender e desenvolver suas potencialidades é o
real significado da inclusdo. (DF, 2014, p. 25-26)

Importante neste momento trazer anunciado da Declaragéo de Salamanca
a respeito da adocdo de um curriculo dinamico no processo de educacao inclusiva.
Segundo essa Declaracdo (Unesco, 1994, item 26), “o curriculo deveria ser
adaptado as necessidades das criancas, e ndo vice-versa. Escolas deveriam,
portanto, prover oportunidades curriculares que sejam apropriadas a crianga com

habilidades e interesses diferentes”.

Diante de tudo que se viu acima, de acordo com as politicas publicas
brasileiras e distritais da atualidade, o ideal curricular para a inclusividade esta em
um curriculo dindmico e adaptavel a situacdes especiais e que se mostre flexivel

para que atenda a todos os educandos. Ha que se averiguar, no entanto, a
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aplicabilidade desse ideal na préatica escolar do Distrito Federal, tarefa que os

proximos subitens se propdem a mostrar.

4.2.1.1 Flexibilizacbes e adaptacdes curriculares: um curriculo compativel com as

necessidades dos estudantes e capaz de atender efetivamente a todos

Na educacéao inclusiva, como se viu acima e no item 3.3 deste trabalho, a
adequacao curricular exerce papel decisivo para o aprendizado indiscriminado, em
processo de inclusdo de todos os alunos. Um curriculo dinamico permite ajustar a
pratica pedagodgica as necessidades dos alunos e, em especial, alunos com
deficiéncia requerem a reformulagdo curricular e até mesmo uma flexibilizagdo para
que o proprio corpo docente possa promover adaptagfes aos casos com que se
depara no cotidiano da escola, em virtude das necessidades e capacidades dos
alunos. Nesse sentido, j& em 1988, os Paradmetros Curriculares Nacionais
enfatizaram a necessidade da flexibilizagdo curricular para viabilizacdo da
inclusividade e do processo de aprendizagem, cuidando para que as instituicbes de

ensino conduzam suas acdes de maneira a

ndo se fixar no que de especial possa ter a educagdo dos alunos, mas
flexibilizar a pratica educacional para atender a todos e propiciar seu
progresso em fungdo de suas possibilidades e diferencas individuais
(BRASIL. MEC, 1998, p. 32)

Em 2001, também as Diretrizes nacionais para a educacao especial na
educacédo basica definiram como condi¢Bes para organizacdo das classes comuns:
[...] flexibilizacBes e adaptacdes curriculares [...] em consonancia com 0 projeto
pedagdgico da escola. (BRASIL. MEC, 2001, Art. 8°, inciso IlI).

Considerada essa concepcdo elastica do componente curricular, as
escolas inclusivas, diante das necessidades especiais dos alunos, requerem gue 0S
sistemas educacionais direcionem atitudes e expectativas em relacdo aos alunos e
conduzam acgdes para a concepcao de uma escola estruturada para todos e que

esteja preparada para cuidar das especificidades.

No DF, a Politica Distrital para Integracdo da Pessoa com Deficiéncia,
aprovada pela Lei n® 4.317/09 (DF, 2009, Art. 37), define como atribuicdo da
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Secretaria de Estado da Educacao (SEDF) garantir a “adequacgao curricular, quando
necesséaria, em relacdo a contetdos, métodos, técnicas, organizagdo, recursos
educativos, temporalidade e processos de avaliacdo”, a fim de assegurar a
“‘matricula de todos os alunos com deficiéncia nas unidades de ensino mais

préximas de sua residéncia”.

Em observancia ao enunciado da Politica Distrital, o Curriculo em
Movimento da Educacdo Basica - Educag¢do Especial do DF (DF, 2014, p. 10)
recomenda um curriculo adequado para a inclusividade, “em defesa do direito de
todos alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de
discriminagdo”, em conformidade, também, com o que versa a LDB/1996 em seu
Artigo 59, Inciso |, que cuida para que o curriculo seja adequado para “receber e
manter as pessoas com deficiéncia na sala de aula comum” (BRASIL, 1996). Assim,
de acordo com esses dispositivos, um curriculo flexivel constitui recurso essencial
para se assegurar a insercdo das pessoas com deficiéncia em salas de aula
comuns, proporcionando-lhes facilidades de aprendizagem e de convivio com todos

os alunos.

Estabelecido esse modelo de curriculo em movimento no ambito do

Distrito Federal, a préatica da concepcao curricular é considerada como um processo

em constante constru¢do e que precisa ser democratico, abrangente e
inclusivo, para atender a singularidades do alunado — ndo apenas as
chamadas necessidades educativas especiais, mas as necessidades
individuais dos que transitam no espaco escolar. (DF, 2014, p. 18).

Para verificar a observancia, por parte do Distrito Federal, as orientacdes
provenientes dos Parametros Curriculares Nacionais, das Diretrizes nacionais para a
educacdo especial na educacdo basica, da Politica Distrital para Integracdo da
Pessoa com Deficiéncia e do Curriculo em Movimento do DF, no processo de
concepcao curricular para a inclusividade, foi direcionado as Coordenagdes

Regionais de Ensino o0 seguinte quesito:

Nas escolas do ensino fundamental, ha flexibilizacbes e adaptacdes
curriculares que considerem o significado pratico e instrumental dos
conteldos basicos, metodologias de ensino e recursos didaticos
diferenciados e processos de avaliagdo adequados ao desenvolvimento dos
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alunos que apresentam necessidades educacionais especiais, em
consonancia com o projeto pedagoégico da escola, de forma a se dispor de
um curriculo compativel com diversas necessidades de estudantes e, por
isso mesmo, capaz de atender efetivamente a todos, respeitando e
valorizando a diversidade? (Questionario desta pesquisa, quesito n° 18)

Em resposta, houve doze respostas positivas ao quesito contra apenas
uma negativa, o0 que leva a depreender que, em sua maioria, as escolas do DF
contam com as flexibilizacdes e adaptacdes curriculares a que alude o quesito, nos
moldes estipulados pela Politica Distrital, contando com um curriculo adequado para

a inclusividade.

Importante, no entanto, registrar comentarios feitos por quatro das CREs
a respeito desse quesito, ndo obstante a resposta positiva que deram quanto a
existéncia de flexibilizacbes e adaptacdes curriculares. O primeiro comentario

referiu-se ao fato de que

Enquanto Coordenacdo intermediaria, tentamos viabilizar estratégias para
que os alunos tenham essa garantia. Todavia, ainda nos deparamos com
‘profissionais’ que apenas fazem o registro da adequagéo para cumprir uma
determinacdo, mas na pratica educativa nao existem as flexibilizacdes
necessarias. (comentario constante de um questionario respondido para a
presente pesquisa).

Outra CRE afirmou que “Nao todas” as escolas possuem as flexibilizacoes
e adaptacfes curriculares a que se refere o quesito. Uma terceira CRE comentou

que

As flexibilizacdes e adaptac¢des sao feitas principalmente pelo professor de
sala de recursos, mas deveria também ser feita pelo professor de sala de
aula comum, isso eu ndo acompanho direto, ndo tenho como, mas cada
professor de sala de recurso é orientado a acompanhar esse trabalho nas
respectivas escolas. (comentario constante de um questionario respondido
para a presente pesquisa).

Uma quarta CRE fez a seguinte observacao: “Com ressalvas quanto a
(sic) dificuldade de envolver o professor do regular (sic) para essa diversidade e
também colocando o profissional da sala de aula de recurso como protagonista
dessa organizagao”. Neste caso, considerando-se que “professor regular” é, nao

obstante a terminologia adotada pela CRE, supostamente aquele que leciona no
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ensino regular, o professor regente ou titular da sala de aula comum a todos,
portanto a sala considerada inclusiva — ja que todas sdo inclusivas — pode-se
deduzir que, nas escolas do ensino regular do ensino fundamental ligadas aquela
CRE, néo se observam as flexibilizacbes e adaptacdes curriculares de que trata o

quesito.

Esses comentérios fazem com que a resposta “Sim” dada ao quesito por
mais de 90% das CREs tome aparéncia de “Nao” para o caso da educacao inclusiva

em boa parte das escolas do DF.

Outro quesito que complementa a andlise da questdo curricular para a
educacéo inclusiva foi contemplado no Questionario direcionado as CREs. Trata-se
do quesito n° 17, que indaga ao respondente: “Na sua opinido, o curriculo e as
técnicas de ensino exigidos nos regulamentos do DF sdo adequados para receber e
manter os alunos com deficiéncia na sala de aula comum no ambito das escolas
ligadas a essa CRE?.” Das treze CREs, uma nao respondeu ao quesito, seis
responderam “Sim” e seis responderam “N&o”, apresentando, trés dessas ultimas,

0S seguintes comentarios no questionario:

[1] Acredito que tanto o curriculo quanto as técnicas de ensino séo
adequados, no entanto, existem professores ndo capacitados e professores
gue ndo aceitam a inclus@o. Desta forma, o curriculo e respectivas
adequacdes curriculares sdo cumpridos apenas parcialmente.

[2] As escolas precisam serem melhores (sic) equipadas e se faz necessario
gue as faculdades insiram ja em seus curriculos disciplinas destinadas ao
trabalho com alunos com deficiéncias , pois € constante deparar com a falta
de conhecimento e despreparo dos professores recém formados em
relacdo a esta clientela.

[3] E necessario (sic) uma adequaGdo, ndo somente conceitual, mas de
atitude no sentido de atender os alunos especiais de forma a melhorar o
atendimento, levando o curriculo da base comum, de forma adequada
guanto a estratégia, quanto a avaliacdo, quanto a metodologia.

(comentérios constantes de questionarios da presente pesquisa).

Pelo resultado da pesquisa, aliado a esses comentarios provenientes das
CREs, pode-se inferir que o curriculo escolar adotado no DF ainda ndo se faz
compativel com as necessidades dos estudantes e também néo é apropriado para

atender efetivamente a todos, considerada a diversidade nas escolas.
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4.2.1.2 Distribuicdo dos alunos com necessidades educacionais especiais pelas
varias classes do ano escolar: formacdo de turmas apropriadas para a

inclusividade.

A “pluralidade humana” a que se refere Arendt (2000, p. 188), conforme
mencionado no Capitulo Ill deste trabalho, exige do ente publico a acdo no sentido
de promover os meios e facilidades para a incluséo efetiva. Para Arendt (2000, p.
201) “a agao jamais é possivel no isolamento. Estar isolado é estar privado da
capacidade de agir.” Diante dessa assertiva de Arendt, as escolas se apresentam
COmo espacos em que as praticas escolares acontecam em ambiente comum, no
qual o ensino formal se fundamente em um processo de escolarizagdo e

organizagdo adequadas para o aprendizado comum a todos os alunos.

Um ponto relevante para que as classes “comuns se beneficiem das
diferencas e ampliem positivamente as experiéncias de todos os alunos, dentro do
principio de educar para a diversidade”, conforme preconizado pelas Diretrizes
nacionais para a educacao especial na educacao basica (BRASIL. MEC, 2001, Art.
89, Inciso Il) se refere a distribuicdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais pelas varias classes do ano escolar em que séo classificados. No DF, as
regras para a distribuicdo dos alunos por classes, em observancia ao postulado das
referidas Diretrizes Nacionais, sdo definidas pelo documento anual Estratégia de
Matricula. De acordo com a Estratégia de Matricula 2014 (DF, 2013) adotada pelo
DF para a sua rede publica de ensino, criteriosas regras sao estabelecidas para a
formacdo de turmas. Para tanto, adota-se como classificacdo das salas de aula para
a inclusividade no ambito do DF (DF, 2013. p. 58-74):

a) classes comuns inclusivas;

b) salas de recursos generalista;

c) salas de recursos especifica;

d) salas para atendimento educacional ao estudante com deficiéncias
especificas, estruturadas de acordo com o tipo de deficiéncia que
apresentam os alunos, compreendidos em: deficiéncia auditiva e

surdocegueira, deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica, transtorno
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global do desenvolvimento (TGD), deficiéncia auditiva, deficiéncia

visual e surdez.

Para cada tipo de sala de aula, € definido o quantitativo de estudantes por
turma para cada grupo de alunos. Para as “Classes Comuns Inclusivas” do ensino
fundamental, o foco que nos interessa na presente pesquisa, sao definidos os
quantitativos de alunos, guardando propor¢des que indicam a facilidade de convivio
e de aprendizagem das pessoas com deficiéncia no mesmo espac¢o que 0s alunos
normais. Assim, por exemplo, para as salas onde séo incluidos estudantes com
deficiéncia fisica (“Estudantes com alteracao fisica que acarrete disfungcdo motora,
com ou sem comprometimento da fungdo cognitiva”), sdo definidos os parametros

constantes da Tabela 2 para composicéo das classes (DF, 2013, p. 64):

Tabela 2 — Regra para o niumero de estudantes com disfuncdo motora por turma no
ensino fundamental do DF

PERIODOS N° DE ESTUDANTES POR TOTAL DE ESTUDANTES
TURMA (¥) MATRICULADOS POR TURMA
ANOS INICIAIS (DO 1° 1 com ANE ou Para 0 1° e 2° anos: 24
AO 5° ANO) 2 a3 com MNE e/ou BNE Para o 3° ao 5° anos: 26
SERIES/ANOS FINAIS 1 com ANE ou Para o 6° ao 8° anos: 30
(6° ANO AO 9° ANO) 2 a 3 MNE e/ou BNE Para o0 9° ano: 34

Fonte: prépria, com base na tabela constante da Estratégia de Matricula 2014.

(*) ANE: Altas Necessidades Educacionais Especiais: grau de dependéncia dos estudantes Deficientes Fisicos
expressa pela necessidade de auxilio nas Atividades de Vida Autdnoma e Social (AVAS) na escrita, na
comunicacao e na locomocgao.

MNE: Médias Necessidades Educacionais Especiais: grau de dependéncia dos estudantes Deficientes
Fisicos expressa pela necessidade de auxilio na escrita e na supervisédo na locomocgao.

BNE: Baixas Necessidades Educacionais Especiais: grau de dependéncia dos estudantes Deficientes
Fisicos, cuja locomogéo é independente, mas que necessitam de auxilio na escrita.

Para os estudantes com deficiéncia Intelectual (“Estudantes com
limitacbes significativas no funcionamento intelectual e no comportamento
adaptativo, sendo expressa nas habilidades sociais, conceituais e praticas,
originadas antes dos dezoito anos de idade”), adota-se a composicéo das turmas de

acordo com os numeros constantes da Tabela 3 (DF, 2013, p. 63):

Tabela 3 - Regra para o numero de estudantes com deficiéncia intelectual por turma
no ensino fundamental do DF
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PERIODOS

N° DE ESTUDANTES
POR TURMA (*)

TOTAL DE ESTUDANTES MATRICULADOS
POR TURMA

ANOS INICIAIS (DO 1°

Para 0 1° e 2° anos: 24

la3
AO 5° ANO)

SERIES/ANOS FINAIS
(0} [0}

(& AND AR ANIO) Para 0 9° ano: 34

Fonte: propria, com base na tabela constante da Estratégia de Matricula 2014.

Para o0 3° ao 5° anos: 26
Para o 6° ao 8° anos: 30

la3

Ja para a composi¢do das turmas com alunos portadores de transtorno
global do desenvolvimento (TGD)?, a composicdo das turmas para esses casos

guarda conformidade com os quantitativos constantes da Tabela 4 (DF, 2013, p. 65):

Tabela 4 - Regra para o numero de estudantes com transtorno global do
desenvolvimento (TGD) por turma no ensino fundamental do DF

N° DE ESTUDANTES | TOTAL DE ESTUDANTES MATRICULADOS

PERIODOS
POR TURMA (*) POR TURMA
Para o0 1° ano: 23
ANOS INICIAIS
laz Para o 2° ano: 24
(DO 1° AO 5° ANO)

Para o 3° ao 5° anos: 26
SERIES/ANOS FINAIS 1a2 Para 0 6° ao 8° anos: 30

(DO 6° AO 9° ANO) _
Para 0 9° ano: 34
Fonte: propria, com base na tabela constante da Estratégia de Matricula 2014.

Da mesma forma que nos exemplos anteriores, para cada tipo de
necessidades especiais sado estabelecidos os quantitativos de alunos por turma,
oferecendo critérios racionais para que se assegure a educacao inclusiva, nos
moldes recomendados pelas Diretrizes nacionais para a educagdo especial na

educacéao basica.

Diante dessa criteriosa forma de distribuicio dos alunos com
necessidades educacionais especiais pelas varias turmas, é de se asseverar que, se
aplicada na pratica escolar do DF, as “classes comuns se beneficiam das diferencas

e ampliam positivamente as experiéncias de todos os alunos, dentro do principio de

2 Segundo a Estratégia de Matricula do DF 2014, alunos portadores de transtorno global do
desenvolvimento sédo estudantes que apresentam transtorno caracterizado por alteragdes qualitativas
nas interacdes sociais reciprocas e na comunicagdo, apresentando repertério de interesse e
atividades restritas, estereotipadas e repetitivas. Incluem-se nesse grupo os estudantes com Autismo,
Transtorno de RETT, Transtorno de ASPERGER, Transtorno Desintegrativo da Infancia e Transtorno
Global do Desenvolvimento sem outra especificacao.



153

educar para a diversidade”, conforme preconizado pelas Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educacéo Basica (BRASIL. MEC, 2001, Art. 8°)

A fim de aferir a aplicabilidade dessas definicbes de quantitativos de
estudantes por turma, o questionario aplicado as Coordenacdes Regionais de

Ensino contemplou o seguinte quesito:

Ha o cumprimento, nas escolas ligadas a essa CRE, dos critérios definidos
na Estratégia de Matricula 2014 para ‘formacdo de turmas conforme a
necessidade educacional do estudante’ (item 3.5.14.4), mediante a
distribuicao dos alunos com necessidades especiais pelas varias classes do
ano escolar do ensino fundamental em que séo classificados, de modo que
essas classes comuns se beneficiem das diferencas e ampliem
positivamente as experiéncias de todos os alunos, dentro do principio de
educar para a diversidade? (Questionario desta pesquisa, quesito n° 10)

As respostas ao quesito somaram doze positivas contra uma negativa,
confirmando na maioria a formacao de turmas conforme a necessidade educacional

do estudante, definida nos termos da Estratégia de Matricula 2014.

Vale registrar que, como se viu no item 3.2 do Capitulo Il deste trabalho e
no inicio deste Capitulo 1V, na Il Conferéncia Distrital de Defesa da Pessoa com
Deficiéncia (DF, 2006, s/p) foi constatado “elevado numero de alunos em classes
comuns em que estdo incluidos os alunos com necessidades educacionais
especiais”. Com o resultado da pesquisa, que confirma, em mais de 90%, como se
mencionou acima, o cumprimento dos critérios definidos na Estratégia de Matricula
2014 para “formacgao de turmas conforme a necessidade educacional do estudante”,
deduz-se que foi amenizada a questdo do elevado numero de alunos em classes
comuns a que aludiu o Relatério Sintese da Il Conferéncia, contribuindo para a

melhoria do processo de educacéo inclusiva das pessoas com deficiéncia.

4.2.1.3 Salas de recursos: servicos de apoio pedagdgico especializado para a

complementacado ou suplementacao curricular.

Além do processo da educacao inclusiva no seu sentido mais restrito,
importante trazer a esse topico a concepcao de Bobbio apresentada no Capitulo Il

deste trabalho a respeito da especificacdo do sujeito de direito, como recurso
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necessario para se extrair da generalizacdo as especificacbes necesséarias a
assegurar direitos humanos de minorias, como o caso das pessoas com deficiéncia.
Neste sentido, importante estratégia para a observancia de principios éticos,
politicos e estéticos que assegurem a dignidade humana, a busca da identidade
propria de cada educando e o desenvolvimento para o exercicio da cidadania, nos
termos trazidos pelas Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial nha Educacéo

Basica, refere-se aos

servicos de apoio pedagdégico especializado em salas de recursos, nas
quais o professor especializado em educacdo especial realize a
complementacdo ou suplementacdo curricular, utilizando procedimentos,
equipamentos e materiais especificos. (BRASIL. MEC, 2001, Art. 4°, grifo
nosso)*

Como se viu no Capitulo Il do presente trabalho, em diretriz proveniente
do Conselho Nacional de Educacédo (CNE) constante das Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Bésica, modalidade

Educacao Especial, aprovadas pela Resolucdo n° 4/09, ficou estipulado que

0os sistemas de ensino devem matricular os alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao
nas classes comuns do ensino regular e no Atendimento Educacional
Especializado (AEE), ofertado em salas de recursos multifuncionais ou
em centros de Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou
de instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos (BRASIL. MEC/CNE, 2009, Art. 1°, grifos nossos).

Da mesma forma, o PNE 2011-2020 definiu a seguinte estratégia para
assegurar o atingimento da sua Meta 4 — “universalizar, para a populagcao de 4
(quatro) a 17 (dezessete) anos, o atendimento escolar aos estudantes com

deficiéncia [...]":

garantir atendimento educacional especializado em salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados, nas formas complementar e suplementar, a todos os alunos

2 Segundo o Ministério da Educacdo, as Salas de Recursos Multifuncionais tém por objetivo “Apoiar a
organizacéo e a oferta do Atendimento Educacional Especializado — AEE, prestado de forma complementar ou
suplementar aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades/superdotacdo matriculados em classes comuns do ensino regular, assegurando-lhes condicfes de
acesso, participagéo e aprendizagem.”
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com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotagdo, matriculados na rede publica de educagédo basica [...].
(BRASIL, 2010, s/p, grifos nossos)

A fim de verificar a observancia da diretriz nacional e da estratégia de
governo de utilizacdo de salas de recursos para complementacdo e suplementacao
curricular, foi direcionado as Coordenacdes Regionais de Ensino do DF o seguinte

quesito:

Ha, nas escolas ligadas a essa CRE, servicos de apoio pedagdgico
especializado em salas de recursos, nas quais o professor especializado em
educacéo especial realize a complementagédo ou suplementacéo curricular,
utiizando procedimentos, equipamentos e materiais especificos?
(Questionério desta pesquisa, quesito n° 6).

Para esse quesito, as treze Coordenac¢cOes Regionais de Ensino foram
unissonas em afirmar a existéncia dos servicos de apoio pedagdgico especializado
em salas de recursos, como mecanismo utilizado para a complementacdo ou
suplementacdo curricular, na forma preconizada nas Diretrizes Nacionais para a

Educacao Especial na Educacéo Basica e no PNE 2001-2020.

Com o intuito de completar e reforcar a andlise a respeito do tratamento
especializado as pessoas com deficiéncia em salas de recursos, em informacao
disponivel no site®* da Secretaria de Educac&o do Distrito Federal (SEDF), as Salas
de Recursos, em numero de 43, estdo “distribuidas em 15 unidades de ensino, de
nove DREs — Diretorias Regionais de Ensino”, e se destinam ao “Atendimento
Educacional Especializado a Estudantes com Altas Habilidades/Superdotagao”,
mediante equipe de atendimento constituida por “psicologo, professor itinerante e
professor tutor, responsavel pelo desenvolvimento das atividades na sala de
recursos”. Segundo a informacdo, “os estudantes frequentam normalmente as
atividades na sala de aula do Ensino Regular e sdo atendidos no contra turno, de

uma a duas vezes por semana, em salas de recursos de altas habilidades.”

Importante aqui se refrisar que o Artigo 27 do Estatuto do Portador de

Necessidades Especiais (DF, 2007) determina que haja pelo menos uma escola em

 http://lwww.se.df.gov.br/component/content/article/255-educacao-no-df/266-educacao-especial.html
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cada Regidao Administrativa do DF, equipada para o atendimento a educacdo

especial.

Para afericdo da observancia a essa determinacédo legal, o Questionario
aplicado as Coordenacfes Regionais de Ensino do DF contemplou o seguinte
quesito: “Existe pelo menos uma escola equipada para o atendimento a educacéao
especial em cada Regido Administrativa (RA) no ambito dessa CRE?” (Questionario

desta pesquisa, quesito n° 3, Anexo ).

As respostas ao questionario pelas CREs para esse quesito trouxeram
como resultado a afirmacgéo da existéncia da escola equipada nos moldes definidos
pelo Estatuto do Portador de Necessidades Especiais em todas as RAs. Esse fato
constitui importante recurso para a educacdo inclusiva, ja que € oferecida aos
estudantes do DF, em cada Regido Administrativa, uma escola especializada para
atendimento aos alunos com deficiéncia que dela necessitar, em local considerado

proximo da sua escola onde esta matriculado.

4.2.1.4 Salas de recursos “generalista” e “especifica”. um recurso ainda mais

criterioso para o atendimento educacional especializado.

Também neste momento, ndo se poderia desprezar a concepcdo de
Bobbio para a especificacdo do sujeito de direito, conforme mencionado no Capitulo
[Il deste trabalho, agora para movimentar os alunos com deficiéncia entre as salas
de aula comuns e as salas que, como meios para complementacdo ou
suplementacdo no processo ensino-aprendizagem, possam cuidar especificamente
de alunos que apresentem necessidades especiais que ndo possam ser supridas
nas salas generalistas. Para esse foco, ha que se reprisar o enunciado de Bobbio a

respeito das diferencas qua exigem atencao especial no processo institucional:

[...] ndo se podem (sic) deixar de levar em conta as diferencas especificas,
qgue sédo relevantes para distinguir um individuo de outro, ou melhor, um
grupo de individuos de outro grupo. [...] com relagdo a instrucdo, séo
relevantes diferencas entre criangcas normais e criancas que ndo sao
normais [...]. (BOBBIO, 2004, p. 66)
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Considerada essa assertiva de Bobbio, com ela coaduna as Diretrizes
Nacionais para a Educacédo Especial na Educacdo Basica, mediante as quais sao
assegurados servicos de apoio pedagogico especializado em salas de recursos
(BRASIL. MEC, 2001, Art. 4°), como se viu no subitem anterior. Em sintonia com
Bobbio e em cumprimento a essa diretriz nacional com vistas a promover o
“atendimento educacional especializado”, a Estratégia de Matricula 2014 (DF, 2013,
p. 58) definiu para o Distrito Federal dois tipos de salas de recursos: a “generalista” e
a “especifica”. Ambas constituem “espaco pedagoégico conduzido por Professor
Especializado” destinado a “oferecer suporte educacional’, a estudantes com
deficiéncia, nas etapas da Educacdo Basica, na qual estd inserido o ensino
fundamental. Sédo diferenciadas pela localidade em que séo instaladas e pela
finalidade a que se propdem. As primeiras situam-se dentro das escolas que
atendem a estudantes da educacédo basica (na qual se inclui o ensino fundamental:
o foco do presente trabalho) e tém por finalidade “oferecer suporte educacional aos
estudantes nas éareas de Deficiéncia Intelectual (DI), Deficiéncia Fisica (DF),

Deficiéncia Multipla (DMU) e Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) [...]".

As salas de recursos especificas, por sua vez, situam-se em unidades
escolares polos — existentes em todas as Coordenacdes Regionais de Ensino — e
tém a finalidade de

oferecer suporte educacional aos estudantes nas areas de Deficiéncia
Sensorial (Auditiva, Visual e Surdocegueira) ou Altas
Habilidades/Superdotacdo, atendendo a estudantes das etapas da
Educacdo Bésica: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio,
Educacao de Jovens e Adultos. (DF, 2013, p. 58)

Importante abrir-se um paréntese para registrar que, em sintonia com a
ideia das salas de recursos, o Distrito federal conta, também, segundo a Estratégia
de Matricula 2014 (DF, 2013, p. 48) com as salas “de apoio a aprendizagem?”,
destinadas ao atendimento especializado aos alunos com Transtornos Funcionais
Especificos (TFE). Tal qual as salas de recursos “especificas”, as salas de apoio a
aprendizagem sao instaladas nas unidades polo, conduzidas por Professor
Especializado e destinam-se ao atendimento aos estudantes nas etapas de
Educacdo Basica. Diferenciam-se daquelas pela finalidade, que consiste em,

especificamente,
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oferecer suporte educacional aos estudantes com Transtornos Funcionais
Especificos — Dislexia, Disortografia, Disgrafia, Discalculia, Transtorno de
Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH), Transtorno de Conduta, e
Distarbio do Processamento Auditivo Central (DPAC) [...]. (DF, 2013, p. 48)

As salas de apoio a aprendizagem constituem, portanto, mais um recurso
utilizado no ambito do DF para facilitar um aprendizado condizente com as

necessidades dos estudantes com as necessidades especiais a que alude.

Fechado o paréntese e voltando aos dois tipos de salas de recursos, com
vistas a aferir a existéncia e a pratica dos tipos dessas salas — “generalistas” e
“especificas”, respectivamente, nas escolas e nas Coordenacfes Regionais de

Ensino — o questionério aplicado as CREs contemplou o seguinte quesito:

Existem, nas escolas os dois tipos de salas de recursos conforme previsto

na Estratégia de Matricula 2014 (p. 58),

e a ‘generalista espago pedagdgico conduzido por Professor
Especializado, dentro das escolas que atendem a estudantes da
educacdo basica, com a finalidade de ‘oferecer suporte educacional
aos estudantes nas areas de Deficiéncia Intelectual (DI), Deficiéncia
Fisica (DF), Deficiéncia Mdltipla (DMU) e Transtorno Global do
Desenvolvimento (TGD)'?

e a ‘especifica: espagco pedagdgico conduzido por Professor
Especializado, em unidades escolares polos (existentes em todas as
Coordenacdes Regionais de Ensino) com finalidade de oferecer
suporte educacional aos estudantes nas areas de Deficiéncia Sensorial
(Auditiva, Visual e Surdocegueira) ou Altas Habilidades/Superdotacéo,
atendendo a estudantes das etapas da Educacdo Bésica: Educacgéo
Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educagdo de Jovens e
Adultos? (Questionario desta pesquisa, quesito n° 8)

As respostas das treze CREs foram unanimes em afirmar que “Sim”,
existem os dois tipos de salas de recursos conforme previsto na Estratégia de
Matricula 2014. Esse fato leva a deducdo de que, ofertando espaco pedagdgico
especializado, dentro das proprias escolas, com a finalidade de oferecer o suporte
educacional aos estudantes nas éareas referenciadas, a educacdo inclusiva é
facilitada por essa estratégia do Distrito Federal, especialmente se considerada a
sala “generalista”, localizada no interior de cada escola onde se ensina a todos 0s

alunos, incluindo aqueles com necessidades especiais.
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4.2.1.5 Desafios suplementares nas classes comuns para os alunos com altas
habilidades/superdotacdo: uma estratégia para a inclusividade ainda néo

observada em escolas do DF

Também as consideracdes de Bobbio em relagdo a passagem da
generalizacdo a especificacdo do sujeito de direito se aplicam ao aprofundamento e
enriquecimento de aspectos curriculares para alunos que apresentem altas
habilidades/superdotacdo. Nesse sentido, importante diretriz é estabelecida no
inciso IX do Artigo 8° das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacao Basica, conforme mencionado no item 2.3.2 deste trabalho, refere-se a

exigéncia de oferta de

atividades que favorecam, ao aluno que apresente altas
habilidades/superdotacdo, o aprofundamento e enriqguecimento de aspectos
curriculares, mediante desafios suplementares nas classes comuns, em sala
de recursos ou em outros espacos definidos pelos sistemas de ensino,
inclusive para conclusdo, em menor tempo, da série ou etapa escolar, nos
termos do Artigo 24, V, “c”, da Lei 9.394/96. (MEC, 2001, Art. 8°)

Com vistas a aferir a observancia dessa diretriz nacional por parte do
Distrito Federal e das regras da Estratégia de Matricula 2014, no questionario foi

contemplado o seguinte quesito direcionado as Coordenacdes Regionais de Ensino:

Ha, nas escolas ligadas a essa CRE, atividades que favore¢cam, ao aluno
gue apresente altas habilidades/superdotacdo, o aprofundamento e
enriqguecimento de aspectos curriculares, mediante desafios suplementares
nas classes comuns, em sala de recursos ou em outros espacos, inclusive
para conclusdo, em menor tempo, da série ou etapa escolar, nos termos do
Artigo 24, V, “c”, da Lei 9.394/96, conforme sugerido pela Estratégias de
matricula 20147 (Questionario desta pesquisa, quesito n° 9)

A observancia dessa orientacdo proveniente das Diretrizes Nacionais para
a Educacdo Especial na Educagédo Basica por parte das escolas do DF variou de
regido para regido, mas 77% das respostas foram positivas, afirmando que nas
escolas sédo desenvolvidas atividades destinadas a favorecer os alunos com altas
habilidades/superdotacdo na forma estipulada na Lei 9.394/96. Embora as

atividades a que alude a Lei 9.394/96 constituam-se em mecanismo facilitador para
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a inclusividade, um dispositivo legal de ambito nacional ndo cumprido em alguns
casos no ambito do DF — j& que nem todas as escolas do DF dispdem dessa
estratégia para a inclusividade — ndo se pode asseverar que, unicamente por essa

razdo, a educacao inclusiva deixe de estar presente nas escolas que ndo a adotem.

4.2.1.6 Temporalidade flexivel do ano letivo para alunos com deficiéncia mental
ou com graves deficiéncias mdltiplas: uma forma de concluir em tempo
maior o curriculo previsto com vistas a evitar grande defasagem

idade/série

Diante da “pluralidade humana” a que se refere Arendt (2000, p. 188),
conforme mencionado no Capitulo Ill deste trabalho, a adequacdo do periodo de
aulas durante o ano letivo, com flexibilidade para a conclusdo da programacao
curricular, constitui importante recurso para se evitar a defasagem idade-série e para

contribuir para a inclusao.

Importante recurso, também para a facilitacdo do aprendizado em salas
de aula comuns, agora especificamente dos alunos com deficiéncia mental ou com
graves deficiéncias mdultiplas, refere-se ao que estipulou o Artigo 8°, inciso VIII das
Diretrizes Nacionais para a Educacdao Especial na Educag¢do Basica. Entre o0s
deveres que as escolas da rede regular de ensino precisam prever e prover para

suas classes comuns, as Diretrizes definiram a:

temporalidade flexivel do ano letivo, para atender as necessidades
educacionais especiais de alunos com deficiéncia mental ou com graves
deficiéncias mudltiplas, de forma que possam concluir em tempo maior o
curriculo previsto para a série/etapa escolar, principalmente nos anos finais
do ensino fundamental, conforme estabelecido por normas dos sistemas de
ensino, procurando-se evitar grande defasagem idade/série. (BRASIL.
MEC/CNE, 2001).

Em observancia a essa diretriz nacional, a Resolugéo n° 01/2012/CEDF
(DF/CEDF, 2012, Art. 41, § 2°) estipula que, no curriculo funcional, sejam flexiveis os
dias letivos, a carga horaria anual e a temporalidade para atender a esses
estudantes. Nesse sentido, salutar citar-se passagem do Capitulo Ill do presente

trabalho, em que Bobbio (2004, p. 66-67) ensina a respeito das obrigacdes positivas
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do Estado para a promogao dos direitos sociais, que exigem a “organizagcdo dos
servigos publicos”, com um “Estado social” dotado de amplos poderes para a pratica
intervencionista ativa. A temporalidade flexivel do ano letivo constitui, nesse sentido,
um direito social, que exige a intervencéo ativa do Estado a que se refere Bobbio,
nao sendo facultada postura negligente ou omissa diante desses direitos por parte
do ente estatal.

A verificacdo do cumprimento desse dever por parte do sistema de ensino
fundamental do Distrito Federal foi conduzida neste trabalho por um quesito

especifico no questionério aplicado as Coordenacdes Regionais de Ensino:

As escolas ligadas a essa CRE contam com temporalidade flexivel do ano
letivo, para atender as necessidades educacionais especiais de alunos com
deficiéncia mental ou com graves deficiéncias multiplas, de forma que
possam concluir em tempo maior o curriculo previsto para a série/etapa
escolar, principalmente nos anos finais do ensino fundamental, conforme
estabelecido por normas dos sistemas de ensino, procurando-se evitar
grande defasagem idade/série? (Questionario desta pesquisa, quesito n° 7)

A excecdo de uma, todas as CREs foram unanimes em responder que
“Sim”, h& temporalidade flexivel do ano letivo para atender as necessidades
educacionais especiais de alunos com deficiéncia mental ou com graves deficiéncias
multiplas. Com essa flexibilidade temporal do ano letivo, mesmo que a turma toda
das salas de aula comuns néo se utilize desse recurso, esta assegurada a expansao
do periodo das aulas aos alunos inclusos que necessitam dessa facilidade para a

conclusdo em tempo maior o curriculo definido para a etapa escolar.

Com essa facilidade oferecida aos alunos com deficiéncia mental ou com
graves deficiéncias multiplas, ha que se deduzir que as diretrizes nacionais estao
sendo observadas, nesse aspecto, pelo sistema de ensino distrital. Pode-se inferir,
também, que a temporalidade flexivel do ano letivo é um recurso importante para a
inclusividade dos alunos com essas necessidades especiais a educacao, ja que aos
alunos com aguelas necessidades especiais € possibilitada uma forma de
compensar suas deficiéncias e se manterem mais proximos do aprendizado dos

alunos considerados normais.

No entanto, uma ressalva ha que se mencionar em relacdo a facilidade

proporcionada aos alunos com deficiéncia mental ou graves deficiéncias multiplas,
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mediante a adocdo da temporalidade flexivel do ano letivo. Trata-se de uma pratica
gue pode ser considerada motivadora para a exclusdo: de acordo com a Resolugéao
n° 01/2012/CEDF (DF/CEDF, 2012), em seu Art. 46, para os casos de “estudante
que, depois de esgotadas as possibilidades de aprendizagem previstas na
legislacdo, ndo adquirir as competéncias e habilidades previstas a conclusédo desta
etapa de ensino”, as escolas do DF “devem expedir certificado de escolaridade,

denominado terminalidade especifica do ensino fundamental”.

Essa préatica de emissédo de certificado de escolaridade de terminalidade
especifica, motivada pelo esgotamento das possibilidades de aprendizagem, vem
diretamente de encontro com o que defendem consensualmente os defensores da
causa da educacéo inclusiva, a exemplo do que tutela o Ministério Publico Federal
(MPF, 2004), no sentido de que todas as pessoas com deficiéncia tém o direito e 0
Estado o dever de matricular e manter, em regime de inclusdo, esses alunos,

asseverando que

Mesmo que ndo consigam aprender todos os contelddos escolares, ha que
se garantir também aos alunos com severas limitacbes o direito a
convivéncia na escola, entendida como espaco privilegiado da formacéo
global das novas geracbes. Uma pessoa, em tais condi¢cdes, precisa
inquestionavelmente dessa convivéncia.

Além disso, os contelidos escolares que esse aluno ndo conseguir aprender
numa escola que lhe proporcione um ambiente desafiador e que adote as
praticas de ensino adequadas a heterogeneidade das salas de aula,
provavelmente ndo serdo aprendidos em um ambiente segregado de
ensino. Por outro lado, nada impede que esse aluno severamente
prejudicado receba atendimento educacional especializado, como
complemento e apoio ao seu processo escolar na escola comum [...]. (MPF,
2004, p. 22-23)

Para o MPF, entretanto,

A maioria das escolas esta longe de se tornar inclusiva. O que existe em
geral sdo escolas que desenvolvem projetos de inclusdo parcial, os quais
nado estdo associados a mudancas de base nestas instituicdes e continuam
a atender aos alunos com deficiéncia em espacos escolares semi ou
totalmente segregados (classes especiais, escolas especiais). (MPF, 2004,
p. 30)

Também Mantoan defende a inclusividade incondicional a educacéo,

mesmo para 0S casos mais severos. Em suas palavras,
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A inclusdo é uma inovagdo, cujo sentido tem sido muito distorcido e
polemizado pelos mais diferentes segmentos educacionais e sociais. No
entanto, inserir alunos com déficits de toda ordem, permanentes ou
tempordrios, mais graves ou menos severos no ensino regular nada mais é

do que garantir o direito de todos a educacao - e assim diz a Constituicéo! ,
(Mantoan, 1998 p.1)

Para Mantoan, jA& que o direito a educacdo inclusiva €& defendido
constitucionalmente, ndo ha que se falar em esgotamento de possibilidades de
aprendizado.

Assim, mesmo que o DF adote a temporalidade flexivel do ano letivo para
atender as necessidades educacionais especiais de alunos com deficiéncia mental
ou com graves deficiéncias multiplas com vistas a facultar a esses alunos concluir
em tempo maior o curriculo previsto para a série/etapa escolar, a préatica do
certificado de escolaridade de terminalidade especifica esbarra nas orientacées do
MPF e de Mantoan, o que pode ser considerado uma limitacdo ao exercicio do
direito das pessoas com deficiéncia a educacao inclusiva, nos moldes definidos nas

politicas publicas locais.

4.2.1.7 Atuacdo colaborativa de profissionais especializados e apoios para a
aprendizagem: um dever das escolas da rede regular de ensino para as

classes comuns

N&o se questiona mais o fato de que proporcionar um ensino de
qualidade para os alunos com deficiéncia € um dever das escolas, observadas as
politicas publicas vigentes e considerada a especificacdo do sujeito de direito como
uma obrigacdo do Estado, conforme tratado no Capitulo Il deste trabalho. A partir
da “generalizacao” e da “internacionalizagdo” do direito positivo, conforme se viu nos
dizeres de Bobbio, ha que se cuidar da “especificagdo”, passando titulares de
direitos especificos a ocupar a atengédo do Estado quando da definicdo de politicas
publicas. Observada essa maxima de Bobbio, os alunos com deficiéncia sao
considerados titulares de direitos especificos, cujos cuidados requerem do ente
publico e das instituicbes escolares a promocdo de uma atuacdo colaborativa de

profissionais especializados e apoios para a aprendizagem.
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Nesse sentido, merece mencionar citacdo constante do item 3.8 do
Capitulo Ill, ao referenciar ao Relatorio de Gestdo de 2012, do Ministério da

Educacao, no sentido de que

Dentre as politicas para a efetivacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
gue orientam para a construcdo de um sistema educacional inclusivo,
visando a superacdo das desigualdades, a construcdo da cidadania, a
afirmacao da dignidade humana e o atendimento as especificidades dos
diversos sujeitos sociais, destacam-se as ac¢bGes de formacdo dos
profissionais da educagdo com énfase na gestdo, nas praticas de ensino e
na elaboracéo de materiais didaticos e pedagogicos. (BRASIL. MEC, 2013,
p. 35).

Diante dessas consideracfes, mereceu tratamento a parte no presente
trabalho a diretriz proveniente do inciso IV do Artigo 8° das Diretrizes Nacionais para
a Educacado Especial na Educacéo Basica, que define como dever das escolas da
rede regular de ensino oferecer “servicos de apoio pedagogico especializado,

realizado, nas classes comuns”, mediante quatro formas:

a) atuacdo colaborativa de professor especializado em educacéo especial;
b) atuacdo de professores-intérpretes das linguagens e cédigos aplicaveis;
c) atuacdo de professores e outros profissionais itinerantes intra e
interinstitucionalmente;

d) disponibilizacdo de outros apoios necessarios a aprendizagem, a
locomocé&o e & comunicagao. (BRASIL. MEC/CNE, 2001).

A verificacdo do cumprimento desse dever por parte das escolas do
ensino fundamental do Distrito Federal foi conduzida pelo quesito n°® 5 do
Questionario aplicado junto as CoordenacBes Regionais de Ensino. Por esse
quesito, foi indagado se “Ha, nas escolas ligadas a essa CRE, servicos de apoio
pedagogico especializado, realizado nas classes comuns”, explicitando-se as quatro
formas de oferecer nas classes comuns o0s servicos de apoio pedagdgico

= ”

especializado, com opgdes de “Sim” e “Nao” para cada forma.

Em resposta ao quesito, houve também unanimidade das treze CREs
pela afirmacdo da existéncia de todas essas formas de apoio especializado, com
vistas a facilitacdo da inclusdo das pessoas com deficiéncia nas salas de aula

comuns. Com essa disponibilizacdo de apoio pedagoégico especializado, pode-se
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afirmar que também a educagéo inclusiva € beneficiada e os alunos com deficiéncia

incluidos em salas de aula comuns encontrardo maior facilidade de aprendizado.

4.2.1.8 Aprendizagem cooperativa em sala de aula e redes de apoio: o importante
papel da familia e de outros agentes e recursos da comunidade no

processo educativo

Para se tratar do tema relacionado a participagdo da comunidade,
especialmente as familias de alunos com deficiéncia, em processo de valorizacédo da
democracia nos sistemas de ensino, ha que se trazer a discussdo enunciados, ja
tratados no Capitulo Il deste trabalho, de Arendt, a respeito da importancia da
“pluralidade humana” e da “capacidade humana de agir’, e de Bobbio sobre o
exercicio do “cidadao ativo” como elemento necessario a pratica democratica, em

especial no seio das escolas.

O conceito de pluralidade humana e da capacidade humana de agir
defendido por Arendt traz a tona o pressuposto do convivio harménico, da
interlocucdo na diversidade e da garantia dos direitos humanos por dispositivos
legais. Como se viu, segundo Arendt (2000, p. 16): “A pluralidade é a condicao da
acdo humana pelo fato de sermos todos os mesmos, isto é, humanos, sem que
ninguém seja exatamente igual a qualquer pessoa que tenha existido, exista ou
venha a existir’. Também para Arendt (2000, p. 192), “a capacidade humana de agir,
sobretudo coletivamente, é extremamente Util para fins de autodefesa ou satisfacao
de interesses.”. Por esses conceitos de Arendt, espera-se que as diferencas néo

sejam motivos para dificultar a incluséo social.

Por seu turno, Bobbio (1997, p. 43) defende que “a educagéo para a
democracia surgiria no proprio exercicio da pratica democratica”, e os cidadaos
ativos, tanto internos quanto externamente as escolas, exercem papel crucial para
que, em processo democratico, se assegurem os direitos dos alunos com
deficiéncia. Neste sentido, uma frase de Barreta (2012, p. 5) citada no Capitulo IlI
deste trabalho traz ainda maior clareza para a compreensao da pratica democratica

no campo da educacdo: “A politica educacional s6 tera sentido quando
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democraticamente construida por uma identidade coletiva e n&o individual e

singular.”

Considerada essa passagem de Barreta, a pluralidade humana de Arendt
e a atuacao dos cidadaos ativos de Bobbio, o processo democratico e a garantia de
participacdo da familia na pratica escolar do DF esta presente em atos de governo,
tanto federal quanto distrital, como se vera abaixo. N&o seria de se supor, portanto,
que a participacdo da familia no seio das escolas deixe de representar, em processo

democratico, papel efetivo para a inclusividade.

Nesse contexto, vale mencionar que a participagcéo e apoio de pessoas da
familia dos alunos com deficiéncia na préatica escolar ganha importancia especial
guando da tomada de decisbes a respeito de adaptacbes curriculares para

adequacdao ao atendimento a necessidades especiais.

O primeiro registro normativo a esse respeito esta na Declaracdo de
Salamanca (Unesco, 1994, s/p), documento de origem internacional do qual, como
se viu, o Brasil € signatario. Essa Declaragao assevera que “A realizagdo do objetivo
de uma educacdo bem-sucedida de criancas com necessidades educacionais
especiais ndo constitui tarefa somente dos Ministérios de Educagéo e das escolas”.
Por essa Declaracao, a cooperacao das familias, das comunidades, de organizacdes
voluntarias e apoio do publico em geral sdo meios essenciais para 0 SuUCesso

educacional para essas criancas.

No Brasil, a importancia da participacdo da familia dos alunos com
deficiéncia na pratica escolar tem sido tratada desde 1996, com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996), que em seu Artigo 2°,
concebeu a educacdo como um dever que, além do Estado, também é atribuido a
familia. Igualmente, as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacédo
Basica (BRASIL. MEC, 2001, Art. 89, inciso VII) definem a participacdo da familia
como uma forma de assegurar a sustentabilidade do processo inclusivo na
educacdo. Outrossim, o PNE 2011-2020 (BRASIL, 2010, s/p), para universalizar o
atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia para a populacdo de quatro a
dezessete anos, definiu a estratégia de “garantir atendimento educacional
especializado em salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
especializados, [...] nas formas complementar e suplementar, a todos os alunos com

deficiéncia [...], ouvida a familia”.
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Embora no Distrito Federal ndo sejam encontrados normativos nesse
sentido, o Relatorio de Avaliacdo da Educacédo Especial — 2009 do DF (DF, 2010, p.
37), conforme citado no item 3.5 deste trabalho, assevera que a familia é elemento
crucial para o “processo de escolarizagéo, inclusdo social e autonomizagdo da
pessoa com deficiéncia” [... e ] quando se trata de pessoas com deficiéncia, a familia

tem que estar presente [...].

Por se constituir uma diretriz nacional, uma recomendacéo da Declaragéo
de Salamanca, da qual o Brasil é signatério, assim como de uma orientacdo distrital,
a participacdo cooperativa das familias dos alunos com deficiéncia na prética escolar
foi objeto de pesquisa junto as Coordenacdes Regionais de Ensino do DF, mediante

aplicacao do seguinte quesito:

Nas escolas do ensino fundamental é assegurada a sustentabilidade do
processo inclusivo, mediante aprendizagem cooperativa em sala de aula,
trabalho de equipe na escola e constituicdo de redes de apoio, com a
participagdo da familia no processo educativo, bem como de outros agentes
e recursos da comunidade, conforme preconizado nas Diretrizes Nacionais
para a Educacéo Especial na Educacao Basica — Art. 8°, VII? (Questionério
desta pesquisa, quesito n° 19)

A maioria das CREs afirmou a participacdo da familia e de outros agentes
no processo educativo para a inclusividade: onze Coordenagdes responderam “Sim”
e duas responderam “nao”. Entretanto, uma das CREs que afirmaram que é
assegurada a sustentabilidade do processo inclusivo na forma do quesito, teceu o
seguinte comentario: “Contudo é preciso compreender que em cada escola esse
trabalho se desenvolve de maneira diferente, em consonancia com a demanda de

cada comunidade, com a cultura de cada escola, entre outros aspectos”.

Uma CRE que respondeu “Nao” ao quesito apresentou comentario para
justificar a negacdo: “Nao acontece de forma espontdnea. Redes de apoio com

muita dificuldade, sendo uma iniciativa de cada escola”.

Por outro lado, comentarios que reforcam a afirmativa a respeito da
sustentabilidade do processo inclusivo na forma indicada no quesito sao cruciais
para uma analise imparcial. Foram tecidos 0s seguintes comentarios nas respostas

ao quesito:
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a) “Existe a rede social que conta com profissionais das mais diversas
areas, o que facilta que os alunos possam ser atendidos
principalmente na area de saude”.

b) “Nas escolas existe a ligagdo entre equipe especializada de apoio a
aprendizagem (pedagogo e psicélogo), orientadores educacionais e
profissionais da sala de recursos, direcdo das escolas e equipe
pedagdgica para prestar o atendimento necessario aos alunos”.

c) “Existe uma rede de apoio responsavel por todas as questdes
referentes a educacao especial (formacdo dos professores das salas
de recursos, adequacao de atendimento dos estudantes quando a
escola ja esgotou as possibilidades, entre outras ac¢des), porém ainda
existem profissionais resistentes a inclusdo dos estudantes com
deficiéncia nas escolas regulares”.

d) “Os servigos de apoio a aprendizagem da CRE Sam (EEAA, SAA, OE
e Sala de recursos e Monitores) trabalham na busca de assegurar a
aprendizagem de todos e todas, pautado no curriculo em movimento
da SEDF que possui um caderno da Educacdo Especial, além da

coordenacao central que orienta esse percurso”

O quesito n° 28 do questionario contribui para a analise a respeito da
participacdo da familia nas atividades escolares da educacéo inclusiva. Ao perguntar
ao respondente “Na sua opinido, o que deve ser melhorado na escola para facilitar o
acesso e permanéncia de criancas e adolescentes na educacao inclusiva nas
escolas do ensino fundamental ligadas a essa CRE?”, no campo relacionado a
“‘incentivar os pais para acompanhamento da vida escolar de seu filhos”, cinco CREs
indicaram esse aspecto como passivel de melhoria no seio das escolas das

respectivas areas. Também por este fato, deduz-se que ainda ndo € efetiva a
presenca da familia dos alunos com deficiéncia no processo educacional do DF.

A titulo de conclusdo deste item 4.2.1, diante das definicdes politicas,
estratégias e técnicas pedagogicas adotadas no DF relacionadas ao
desenvolvimento cognitivo para a inclusividade, pode-se concluir que, mesmo que
nao se tenha alcancado ainda a educacgéao inclusiva nos estritos moldes concebidos

pelos normativos internacionais, diretrizes nacionais e politicas publicas locais, 0
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modelo adotado para o desenvolvimento de habilidades cognitivas dos alunos de
classes comuns do ensino fundamental distrital oferece recursos que facilitam aos
estudantes com deficiéncia o acesso e a permanéncia nas escolas do ensino
regular, resguardados, evidentemente, casos em que a inclusividade ndo se faca

possivel, em razdo de casos de deficiéncias graves.

4.2.2 O preponderante papel do professor no processo de inclusividade no

Distrito Federal: despreparo para ensinar todos na mesma sala de aula

Conforme mencionado no Capitulo Il deste trabalho, o corpo docente das
escolas exerce papel preponderante no contexto da inclusividade, na perspectiva
das pessoas com deficiéncia como sujeito especifico desse direito. Com esse olhar,
este item se encarrega de mostrar a situacdo da educacdo inclusiva do ensino
fundamental publico do Distrito Federal, em relacdo ao processo de formacéao
continuada de professores, a capacitagcado dos professores titulares para as salas de
aula inclusivas e a especializacédo dos professores para as salas de recursos, essas

destinadas ao atendimento especializado aos alunos com necessidades especiais.

Nesse sentido, a pesquisa teve como foco principal a verificacdo da
adequacdo dos profissionais a um modelo em que o processo de ensino-
aprendizagem proporcione a efetiva inclusdo das pessoas com deficiéncia. A
pesquisa buscou explorar varios aspectos considerados essenciais para se conhecer
a realidade atual do Distrito Federal. Assim, procurou-se conhecer a realidade a
respeito da quantidade de professores que lecionam no ensino fundamental e
guantos deles lecionam em sala de aula inclusiva, assim como da formacdo e

adequacao dos profissionais a uma educacéao inclusiva de qualidade.

Como se viu anteriormente, ndo sdo poucas as barreiras para tornar
realidade a politica de inclusdo na prética escolar no Brasil. Merece destaque, nesse
contexto, a importancia do preparo dos professores do ensino regular para
ensinarem pessoas com deficiéncia nas suas salas de aula, como forma de reducao

dessas barreiras a inclusividade. Segundo Pletsch:

Diversos estudos mais recentes tém reafirmado a necessidade da melhoria
da formacdo de professores como condi¢do essencial e premente para
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a promocao eficaz da incluséo de alunos com necessidades especiais em
rede regular de ensino. (Pletsch, 2009, p. s/p)

Com vistas a minimizar essas dificuldades para a inclusividade motivadas
pelo despreparo dos professores, varios dispositivos legais — internacionais,
nacionais e locais — vém determinando a¢gdes no sentido de proporcionar ao corpo
docente das escolas formacdo e capacitacdo para ensinar e promover a inclusao

dos alunos com deficiéncia nas salas de aula comuns.

Em ambito internacional, mandamento proveniente da Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU) constante do Item 4 do Art. 24 da Convencéo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia estipula a acdo dos Estados Partes, a fim de

contribuir para o exercicio da educacdo inclusiva, no sentido de

empregar professores, inclusive professores com deficiéncia,
habilitados para o ensino da lingua de sinais e/ou do Braille, e [...]
capacitar profissionais e equipes atuantes em todos o0s niveis de
ensino. Essa capacitagdo incorporard a conscientizagdo da deficiéncia e a
utiizacdo de modos, meios e formatos apropriados de comunicacao
aumentativa e alternativa, e técnicas e materiais pedagégicos, como apoios
para pessoas com deficiéncia. (ONU, 2006, grifos nossos)

Os dispositivos legais nacionais e distritais serdo utilizados nos proximos
subitens como parametros para se proceder a analise das respostas das

Coordenacfes Regionais de Ensino do DF ao questionario a elas dirigido.

4.2.2.1 A presenca do professor nas salas de aula inclusivas em numeros e em

relacdo ao relacionamento com os alunos

Este primeiro subitem referente aos aspectos relacionados ao professor
no processo de educacéo inclusiva tem como intuito mostrar a situagcao em que se
encontram as escolas do ensino fundamental do DF em relagdo ao quantitativo dos
professores nas salas de aula comuns a todos, assim como quanto ao

relacionamento que eles mantém com os alunos.
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Conforme mencionado no item 3.5 do presente trabalho, Mantoan oferece
importante visdo a respeito do apoio que caberia aos professores de apoiar 0s pais

dos alunos na busca do cumprimento dos direitos de seus filhos:

O desafio maior que temos hoje é convencer os pais, especialmente os que
tém filhos excluidos das escolas comuns, de que precisam fazer cumprir o
gue nosso ordenamento juridico prescreve quando se trata do direito a
educacédo. Os professores deveriam ser os guardides desse direito e apoiar
0s pais nas suas dificuldades de compreendé-lo e exigi-lo a todo custo.
(MANTOAN, 2006, s/p).

Desta forma, a presente pesquisa buscou conhecer a respeito da
presenca do professor no processo de educacdo inclusiva, atuando nas salas de
aula comuns do ensino fundamental do DF. Para tanto, duas questdes do

Questionario foram direcionadas as Coordenag¢fes Regionais de Ensino:

[11] Qual o numero total de professores que lecionam atualmente no ensino
fundamental (1° ao 9° anos) no ambito dessa CRE? e

[12] Quantos desses professores do ensino fundamental lecionam em sala
de aula inclusiva?

(Questionéario dessa pesquisa, quesitos n° 11 e 12)

Embora a maioria das CREs tenha informado que ndo dispde de
informacOes a respeito da quantidade de professores que lecionam no ensino
fundamental, conforme respostas ao primeiro quesito acima, uma conclusdo pode
ser extraida de outra resposta oferecida pelas CREs. De acordo com as respostas
oferecidas aos quesitos n° 1 e 2 do Questionario®, todas as escolas s&o inclusivas,
inclusive com a resposta de uma CRE que informou que “Todo o sistema do DF é
inclusivo”. Dessa informacao, pode-se inferir que todos os professores que lecionam
no ensino fundamental lecionam em sala de aula inclusiva. Merece ser mencionado
também o seguinte comentario de uma CRE, que confirma a totalidade dos

professores lecionando em salas de aula inclusiva: “Todas as salas sao

% Os quesitos 1 e 2 do Questionario buscaram informagdes a respeito da quantidade de escolas do ensino
fundamental existentes em cada CRE e quantas delas sdo inclusivas.
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supostamente/tedrica e filosoficamente inclusivas, portanto, todos os professores de

todas as escolas da rede publica atuam em salas inclusivas.”

Importante informacéo, também, a respeito da atuacdo do professor na
educacéo inclusiva, refere-se a um quesito, o0 de nimero 23, direcionado as CREs
do DF, que solicita informar a respeito da existéncia de dificuldades por parte dos
professores em relacdo aos alunos com deficiéncia nas escolas do ensino
fundamental. Uma CRE nao respondeu ao quesito e trés CREs informaram gue nao
conhecem situacdes de dificuldade do professor em relacdo aos alunos com
deficiéncia. Ao contrario, nove CREs informaram que conhecem situacdes de
dificuldades, acrescentando os tipos de dificuldades que conhecem. Foram o0s
seguintes comentarios a respeito dos tipos de dificuldades por parte de oitos das

CREs que responderam “Sim” ao quesito:

a) “Falta de conhecimento.”;

b) “O entendimento de que o apoio ao aluno ndo é nenhum favor, a
dificuldade de fazer a diferenca de forma pratica.”;

c) “Maiores dificuldades estdo concentradas no comportamento e na
aprendizagem (TGD e DI). Alunos que ndo acompanham o minimo
proposto no contelddo, mesmo com adequacdes curriculares,
auséncia de recursos necessarios para a inclusdo dos estudantes,
formacao continuada de dificil acesso.”;

d) “Existem determinadas deficiéncias que os professores ndo sabem
como lhe dar (sic) com elas por falta de capacitacdo ou muitas vezes
por falta de sensibilidade, ndo demonstrando pré disposicao (sic) para
auxiliar este aluno. Resultando na maioria dos casos o seu isolamento
e consequente dificuldade de aprendizagem.”;

e) “Relacionadas a falta de condicdes materiais para desenvolver o
trabalho e falta do monitor para auxiliar em relacdo aos estudantes
com quadro de maior comorbidade.”;

f) “Alguns professores queixam-se da dificuldade de formag&o, mesmo
com os cursos ofertados pela EAPE, dificuldade de material e local

para realizar o atendimento.”;
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g) “Desconhecimento de estratégias metodoldgicas adequadas para
cada deficiéncia. Cada estudante com deficiéncia parece ser um novo
estudo, ainda que se saiba sobre como atuar, cada aluno é singular,
isso é traduzido em dificuldade e medo para alguns professores.”; e

h) “O senso comum do preconceito e mitos das deficiéncias prevalecem
algumas vezes, o que direciona para a formacéo e acompanhamento

desse professor.”

Ao que se pode observar, muitas sao as raz6es apresentadas pelas CREs
que contribuem para dificultar a relagdo do corpo docente das escolas do ensino
fundamental com os alunos da educacao inclusiva. Nesse aspecto, portanto, muito
ainda ha que se empreender para que ocorra uma efetiva inclusdo no processo

educacional do Distrito Federal.

4.2.2.2 Formacéo continuada de professores para a inclusividade: uma forma de

garantir adequado atendimento aos alunos com deficiéncia

Conforme mencionado no Capitulo 11l do presente trabalho, Arendt (2000,
p. 65) ensina que o professor desempenha carater publico na esfera publica e
assume o papel da imortalidade terrena na vida de muitos que com ele avancou no
seio da escola. Além da simples presenca do professor, € imprescindivel que ele
esteja preparado para ensinar a todos, inclusive considerada a diversidade em sala
de aula. Também a boa préatica em sala de aula requer que esteja preparado para
adotar estratégias didaticas e acolhedoras para o tratamento a necessidades
especificas dos alunos e que facilite ao aluno com deficiéncia superar as

dificuldades ou limitagdes que os impedem de aprender junto com todos.

Desta forma, como o intuito de assegurar um ensino de qualidade para
todos os alunos, a formacgéo continuada de professores representa papel crucial, em
especial considerando-se a atualizacdo profissional para a educacdo inclusiva.
Como referencial legal de ambito nacional para a formacéo de professores, merece
destaque a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB), o mais antigo
normativo em vigor a cuidar do assunto no Brasil. A LDB (BRASIL, 1996, Art. 59)

estabeleceu, em seu inciso Il do Artigo 59, a necessidade da acédo estatal para



174

assegurar a disponibilizacao de professores “com especializagdo adequada [...] para
atendimento especializado”, assim como “professores do ensino regular capacitados
para a integracdo desses alunos nas classes comuns” onde estejam presentes

alunos com deficiéncia.

Por sua vez, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacdo Basica (BRASIL. MEC, 2001, Art. 17, § 4) orientam quanto a oferta de

oportunidade para a formacao continuada, em todas as esferas de governo:

Aos professores que ja estdo exercendo o magistério devem ser
oferecidas oportunidades de formacdo continuada, inclusive em nivel de
especializacé@o, pelas instancias educacionais da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios. (BRASIL. MEC/CNE, 2001, Art. 17. § 4°,
grifos nossos)

Em observancia as diretrizes nacionais, outros documentos se
propuseram a garantir a formacédo continuada de professores na educacédo especial.
Em 2007, o Ministério da Educacdo lancou o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (BRASIL. MEC, 2007), que nessa seara cria o0 Programa de Formacéao

Continuada de Professores na Educacéo Especial.

Também o PNE 2001-2010%* (BRASIL, 2001) destaca, entre os vinte e
sete objetivos e metas para a formacao dos professores e valorizacdo do magistério,
a inclusao “em quaisquer cursos de formacgao profissional, de nivel médio e superior,
conhecimentos sobre educacdo das pessoas com necessidades especiais, na

perspectiva da integragcao social”.

Por iniciativa do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), no Art. 9° das
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL. MEC/CNE,
2012), estabeleceu-se o dever de estar presente na Educagcéo em Direitos Humanos
a “formacao inicial e continuada de todos(as) os(as) profissionais das diferentes
areas do conhecimento”. Igualmente, os Parametros Curriculares Nacionais —
Adaptacbes Curriculares - Estratégias para a Educacdo de Alunos Com
Necessidades Educacionais Especiais (BRASIL. MEC/CNE, 1998, p. 17) definem a

?® Considerando-se a ndo aprovacdo do PNE 2011-2020 pelo Congresso Nacional, pressupfe-se que
este PNE 2001-2010 ainda representa (na forma estipulada na CF/88) instrumento vigente de
articulacéo do sistema nacional de educagédo em regime de colaboracdo e de definicdo das diretrizes,
objetivos, metas e estratégias de implementagdo para assegurar a manutengédo e desenvolvimento do
ensino em seus diversos niveis.
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obrigatoriedade da formacgéao e capacitacéo dos professores para a inclusividade nos
seguintes termos: “A formacdo e a capacitagdo docente impéem-se como meta
principal a ser alcancada na concretizacdo do sistema educacional que inclua a

todos, verdadeiramente”.

O Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade, de 2013,
preconizou a “formagdo continuada de gestores e educadores para o
desenvolvimento de sistemas educacionais inclusivos, voltados a valorizacdo da
diversidade, dos direitos humanos, da incluséo e da sustentabilidade
socioambiental.” (BRASIL. MEC, 2013, p. 59).

Cuidando para ndo se deixar olvidar, a proposta do Governo Federal
contida no Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2011-2020%*" contempla em sua
Estratégia 4.2: “[...] fomentar a formagdo continuada de professores para o
atendimento educacional especializado nas escolas urbanas, do campo, indigenas e
de comunidades quilombolas” com vistas a cumprir a Meta 4: “universalizar, para a
populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos, o atendimento escolar aos

estudantes com deficiéncia [...] na rede regular de ensino [...]". (BRASIL. MEC, 2010).

No ambito do Distrito Federal, pelo Inciso X do Art. 37 da Politica Distrital
para Integracdo da Pessoa com Deficiéncia, instituida pela Lei N° 4.317/2009,
definiu-se o dever do Poder Executivo, por meio da Secretaria de Estado da

Educacao, de garantir a

formacdo continuada dos profissionais que trabalham na escola
com 0 objetivo de dar atendimento adequado aos alunos com
deficiéncia [com vistas a] assegurar a matricula de todos os alunos
com deficiéncia nas unidades de ensino mais proximas de sua
residéncia, bem como a adequacgéo das escolas para o atendimento
de suas especificidades, em todos os niveis e modalidades de ensino
[...]- (DF, 2007, grifos nossos).

De acordo com o Plano Viver sem Limite no Distrito Federal (BRASIL, DF,
2013c, p. 24), “a qualificagao profissional dos professores da rede publica de ensino
do DF, com énfase no atendimento a estudantes com deficiéncia” esta inserida no
Projeto de Formagédo Continuada de Professores, mediante a oferta de cursos de

extensao e latu-sensu.
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Como se V&€, é extenso o tratamento dado ao tema formacdo continuada
de professores, tanto em nivel nacional quanto distrital. Depreende-se, entdo, que se
trata de assunto de grande relevancia para a educacao inclusiva. Diante disso, esse
foi um assunto em que se deu tratamento especifico na pesquisa objeto do presente
trabalho. Assim, com o intuito de aferir a respeito do tema, o seguinte quesito do
Questionario foi dirigido as Coordenacdes Regionais de Ensino:

Ha formacédo continuada dos professores que lecionam nas escolas
inclusivas do ensino fundamental, com o objetivo de dar atendimento
adequado aos alunos com deficiéncia? (Questionario desta pesquisa,
guesito n° 13)

Em resposta ao quesito, todas as CREs informaram que ha a formacéo
continuada de professores a que alude o quesito. Reforgcando a resposta, uma CRE
informou que: “A EAPE oferta a formagao com os cursos de aperfeicoamento, na
CRE realizamos foruns, coordenacdes e estudos ofertados a todos no turno da
coordenacao.” Entretanto, importante contribuicdo de uma CRE esclarece como tem

sido essa acao de governo para a educagéo inclusiva:

Infelizmente, ndo temos uma lei que obrigue todos os professores de
classe regular a participarem de cursos de formacgéo especificos para
atuar junto aos alunos com deficiéncia, TGD e AH/SD. Cada
professor faz o curso que deseja, ndo temos aqui, hesta coordenagéo
esse (uantitativo e muito menos uma lei que regulamente essa
situagdo, contudo h& na escola de formag&o de professores (EAPE)
cursos oferecidos nessas areas. Ocorre que a maioria desses cursos
sdo prioritariamente oferecidos aos professores de salas de recursos,
fortalecendo, ao meu ver, a ideia de que o aluno com deficiéncia é
aluno apenas da sala de recursos. INFELIZMENTE! (Comentario de
uma CRE, grifo do autor)

Nada obstante o resultado das respostas ao questionario, o quesito n° 28
do traz informacdo que contribui para a analise a respeito da formacéo continuada
dos professores. Ao inquirir os respondentes a respeito de sua opinido sobre “o que
deve ser melhorado na escola para facilitar o acesso e permanéncia de criancas e
adolescentes na educacao inclusiva nas escolas do ensino fundamental ligadas a

essa CRE”, todas as CREs marcaram, como uma das alternativas escolhidas, o

2" Cf. Nota 7 no Capitulo II.
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campo relativo ao “investimento na formagéao continuada dos professores de todas
as modalidades de ensino da escola’. Essa assertiva, contrariando o resultado
obtido pelo quesito n° 13, indica que a formacdo continuada de professores ainda
nao acontece a contento na rede de ensino do Distrito Federal. Diante desse fato,
por deducdo, j& que todas as escolas do DF, como se viu, séo inclusivas, a
afirmacéo das CREs de que é necessario “investimento na formagéo continuada dos
professores de todas as modalidades de ensino” se aplica aos professores da
educacao inclusiva do ensino fundamental. Portanto, a ainda carente formacao
continuada de professores se apresenta como um fator impeditivo para a educagao

inclusiva.

Vale ressaltar, nesse contexto, as informacgdes fornecidas pela Escola de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo do DF (EAPE) a respeito do
programa de formacao/capacitacdo dos professores para atuarem no campo da
educagéo inclusiva. De acordo com informacdo oficial fornecida pela EAPE,
conforme quadro anexo (Anexo Il), em 2013 aconteceram nove cursos de formacao
de professores do DF, ofertados para as escolas de todas CREs e para a sede da
EAPE. O total de professores integrantes das turmas de formagdo somou 418,
distribuidos pelos nove cursos ofertados. Considerando-se que, de acordo com o
Censo Escolar 2013 — Rede publica divulgado pela Secretaria de Estado da
Educacdo do DF (Anexo lllI), somente no ensino fundamental o total do corpo
docente do DF era de 14.482 professores em 2013, 418 professores representariam
apenas 2,9% do total. Isso considerando-se que somente professores do ensino
fundamental teriam sido contemplados, excluindo-se, portanto (por ndo ser de
interesse deste foro) os professores da educacédo infantil, ensino médio, educacéo
de jovens e adultos. H& que se considerar, ainda, que existem 2.578 professores no
DF nas salas de aula de “educacao especial’, como se pode constatar no quadro
constante do Anexo lll. Diante disso, o total de 2,9% referido acima, obviamente se
reduz drasticamente se somadas essas exclusfes. Soma-se a esse fato que, uma
vez que 0s nove cursos ofertados aconteceram durante todo o ano de 2013, muitos
desses professores podem, supostamente, ter participado de mais de um curso, 0
que pode reduzir esse numero de 418, e consequentemente, o percentual de

participantes.
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Ainda segundo a EAPE (Anexo IV), para 2014 estava prevista a oferta de
outros dez cursos, ndo tendo informado especificamente a que clientela se
destinariam. Por esta razdo, essa informacdo deixa de representar importante

aspecto a se considerar no presente trabalho.

Pela informagdes provenientes da EAPE e das CREs anteriormente
citadas, pode-se verificar que ha acbes de formacdo continuada dos professores.
Entretanto, ndo se pode afirmar que haja a representatividade necessaria para a
observancia dos enunciados das politicas publicas vigentes. Assim, se nao foi
proporcionada a formacgdo continuada para todos os professores da educacgao
inclusiva do ensino fundamental, de todas as escolas, deduz-se que, também por
esta razdo, a formacéao continuada de professores para a educacéo inclusiva ndo se

faz efetiva em todas as escolas.

Por outro lado, reforcando as constatagcdes acima, importante registrar,
que, em resposta ao quesito n° 17 do Questionario, trés CREs apresentaram
comentarios que depdem contra a preparacdo dos professores para a inclusividade:
(1) “professores nao capacitados e professores que ndo aceitam a inclusao”; (2) “é
constante deparar com a falta de conhecimento e despreparo dos professores
recém-formados em relagcdo a esta clientela” e (3) “Sdo necessarios mais
investimentos na area de formacdo dos profissionais que atuam com estes
estudantes”. Da mesma forma, quando das respostas ao Quesito 23 do questionario
(“O(a) senhor(a) conhece situacdes de dificuldades por parte dos professores em
relacdo aos alunos com deficiéncia nas escolas do ensino fundamental ligadas a
essa CRE?”), quatro CREs fizeram importantes comentarios a respeito da incipiente
preparacdo dos professores: (1) “[...] formacédo continuada de dificil acesso; (2)
“Alguns professores queixam-se da dificuldade de formacdo, mesmo com 0S cursos
ofertados pela EAPE [...]", “Desconhecimento de estratégias metodoldgicas
adequadas para cada deficiéncia. Cada estudante com deficiéncia parece ser um
novo estudo, ainda que se saiba sobre como atuar, cada aluno é singular, isso é
traduzido em dificuldade e medo para alguns professores” e (3) “Existem
determinadas deficiéncias que os professores ndo sabem como lhe dar (sic) com

elas por falta de capacitagdo ou muitas vezes por falta de sensibilidade [...]".

Mesmo que ndo tenham sido todas as CREs a deixar observacdes dessa

natureza, também por esta razdo ha que se inferir que, pelo menos uma parte dos
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professores do DF nao se sente contemplada com a formacao continuada, o que
pde em duvida a efetividade das acbes de formacgéo continuada de professores, nos
termos das respostas das CREs ao quesito n°® 13 acima tratado. Pode-se concluir,
entdo, que ainda ndo ha efetivamente a formacdo continuada de professores do
ensino fundamental do DF nos moldes requeridos pelos normativos e

planos/programas de governo nacionais e locais.

4.2.2.3 Capacitacdo e especializacdo dos professores para a inclusividade:
preparo do corpo docente para o atendimento as necessidades especiais
dos alunos nas classes comuns e as necessidades especificas desses

alunos nas classes especiais

Conforme mencionado no item 2.3.1 do Capitulo Il deste trabalho, a LDB
(BRASIL, 1996), em seu inciso Il do Artigo 59, refere a necessidade da acédo estatal
para assegurar a disponibilizacao de professores “com especializagdo adequada em
nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nhas classes

comuns”.

No mesmo sentido, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
estabeleceu, por meio do Art. 8° das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial
na Educacao Basica, o dever das escolas do ensino regular de manter “professores
das classes comuns e da Educacdo Especial, capacitados e especializados,
respectivamente”, com o intuito de contribuir para a promocao da inclusividade dos

alunos com deficiéncia.

Com vistas a assegurar a formacao dos docentes e o desenvolvimento de
“‘competéncias referentes a compreensado do papel social da escola”, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica,

definiram diretriz no sentido de que

A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de
competéncias devera, além da formacéo especifica relacionada as
diferentes etapas da educacao béasica, propiciar a inser¢céo no debate
contemporédneo mais amplo, envolvendo questBes culturais,
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sociais, econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento
humano e a prépria docéncia, contemplando:

[-.]

Il - conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais e as das comunidades indigenas. [...]
(BRASIL. MEC/CNE, 2002, Art. 69, § 3°, grifos nossos).

Por seu turno, o Distrito Federal, mediante mandamento da sua Lei
Organica de 1993, em seu Artigo 229, assegura a “especializagao de profissionais
do magistério [...], incluida a formacdo de docentes para atuar na educacdo de
portadores de deficiéncia e de superdotados, na forma da lei”. (DF, 1993).
Entretanto, em 2006, pela Il Conferéncia Distrital de Defesa da Pessoa com
Deficiencia (DF, 2006, s/p) ficou constatado que esse ideal nao havia se
concretizado, existindo dificuldades que impediam avancos significativos na pratica
da educagédo inclusiva, motivadas pelo “Despreparo do corpo docente [...] para
atender os alunos com necessidades educacionais especiais [... €] Auséncia de

contratagao de professores surdos [...]".

Pelo Estatuto do Portador de Necessidades Especiais do DF (DF, 2007),
em seu Artigo 21, § 4°, o DF estipula a garantia de “equipe multiprofissional, com a
adequada especializacdo” para a educagéo especial e no Artigo 26, inciso lll, a
criacao de programas “de formacgao especifica dos profissionais da educacéao para a
linguagem de sinais”. Entretanto, em 2010, de acordo com o Relatério da Avaliacdo
da Educacao Especial (DF, 2010, p. 8) do DF, ainda ndo se havia concretizado esse
ideal, trazendo enunciado que afirmava o predominio do “forte carater
assistencialista em detrimento das abordagens pedagogicas e educacionais, que

visam a preparacao do estudante para sua inclusdo na rede de ensino regular”.

O préximo documento a cuidar da preparacdo do professor do DF para a
inclusividade € o atual Curriculo em Movimento (DF, 2014, p. 19), que apresenta
importante fator para a concepc¢ao curricular; trata-se da valorizagdo do que ele
denomina de “qualidade da profissionalizagdo docente”. Segundo esse documento,
mesmo que se disponha de um curriculo composto por todas as qualidades
necessarias a um ensino-aprendizagem adequado e a uma aparente inclusividade
das pessoas com deficiéncia na pratica escolar, sem que se disponham de
professores capacitados e preparados para a diversidade ndo ha que se falar em

inclusividade efetiva. Para que o aluno com necessidades especiais faca parte da
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sala de aula regular, em processo de inclusdo em espagos escolares, ha que se
atribuir ao professor o papel de adaptar a préatica pedagogica concebida no curriculo,
a fim de que esses alunos possam aprender “as mesmas coisas que 0s outros,

mesmo que de modo diferente”.

Em face das diretrizes nacionais e das regras provenientes de outros
normativos nacionais e distritais mencionados acima, resta conhecer-se a respeito
da real capacitacdo dos professores para o0 atendimento as necessidades
educacionais dos alunos em classes inclusivas no DF, assim como a respeito da
especializacédo dos professores da educacao especial do ensino fundamental para o
atendimento as necessidades educacionais dos alunos. Para tanto, dois quesitos

foram dirigidos as CREs, conforme descrito a seqguir.

O primeiro quesito refere-se a necessidade de constatacdo da
capacitacdo dos professores para o atendimento aos alunos com necessidades
educacionais especiais inseridos nas salas de aula comuns, em processo de

inclusdo desses alunos:

Todos os professores das classes comuns (as que sao inclusivas) do
ensino fundamental sdo capacitados para o atendimento as
necessidades educacionais dos alunos? (Questionario desta
pesquisa, quesito n° 14)

O segundo quesito visa aferir sobre a especializacdo dos professores

para o atendimento as necessidades educacionais dos alunos:

Todos os professores da educacdo especial do ensino fundamental
sdo especializados (em nivel médio ou superior) para o atendimento
as necessidades educacionais dos alunos? (Questionario desta
pesquisa, quesito n°® 15)

Como se vé, ambos os quesitos — relacionados, respectivamente, a
capacitacdo para atuagcdo nas salas inclusivas e especializagdo para atendimento
especializado — visam obter resposta para a verificagdo da observancia do disposto
nas Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacédo Basica, no Estatuto
do Portador de Necessidades Especiais e na LODF, conforme mencionado nas

paginas anteriores deste item.



182

Quanto ao primeiro quesito, das treze CREs que responderam ao
questionario, trés ofereceram resposta “Sim”, enquanto as demais dez responderam
“‘Nao”. Destas ultimas, ouve comentarios que merecem ser citados para melhor
elucidacdo da analise. Uma das CREs informou: “acredito que 40 (sic) do total dos
professores” sdo capacitados para o atendimento as necessidades educacionais dos
alunos. Por outro lado, uma CRE nao respondeu diretamente ao quesito, mas teceu
importante comentario para esta analise: “Os professores devem apresentar cursos
para pular as famigeradas barreiras e ganhar melhor, por isso € 14 que se sabe

guem sao e quais sado esses professores.”

De outra CRE, a pessoa responsavel pela resposta informou: “Cremos
que de 85 a 90% dos professores tem a capacitacdo em alguma das areas de
atendimento e os que ainda néo a (sic) formacéo podem realiza-la através da EAPE,
que oferece varios cursos semestralmente.” Nesse mesmo sentido, outra CRE
informou: “60%” dos professores sao capacitados para o atendimento as

necessidades educacionais dos alunos.

Em relacdo ao segundo quesito, das treze CREs, seis responderam

~ ”

“Sim”, enquanto outras seis responderam “Nao” e uma, apesar de nao ter oferecido
resposta direta ao quesito, fez esse importante comentério para a presente analise:
“[...] posso adiantar, pela experiéncia de [deixou-se de citar o nUmero de anos, a fim
de preservar o sigilo da resposta] anos de sala de aula que poucos tém cursos. Essa

nao & uma informacao oficial é de experiéncia.”

No mesmo sentido do comentario citado acima, outra CRE mencionou o
seguinte: “Ha uma rotatividade de profissionais (LTS) e a EAPE (Escola de
Aperfeicoamento de dos profissionais de educacdo) faz ofertas de cursos. O
professor faz se quiser.” A Ultima frase deste comentario chamou a atencdo (“o
professor faz se quiser”), ja que pode levar a deducdo de que ndo se verifica uma
politica arrojada por parte do DF para a preparacéo de todos os professores para a
inclusividade, uma vez que a escolha pela participacdo nos cursos ofertados pela
EAPE fica a deriva de cada professor. Na auséncia de politicas publicas bem
definidas, com regras claras para que todos os professores sejam contemplados na
forma dos normativos vigentes, ndo se assegura a efetiva capacitacdo e a

especializacéo requerida para a inclusividade.
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Por outro lado, contudo, outra CRE informou que “95%” dos professores
sdo especializados (em nivel médio ou superior) para o atendimento as
necessidades educacionais dos alunos. Considerada a contradicdo com 0s outros
comentarios das CREs acima mencionados, observa-se que ha um descompasso
entre as regides do DF em relagdo a capacitacdo e especializacdo dos professores

do ensino fundamental publico.

Por outro prisma, ha que se considerarem as constata¢cées mencionadas
no subitem 4.2.2.1 deste trabalho, relativas as informacdes provenientes da Escola
de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo do DF (EAPE) a respeito do
programa de formacao/capacitacdo dos professores para atuarem no campo da
educacao inclusiva em 2013 e 2014. Como se viu, apenas 2,9% dos professores do
ensino fundamental teve participacdo nos cursos de formacao/capacitacao
oferecidos pela EAPE em 2013, o que leva a conclusédo de que, em sua maioria, 0S
professores do ensino fundamental do DF ndo tém sido contemplados nos cursos de

capacitacdo nos moldes concebidos nas politicas publicas.

Diante das respostas oferecidas pelas CREs e dessas consideracoes a
respeito da oferta de cursos pela EAPE, pode-se deduzir que o DF ainda esta
distante de um quadro ideal de professores capacitados e especializados para o
atendimento as necessidades educacionais dos alunos das escolas locais.
Considerada a importancia da preparacdo do professor para a inclusividade dos
alunos com deficiéncia, esse fato, de per si, indica que ainda h4 que se empreender
significativo esforco do ente publico para que se disponha de um corpo docente
preparado para a inclusividade.

4.2.2.4 O papel do professor auxiliar especialista no acompanhamento dos alunos

com deficiéncias severas em sala de aula inclusiva ou em salas especiais

Como se viu nos itens anteriores, a formacdo e qualificacdo dos
professores titulares constituem fator preponderante para assegurar a inclusdo de
alunos com deficiéncia nas salas de aula comuns. Por outro angulo, entretanto,
pensar a formacdo do professor para a inclusividade apenas de forma genérica

requer reflexdo. Na educacdo inclusiva, duas personalidades séo exigidas para
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suprir situacdes distintas: um professor generalista, aquele da sala de aula do ensino
regular, pode n&do possuir as qualificagdes para atender alunos com necessidades
educativas especiais e, um especialista pode se fazer necessario, com vistas a
desempenhar o papel de auxiliar do professor titular na sala de aula comum do
ensino regular ou em turmas especiais destinadas as pessoas com severas

deficiéncias que requerem tratamento especial. Conforme preconizou Fortes:

um ensino de qualidade para criancas com necessidades especiais,
na perspectiva de uma educacéo inclusiva, envolve pelo menos [...]
dois tipos de formagéo profissional docente: professores ‘generalistas’
do ensino regular, com um minimo de conhecimento e préatica sobre
alunado diversificado; e professores ‘especialistas’ nas diferentes
‘necessidades educativas especiais’, quer seja para atendimento
direto a essa populacdo, quer seja para apoio ao trabalho realizado
por professores de classes regulares que integrem esses alunos.
(FORTES, 2002, s/p)

O papel do professor generalista, o regente, o titular da sala de aula
inclusiva, difere substancialmente do professor especializado, devendo as politicas
publicas considerar as diferencas para a definicdo dos programas de formacao. O
professor titular representa um dos principais elementos do processo de ensino-
aprendizagem para o sucesso da educacéao inclusiva e, para cumprir o seu papel de
maneira responsavel e produtiva, € essencial que possua as qualificacbes para
ensinar na diversidade, diante de situagcdes complexas e variadas de ensino. Para
tanto, as politicas publicas educacionais cabe contemplar na préatica inclusiva um
adequado perfil profissional de professores ao ensino em salas de aula onde
estudam alunos com e sem deficiéncias, assim como assegurar 0S meios para a
formacdo desses professores, dotando-os de habilidades e competéncias

apropriadas as exigéncias educacionais necessarias a inclusividade.

Importante ressaltar o que estabeleceram os Paréametros Curriculares
Nacionais — AdaptacOes Curriculares - Estratégias para a Educacédo de Alunos Com
Necessidades Educacionais Especiais, de 1998, a respeito do papel do professor

titular da sala de aula:

N&o se pode substituir a sua competéncia pela acdo de apoio exercida pelo
professor especializado ou pelo trabalho das equipes interdisciplinares
guando se trata da educacdo dos alunos. Reconhecer a possibilidade de
recorrer eventualmente ao apoio de professores especializados e de outros
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profissionais (psicologo, fonoauditlogo, fisioterapeuta etc.), ndo significa
abdicar e transferir para eles a responsabilidade do professor regente como
condutor da acdo docente. (BRASIL. MEC, 1999, p. 28).

Ou seja, o professor regente exerce papel fundamental no processo da
inclusividade e a sua competéncia ndo pode ser anulada em detrimento da eventual
busca de professores especializados ou pela acdo de equipes interdisciplinares.
Entretanto, a figura de um professor especialista em sala de aula comum a todos se
faz necessaria para o acompanhamento dos alunos com deficiéncias severas em

sala de aula inclusiva ou em salas especiais.

Do professor especialista®®, entdo, é exigida maior especialidade para
casos singulares, cujos cuidados ndo se voltam tanto para a inclusividade quanto os
do professor titular. Ndo obstante, em processo de conduc¢éo da educacéao inclusiva,
especialmente quando em atuacdo em sala de aula junto com o professor titular,
esse profissional deve estar imbuido de conhecimentos a respeito de estratégias de
socializacdo e facilitacdo do convivio harménico entre os alunos com e sem

deficiéncias.

Diante do exposto, pode-se perceber que o docente, seja 0 generalista ou
0 especialista, deve estar preparado para o ensino e a didatica, como também para
a adocédo de estratégias para a otimizacdo dos recursos disponiveis em sala de aula
para que o aluno com deficiéncia possa superar as dificuldades de aprendizagem e
socializacdo. Evitar a segregacao e o isolamento deve ser o foco da acédo docente.
Desta forma, no processo de incluséo, as atividades em sala de aula consideram a
diversidade e se caracterizam pela agcao participativa, devendo o professor titular,
em interacdo com o0 especialista, exercer o papel de condutor do processo e da
motivacdo para a participacdo dos colegas sem deficiéncia como apoios para o

aprendizado e a socializacéo de todos.

Portanto, a presenca do professor especialista em sala de aula se faz
preponderante para a inclusividade. A fim de aferir a existéncia do professor
especialista em salas de aula inclusivas, o seguinte quesito foi dirigido as

Coordenagtes Regionais de Ensino (CRE) do DF:

%8 O Relatédrio Sintese da Il Conferéncia Distrital de Defesa da Pessoa com Deficiéncia chamou de
professor auxiliar o que aqui est4 se denominando professor especialista.
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Além do professor titular, existe nas escolas ligadas a essa CRE o professor
auxiliar especialista como profissional qualificado para acompanhar alunos
com deficiéncias severas em sala de aula inclusiva ou salas especiais?
(Questionario desta pesquisa, quesito n° 16)

O resultado da pesquisa trouxe oito respostas “Nao”, contra cinco “Sim”.
Entretanto, pelos comentéarios deixados pela maioria das CREs, ficou caracterizado
que a funcdo do professor especialista é desempenhada por um profissional
“Técnico de Gestao Educacional” ou, conforme informou uma CRE, a carreira desse
profissional “na SEDF & de Monitor”. No entanto, € de se supor que esse profissional
nao possua a especializacdo requerida nos termos dos normativos vigentes, haja

vista uma importante critica a qualidade da a¢cdo do monitor feita por uma CRE:

Ha atualmente a figura do monitor, que alias, € um fiasco, falta monitor e os
que tem ndo estdo dando conta do recado, adoecendo com muita
frequéncia ou usando o cargo de monitor como trampolim para o préximo
cargo publico. INFELIZMENTE. (Resposta de uma CRE ao quesito)

Outra CRE teceu o seguinte comentario: “No DF este profissional ainda
nao existe. Existe apenas a figura do professor Bidocente quando € aprovado por
meio de processo pelos 6rgaos: COEDIN, SUGEPE e SUBEB.” Ainda outra CRE
nao obstante ter respondido “Sim” ao quesito, informou que esta “em classes
especiais”, ou seja, no ambito dessa CRE o monitor ndo esta presente nas salas

inclusivas.

Em face das respostas e dos comentarios das CREs acima tratados,
pode-se afirmar que a figura do professor auxiliar especialista ainda ndo se faz
presente nas salas de aula inclusivas nos termos requeridos nas politicas publicas
locais. Esse fato, contrariando as disposicdes normativas vigentes para a
inclusividade, ainda deixa pendente de solucdo a recomendacéo de oito anos atras,
referente a “Indicacado de professor auxiliar nas turmas de inclusdo de alunos com
Transtorno Global do Desenvolvimento e com multiplas deficiéncias”, proveniente da
II Conferéncia Distrital de Defesa da Pessoa com Deficiéncia, referenciada no item
4.1 deste trabalho.
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No intuito de concluir este item 4.2.2, ha que se considerar as indicacdes
e exigéncias normativas citadas no subitem 4.1, pelas quais um ideal de escolas
esta tracado para a inclusividade. Por esse ideal, 0 que se espera sdo escolas
preparadas para matricular todas as pessoas com deficiéncia em idade escolar
residentes préoximas a elas, assim como assegurar o atendimento das
especificidades dos alunos com deficiéncia. Nao se pode imaginar, entretanto, que a
escola nesses moldes seja uma realidade sem que aquele que convive no dia-a-dia
com os alunos em sala de aula possua as qualificacGes para a inclusividade. Diante
disso, conforme anunciou Rozek (2012, p. 25), h& que se repensar a formacgédo de
professores para a inclusividade e definir a forma¢cdo em uma viséo intelectual que
nao reduza a formacdo e a atuacao profissional a uma qualificacdo meramente

técnica ou metodologica. Nas palavras da autora:

Pensar o sujeito com deficiéncia e sua escolariza¢ao, pressupde
pensar a formac&o docente e as bases que a sustentam para o
entendimento da ag&o docente. (ROZEK, 2012, p 25).

Ainda Rozek afirma:

[...] h& necessidade de se produzir outras racionalidades com outras
formas e critérios de legitimacdo do saber cientifico, bem como do
campo da formacgdo docente. Conclui-se, desta forma, que é por
exigéncia ética que a atividade profissional deve se conceber e
realizar-se como investimento intencional sistematizado. (ROZEK,
2012, p 24)

Pelo que se observou na pesquisa, a realidade do Distrito Federal esta

ainda relacionado as constatacfes provenientes de Pletsch,

No Brasil, a formagdo de professores e demais agentes educacionais
ligados a educacdo segue ainda um modelo tradicional, inadequado para
suprir as reivindicacdes em favor da educacao inclusiva. Vale destacar que,
dentre os cursos de Pedagogia e de Pedagogia com habilitacdo em
Educacdo Especial, poucos sdo aqueles que oferecem disciplinas ou
conteddos voltados para a educacdo de pessoas com necessidades
especiais. (PLETSCH, 2009, s/p, grifo do autor).

Diante dessas consideracdes e de todo o exposto neste item 4.2.2, pode-

se concluir que o corpo docente do Distrito Federal ndo possui a qualificacéo
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concebida nos termos legais e dos planos e programas de governo estabelecidos
para a educagdo inclusiva. Nos moldes das politicas publicas nacionais e locais,
portanto, os professores do DF ainda carecem do preparo para lecionarem em salas
de aula inclusivas, devendo o ente estatal local empreender esfor¢cos que estimulem
a formacgédo, a capacitacdo e a especializacdo dos professores das escolas do
ensino publico fundamental para ensinar todos os alunos, na perspectiva da
inclusividade, independentemente das condi¢des fisioldgicas ou mentais dos alunos,

ressalvados, evidentemente, os casos manifestamente impossiveis de incluséo.

4.2.3 Condicdes logisticas para a inclusividade: uma garantia constitucional

e legal ndo cumprida na préatica da educacao inclusiva do DF

Para efeitos deste trabalho, adotou-se como significado e abrangéncia do
termo logistica o conjunto de meios e recursos disponibilizados para oferecer as
condicbes para o deslocamento da residéncia a escola, o acesso fisico as
dependéncias da escola e 0s recursos materiais necessarios ao aprendizado em
sala de aula e a manutencdo do aluno com deficiéncia nas dependéncias escolares.

Envolve, entédo, os seguintes fatores:

rampas de acesso;

rampas para andar superior;

corrimoes;

portas alargadas;

vias de acesso;

equipamentos de sinalizacdo visual, tatil e sonora;
toaletes adaptados;

bebedouros adaptados;

mobiliario escolar;

cadeiras de rodas;

materiais e equipamentos de tecnologia assistiva adequados;
salas de recursos multifuncionais;

transporte escolar;

Vale esclarecer que esse conjunto de fatores destinados a facilitar as
pessoas com deficiéncia 0 acesso a escola coaduna com a abrangéncia da definicéo
de acessibilidade adotado pela Associacao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT
NBR950):
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Possibilidade e condicdo de alcance, percepcdo e entendimento para a
utilizacdo com seguranca e autonomia de edificacdes, espaco, mobiliario,
equipamento urbano e elementos. (ABNT, 2004)

Um estudo a respeito das condi¢Bes logisticas para a garantia de direitos
das pessoas com deficiéncia a educacdo requer que se analise a atuacdo estatal
para a execucdo de acdes que proporcionem as facilidades de acesso e de
aprendizado indiscriminado. Neste sentido, enunciado de Bobbio (2004, p. 15)
referenciado no Capitulo Il deste trabalho se faz pertinente; trata-se do desejo
politico e social para a promocédo de direitos humanos, ou seja, da necessidade de
gue o maior numero de pessoas, especialmente as “que detém o poder direto ou
indireto de produzir normas vélidas” se empenhem em tornar legitimos esses

direitos.

Este item vem no intuito de mostrar, mediante resultados da pesquisa,
como se encontram as escolas do Distrito Federal em relacdo as condi¢cdes
logisticas para a garantia da inclusividade a educacdo. Adota como parametro para
a verificacdo da existéncia dos recursos logisticos 0os normativos nacionais e locais

vigentes.

Em primeiro lugar, h& que se ressaltarem as Diretrizes Operacionais para
o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica, modalidade
Educacdo Especial, aprovadas pela Resolucdo n° 4/2009/CNE/CEB, que vém
reiterar os termos da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (2008), instituindo diretrizes operacionais na forma da sua
denominacéo. Por essa Resolucdo, (Art. 3°) “A Educacdo Especial se realiza em
todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, tendo o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) como parte integrante do processo educacional.”

De acordo com o Art. 2° da Resolugdo n°® 4/2009, a funcdo do AEE
consiste em oferecer formagcdo complementar ou suplementar do aluno com
deficiéncia, “por meio da disponibilizacdo de servicos, recursos de acessibilidade e
estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participacdo na sociedade e
desenvolvimento de sua aprendizagem”. E o Paragrafo Unico desse mesmo Artigo,

define o0 que sé&o os recursos de acessibilidade na educacdo como
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aqueles que asseguram condicfes de acesso ao curriculo dos alunos com
deficiéncia ou mobilidade reduzida, promovendo a utilizacdo dos materiais
didaticos e pedagdgicos, dos espagos, dos mobiliarios e equipamentos, dos
sistemas de comunicacdo e informacdo, dos transportes e dos demais
servigos. (BRASIL. MEC/CNE, 2009).

Considerada a abrangéncia desse conceito da Resolugédo n° 4/2009 e o
que se mostrou no Capitulo Il deste trabalho, varios dispositivos legais foram
instituidos no Brasil e no Distrito Federal com vistas a proporcionar aos alunos com
deficiéncia as condicBes logisticas para sua manutencdo nas escolas. As Leis
Federais n° 10.048 e 10.098, ambas de 2000 e regulamentadas em 2004 pelo
Decreto n°® 5.296, visam assegurar as “pessoas portadoras de deficiéncia ou com
mobilidade reduzida”, condi¢cdes de acessibilidade e prioridade de atendimento nos
orgaos da administracdo, nas empresas prestadoras de servicos publicos e nas
instituicbes financeiras. Garantem, entdo, as pessoas que apresentem condicdes
desfavoraveis, incluidas as com deficiéncia ou com mobilidade reduzida, facilidades
de acesso e uso do meio fisico (edificios, vias publicas, mobiliario, equipamentos
urbanos etc.) e tratamento especial em sistemas de transporte, de comunicacéo e

informacao e de ajudas técnicas.

O Plano Nacional de Educacao (PNE) 2001-2010 (BRASIL. MEC, 2001,
item 8.3, meta 12) estabeleceu como um dos Objetivos e Metas para o ensino
fundamental “adaptar, em cinco anos, os prédios escolares existentes, segundo
agueles padroes [‘padrdes minimos de infraestrutura das escolas para o
recebimento dos alunos especiais”]. O mesmo PNE definiu, em sua meta n° 15,
“assegurar durante a década, transporte escolar com as adaptacdes necessarias
aos alunos que apresentem dificuldade de locomogao.” Se em cinco anos seriam
adaptados os prédios escolares aos padrdes de infraestrutura adotados e durante a
década assegurado o transporte escolar adaptado, é de se supor que na década
seguinte essas condi¢Oes teriam continuidade, em processo de manutengao. E isso
ficou estipulado no préximo PNE, o de 2011-2020%°, na Estratégia 4.5 para o

atingimento da Meta 4.

manter e ampliar programas suplementares que promovam a acessibilidade
nas escolas publicas para garantir o acesso e a permanéncia na escola dos

3 Cf Nota 7 no Capitulo 1.
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alunos com deficiéncia por meio da adequacdo arquitetdnica, da oferta de
transporte acessivel, da disponibilizacdo de material didatico préprio e de
recursos de tecnologia assistiva; (BRASIL, 2010, s/p)

Na mesma Meta 4, o PNE 2011-2020 cuida também, como Estratégia n°
4.2, da manutencdo da qualidade no atendimento educacional especializado em

todas as escolas, mediante a implantacéo de salas de recursos multifuncionais.

No ambito do DF, por seu turno, a Lei Organica (DF, 1993), em seu Artigo
232, § 2° assegura “materiais e equipamentos adequados” para 0s Sservigos
educacionais ofertados pelo poder publico aos “superdotados e aos portadores de
deficiéncia”. O Estatuto do Portador de Necessidades Especiais, aprovado pela Lei
Distrital n°® 3.939, de 02 de janeiro de 2007 (DF, 2007), em seu Artigo 21, inciso 1V,
paragrafos 4° e 5°, estipula medidas a serem viabilizadas com vistas a assegurar
tratamento prioritdrio e adequado aos alunos “portadores de necessidades
especiais”, em especial, material escolar, transporte e condicdes de acessibilidade,

nos termos da ABNT.

Igualmente, a Politica Distrital para Integracdo da Pessoa com
Deficiéncia, aprovada pela Lei n°® 4.317, de 09 de abril de 2009, (DF, 2009), em seu
Artigo 37, estabelece medidas, para, também, “assegurar a matricula de todos os
alunos com deficiéncia nas unidades de ensino mais préximas de sua residéncia,
bem como a adequacdo das escolas para o atendimento de suas especificidades”
na educacao basica. Dentre as medidas a que alude o Artigo 37, destacam-se as
mencionadas nos seus incisos V a VI, relacionadas a promoc¢ao da logistica para a
garantia de:

V — acessibilidade para todos os alunos, educadores, servidores e
empregados com deficiéncia aos espacos dos estabelecimentos de ensino;
VI — oferta e manutencdo de material escolar e didatico, bem como
equipamentos adequados e apoio técnico de profissionais, de acordo com
as peculiaridades dos alunos com deficiéncia;

VIl — oferta de transporte escolar coletivo adaptado aos alunos com
deficiéncia matriculados na rede de ensino; (DF, 2009, Art. 37)

Por outro lado, conforme registrado no item 2.6 deste trabalho, o Distrito
Federal adotou o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia - Plano

Viver sem Limite do Governo Federal, utilizando a denominagcéo Plano Viver sem
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Limite - Plano Distrital de Politicas Publicas para Pessoas com Deficiéncia. De
acordo com esse Plano Viver sem Limite (DF, 2013c, p. 12), sédo definidas diretrizes
voltadas para a “garantia de um sistema educacional inclusivo” em que “os
equipamentos publicos de educacdo sejam acessiveis para as pessoas com

deficiéncia, inclusive por meio de transporte adequado”.

De acordo com o Plano Viver sem Limite no Distrito Federal (DF, 2013c,
p. 22), sdo estruturadas salas de recursos multifuncionais, nas quais é realizado o
“‘Atendimento Educacional Especializado (AEE) complementar ou suplementar a
escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia” e sdo produzidos servicos e
estratégias com vistas a proporcionar os “meios, modos e formatos de comunicagao
e de acesso a informagao e ao conhecimento”. Segundo o documento, essas salas,
em um total de “291 distribuidas pelas Regides Administrativas” do DF, possuem
“‘equipamentos, mobiliarios e materiais pedagogicos e de acessibilidade destinados
a atender especificidades educacionais de cada um dos estudantes.” Ainda segundo
esse documento, esta prevista a implantacdo de mais 105 salas de recursos
multifuncionais em 2014, bem como disponibilizacdo de equipamentos “para as 323
salas de recursos que ainda ndo receberam os recursos tecnoldgicos e materiais
oriundos do MEC.”

Como se Vvé, sdo extensos os dispositivos normativos e programaticos
destinados a garantir as condices arquitetbnicas e os meios fisicos destinados ao
acesso e inclusdo das pessoas com deficiéncia as escolas, em especial as do
Distrito Federal. N&o obstante, ainda na atualidade sdo constatadas evidéncias de
situacbes impeditivas ao ideal indicado nas politicas publicas locais, conforme se
vera no transcorrer deste Capitulo. Retrocedendo, no entanto, ao ano de 2006,
como se viu no Capitulo Il deste trabalho, a Il Conferéncia Distrital de Defesa da
Pessoa com Deficiéncia (DF, 2006) constatou varios aspectos que ainda
necessitavam de acdo do governo local para a acessibilidade das pessoas com
deficiéncia no ambiente escolar. Destacam-se, nesse contexto, a necessidade de
adaptacao fisica das escolas, instalacdo de bebedouros, adequacédo de banheiros,
instalacdo de rampas nas escolas de dois pavimentos, recursos técnicos
necessarios ao processo de ensino-aprendizagem, ampliacdo de espacos fisicos

para as salas de recursos e para equipes de apoio e psicopedagdgico, assim como
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adequacao de espacos para a participacédo de alunos com deficiéncia nas atividades
fisicas.

Como iniciativa destinada a “discutir, analisar e avaliar os avancos e os
obstaculos na implementacdo das acdes de politicas, como também, propor
diretrizes que garantem as pessoas com deficiéncia no exercicio pleno de sua
cidadania” (DF, 2006, s/p), a Conferéncia apresentou em seu "Relatorio-Sintese”
propostas de solucdo para as necessidades acima mencionadas, que, a principio,
poriam fim aos impedimentos a inclusividade ocasionados pelos meios fisicos das
escolas. Entretanto, como se verd adiante, varias dessas dificuldades ainda
persistem na atualidade no DF, especialmente considerando-se que, em Censo
divulgado pela Companhia de Planejamento do Distrito Federal (CODEPLAN) em

maio de 2013, pelo quais se ressalta o fato de que

Apesar de as escolas publicas oferecerem mais servigos para os estudantes
com deficiéncia, como comunicacdo em Libras, Braille, oferta de ensino
especial e outros recursos, os dados do Censo Escolar 2011 mostram que
elas sdo menos preparadas fisicamente para receber essa populagéo. [...]
menos da metade das escolas (20,34%) tinha sanitarios adequados e
24,31% ndo tinham qualquer adequacdo. (DF/CODEPLAN, 2013,s/p, grifo
Nosso)

Isto posto, 0s subitens a seguir se propdem a mostrar a realidade distrital
em relacdo aos aspectos logisticos a que alude o presente item 4.2.3, em face das
politicas publicas vigentes, cuidando especificamente dos seguintes:

e acessibilidade arquitetonica;

e mobiliario, equipamentos e material didatico pedagdgico; e

e transporte escolar.

4.2.3.1 Acessibilidade arquitetbnica: muito ainda ha que se implementar na

educacao inclusiva

No intuito de verificar a acdo do Distrito Federal no sentido de

implementar as facilidades arquitetbnicas para a garantia da educacéo inclusiva, ha



194

que se remeter aos enunciados de Arendt tratados no Capitulo Il deste trabalho, a
respeito da importancia da “pluralidade humana” e da “capacidade humana de agir”
e de Bobbio sobre o exercicio do “cidadao ativo” como elemento necessario a pratica
democratica, em especial no seio das escolas. A acdo estatal € condicdo
indispensavel para que se promovam as facilidades relacionadas a acessibilidade
arquitetbnica nas escolas, como recursos necessarios para que aos alunos com
deficiéncia sejam proporcionadas as condicfes de acesso e permanéncia nas salas
de aula.

No que se refere aos planos de programas de governo, pode-se afirmar
gue a acado estatal ja se consolidou. Assim, de acordo com o Plano Viver sem Limite
no Distrito Federal, o Programa Escola Acessivel tem suas acdes asseguradas com
recursos provenientes do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) do Ministério
da Educacado, que visa a “promogao de acessibilidade arquitetbnica nos prédios
escolares e compra de materiais e equipamentos de tecnologia assistiva”. Por meio
desse programa, as escolas sao disponibilizados recursos para que possam
“adequar e construir rampas, sanitarios acessiveis e vias de acesso; alargar portas;
instalar corrimdes e equipamentos de sinalizacdo visual, tatil e sonora; adquirir

cadeiras de rodas e outros recursos de tecnologia.” (BRASIL, DF, 2013c, p. 21).

Como se viu no transcorrer deste trabalho, além do Plano Viver sem
Limite no Distrito Federal, as politicas publicas nacionais e locais relacionadas a
acessibilidade arquitetdnica estdo definidas pela Lei Organica do Distrito Federal,
Art. 232, pelo Decreto Federal n® 3.298/99, Art. 29, inciso Il e pelo Decreto n°
7.611/11, Art. 5°, § 20, inciso V.

Cabe entao verificar como tem sido a capacidade de agir do ente publico
no que tange a implementacdo das politicas publicas estipuladas nos normativos
referenciados. Para tanto, a fim de aferir a situacdo em que se encontra o Distrito
Federal na pratica da acessibilidade arquitetdnica, o Questionario dirigido as

Coordenacbes Regionais de Ensino contemplou o seguinte quesito:

%0 Este quesito inclui outros aspectos relativos aos aspectos logisticos para a inclusividade, cuja anélise sera
objeto de tratamento nos proximos subitens.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%207.611-2011?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%207.611-2011?OpenDocument
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Todas as escolas do ensino fundamental ligadas a essa CRE possuem as
facilidades para acessibilidade das pessoas com deficiéncia, conforme
relacionado abaixo?

e Rampas de aCeSS0 .......ccccvereeiiiiieeeeciiiee e ( )Sim ( ) Nao
e Rampa para andar SUPEIOr ..........cccueeeeiiiivieeesiiiieeeeens ( )Sim ( ) Nao
© COITIMOES ...t ( )Sim ( ) Nao
e Portas alargadas...........ccccoecviveiiiiiiie e ( )Sim () Nao
@ ViaS 0B ACESSO ..ooveeeeeieiiee ettt e ( )Sim ( ) Nao
e Toaletes adaptados (masculino e feminino) ............... ( )Sim ( ) Nao
e Bebedouros adaptados .........ccccoeeviieeiiiiiiiie i ( )Sim () Nao
(Questionario desta pesquisa, quesito n° 26 - parcial)

Numa andlise das respostas fornecidas pelas CREs para esse conjunto
de aspectos relacionados a acessibilidade arquitetdnica, foi constatado que houve
aproximadamente 23% de respostas positivas contra 77% negativas, ou seja, a
grande maioria das CREs informou que a maioria das escolas do ensino
fundamental da respectiva regido ndo possui as facilidades arquitetbnicas para as
pessoas com deficiéncia. Este fato leva a conclusdo de que, no que tange as
facilidades arquitetbnicas para a educacao inclusiva, no DF muito ainda ha que se
realizar para que os alunos com deficiéncia possam ter as facilidades necessarias
para assistir as aulas e participar das atividades escolares em condicbes de

igualdade de acesso fisico com os demais alunos.

A fim de complementar as respostas ao quesito n° 26, o quesito n° 28 traz
informacBes importantes para a andlise a respeito da manutencdo e conservagao
dos prédios escolares, especialmente para facilitar a educacdo inclusiva. Ao
perguntar ao representante da CRE: “Na sua opinido, o que deve ser melhorado na
escola para facilitar o acesso e permanéncia de criancas e adolescentes na
educacao inclusiva nas escolas do ensino fundamental ligadas a essa CRE?”, no
campo relacionado a “manutencéo e conservacao do prédio escolar’, a maioria das .
CREs indicou esse aspecto como passivel de melhoria no seio das escolas das

respectivas areas.

Também em complementacdo a andlise a respeito da acessibilidade
arquitetbnica, importante citar reportagem divulgada pelo DF em 27 de setembro de
2013 no seu site DF dia a dia®, que informou: “Brasilia tem 253 escolas com

acessibilidade”, tendo sido “adaptadas com rampas, piso tatil, barras e placas de

3 http://www.gdfdiaadia.df.gov.br/brasilia-ja-tem-253-escolas-publicas-com-acessibilidade/
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identificacdo em braile, além de banheiros PNE”. Contudo, ha que se considerar
que, de acordo com o Censo Escolar 2013 do Distrito Federal, o nimero de escolas
do DF totalizava 651 no mesmo ano. Em uma analise comparativa, entdo, o numero
de escolas que contavam com acessibilidade em 2013 representava somente 39%

do total.

Pelo resultado da pesquisa junto as CREs e dessas consideracfes a
respeito de dados oficiais divulgados no site do DF dia a dia, percebe-se que ainda
estd muito distante a consecucao do ideal, nos moldes dos normativos vigentes, de
escolas dotadas dos recursos arquitetbnicos para a educacgéo inclusiva no ensino

fundamental do DF.

4.2.3.2 Mobiliario, equipamentos e material didatico pedagogico: o Distrito Federal
ainda esta longe de oferecer essa facilidade aos deficientes fisicos nas

escolas

Como se viu na parte introdutoria do item 4.2.3, a definicdo das politicas
publicas do Distrito Federal para os recursos de acessibilidade, e especificamente
mobiliarios e equipamentos adequados, incluindo-se materiais didatico-pedagdgicos
para atender as peculiaridades dos alunos com deficiéncia, constam do Artigo 232, §
2° Lei Organica local, Politica Distrital para Integracdo da Pessoa com Deficiéncia,
aprovada pela Lei n° 4.317/09 e do Paragrafo Unico do Art. 2° da Resolugdo n°
4/2009 e do Plano Viver sem Limite do DF.

A afericdo a respeito da situacdo em que se encontra o Distrito Federal
em relacdo a implementacdo dessas politicas publicas relacionadas a mobiliario e
equipamentos adequados se deu pela aplicacdo do Questionario dirigido as

Coordenactes Regionais de Ensino (CRE), mediante o seguinte quesito:

Todas as escolas do ensino fundamental ligadas a essa CRE possuem as
facilidades para acessibilidade das pessoas com deficiéncia, conforme
relacionado abaixo?

a) Equipamentos de sinalizacéo visual, tatil e sonora ... ( )Sim ( ) Ndo
b) Materiais e equip. de tecnologia assistiva adequados ( )Sim ( ) Nao
C) Cadeiras de rodas ........cccccceveeeiiiiiiiiiiiiieiieee e ( )Sim ( ) Né&o

d) MODIliario acesSiVel ........ccuvveiiiiiiieiiiiee e ( )Sim ( ) Néao
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(Questionario desta pesquisa, quesito n° 26 - parcial)

De acordo com as respostas fornecidas pelas CREs, apenas 23% das
CREs informaram que todas as escolas da respectiva regido possuem essas
facilidades para o processo de inclusdo das pessoas com deficiéncia, contra 77%
gue informaram que nem todas as escolas os possuem. Esse resultado mostra que,
no que tange a essas facilidades, ainda estd muito distante o atingimento do ideal de

uma escola inclusiva no DF para as pessoas com deficiéncia.

4.2.3.3 Transporte escolar adaptado: um mito para os alunos com deficiéncia do

ensino fundamental distrital

No que tange ao transporte escolar coletivo adaptado, o Governo Federal
se utiliza do Programa Caminho da Escola, adotado pelo Distrito Federal com
designacéo especifica para que se permita o acesso a escola e a frequéncia dos
estudantes com deficiéncia: Transporte Escolar Acessivel (DF, 2013c, p. 22). Este
programa destina-se a adquirir veiculos para o transporte dos “estudantes das
unidades de ensino publico para as salas de aula regulares e para o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) nas areas rurais e urbanas”. Segundo o
documento, foram adquiridos 32 6nibus escolares acessiveis em 2013 e a meta para
2014 é de 50 veiculos.

O Art. 37, inciso VII da Politica Distrital para Integracdo da Pessoa com
Deficiéncia (Lei Distrital n® 4.317/09) e o Artigo 21, inciso IV, paragrafos 4° e 5° do
Estatuto do Portador de Necessidades Especiais (Lei Distrital n® 3.939/07) estipulam
a obrigatoriedade de transporte escolar coletivo adaptado para atendimento as

pessoas com deficiéncia, incluidos os alunos matriculados na rede de ensino.

Para afericdo da situagcdo do DF em relacdo ao transporte escolar
adaptado para alunos com deficiéncia, foi dirigido as CREs 0s seguinte quesito:
“Existe transporte escolar coletivo adaptado aos alunos com deficiéncia para acesso
a todas as escolas do ensino fundamental ligadas a essa CRE?” (Questionario da

pesquisa, quesito n° 27). A excecdo de duas, as respostas das CREs foram
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unanimes em afirmar que ndo é disponibilizado o transporte adequado para a
maioria dos alunos das escolas do ensino fundamental do DF, o que contribui para
dificultar o acesso desses alunos a educacdo inclusiva local. Outrossim, ao

responder sim, uma CRE informou que “Isso é bem recente”.

Confirmando as respostas da maioria das CREs, vale destacar
comentarios oferecidos por algumas delas no sentido de reforcar a negagcdo da
existéncia do transporte escolar adaptado: (1) “Uma aluna da Escola Classe 09 e
alguns alunos Centro de Ensino Especial utilizam transporte particular para ir pra
escola por auséncia do transporte adaptado”; (2) “A empresa que atualmente presta
servico a Secretaria de Educacédo nesta CRE nao possui 6nibus adaptados”; (3) “O
programa Caminhos da Escola esta em fase de levantamento para prover as escolas
com transporte acessivel”’; (4) “A CRE ainda possui um grande numero de
transportes locados e estes ndo sdo adaptados”; (5) “Este més(maio/2014) as
escolas participaram de uma pesquisa da SEDF a fim de se levantar o nimero de

estudantes com deficiéncia que necessitam de transporte adaptado”.

Diante das respostas das CREs e dos comentarios citados acima e,
mesmo considerando-se a assertiva constante do programa Transporte Escolar
Acessivel de que foram adquiridos 32 dnibus escolares acessiveis em 2013, pode-se
concluir que a exigéncia da Lei Distrital n® 4.317/09 que aprova a Politica Distrital
para Integracdo da Pessoa com Deficiéncia ndo tem sido observada pelo ente
publico distrital no que tange a obrigatoriedade de oferta de transporte escolar

coletivo adaptado para os alunos com deficiéncia da rede publica.

4.2.4 Considerac0es finais a respeito do Capitulo IV

Pelos resultados da pesquisa constantes deste Capitulo, pode-se
observar que, mesmo que se evidencie, como se viu no Capitulo Il do presente
trabalho, um empenho do legislador e dos entes de planejamento governamental no
sentido de assegurar a educacao inclusiva, ainda persistem muitas barreiras para a
inclusividade nos moldes concebidos pelas politicas publicas, em especial as do
Distrito Federal. Este fato vem sendo registrado por varios documentos oficiais e

autores defensores dessa causa desde que se iniciaram 0S movimentos para a
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defesa dos direitos a educacéo inclusiva das pessoas com deficiéncia. O Relatoério
de Avaliacdo da Educacao Especial — 2009 do Distrito Federal, por exemplo, trouxe
apontamentos desanimadores em relacdo aos resultados da educacéo inclusiva, a

exemplo da seguinte passagem:

O principal achado da avaliagdo evidencia que, correntemente, os dois
sistemas [Sistema de Ensino Especializado (CEE) e Sistema Regular de
Ensino (SRE)] funcionam paralelamente, de maneira incomunicavel e sem
efetividade em termos de resultado, ou seja, sem qualidade para o
desenvolvimento integral e educacional dos estudantes com deficiéncia (DF,
2010, p. 8).

E também esta do mesmo Relatorio:

[...] a avaliacdo dos referidos servigos revela que as abordagens adotadas
pelas equipes de professores nos diversos setores dos CEE [Centro de
Ensino Especializado] possuem forte carater assistencialista em
detrimento das abordagens pedagdgicas e educacionais, que visam a
preparacdo do estudante para sua inclusdo na rede de ensino regular (DF,
2010, p. 7, grifo nosso).

Merece destaque, ainda, a seguinte passagem do mesmo Relatorio: “[...]
as leis e os procedimentos legais ndo sao conhecidos pela populacdo em geral e,
consequentemente, os direitos das pessoas com deficiéncia continuam sendo

violados de inumeras formas.” (DF, 2010, p. 17).

Igualmente, como se viu no Capitulo 1l do presente trabalho, na I
Conferéncia Distrital de Defesa da Pessoa com Deficiéncia de 2006 foram
constatadas varias dificuldades em relacdo a educacdo inclusiva, merecendo

destaque:

Elevado nimero de alunos em classes comuns em que estdo incluidos os
alunos com necessidades educacionais especiais; [...] Despreparo do
corpo docente e equipe técnica e de apoio da instituicdo educacional para
atender os alunos com necessidades educacionais especiais; [...] Falta de
recursos técnicos para apoiar 0 processo ensino - aprendizagem; [...]
Dificuldade ao acesso na participagdo de alunos especiais nas atividades
fisicas (DF, 2006, s/p).

Em comentarios a respeito da Convencao sobre os Direitos das Pessoas

com Deficiéncia, o documento elaborado pela Coordenadoria Nacional para
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Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE), da Secretaria Especial
dos Direitos Humanos da Presidéncia da Republica afirma, a respeito da situagéo

geral do Brasil:

a realidade da rede publica de ensino ainda é de salas superlotadas, baixos
salarios, ma formacéo dos professores, projetos pedagdégicos ultrapassados
e estrutura precaria, o que dificulta a aprendizagem de qualquer crianca.
(CORDE, 2008, p. 41)

Por todas essas constatagées que, como Sse viu no transcorrer deste
Capitulo 1V, ainda persistem em grande parte na atualidade, pode-se concluir que
ainda ndo houve no DF a especificacdo do sujeito de direito a que aludiu Bobbio,
conforme mencionado no Capitulo Il do presente trabalho. A especificacdo do
sujeito de direito € um dever do Estado, que, muito além de conceber politicas
publicas e proferir discursos de ideais estabelecidos, possui o dever de implementar
acOes com vistas a preservar direitos humanos. E aqui ha que se repetir passagem
de Bobbio (2004, p. 74) citada no Capitulo Il do presente trabalho: “A figura do
direito tem como correlato a figura da obrigagdo. Assim como ndo existe pai sem

filho e vice-versa, também nao existe direito sem obrigacéo e vice-versa”.

Nesse sentido, ha que se reprisar também enunciado de Favero (2006, p
254) mencionado no mesmo Capitulo Ill: “[...] ninguém, conscientemente, nega as
pessoas com deficiéncia o direito a educacao” e registrar aqui um quesito do
Questionério aplicado as Coordenacdes Regionais de Ensino (CRE) do DF, como
recurso da pesquisa para se conhecer a realidade local em relacdo a educacéao
inclusiva. Trata-se do quesito n°® 4, que, elaborado para verificar a observancia dos
dispositivos legais que garantem o direito de matricula incondicionalmente nas
escolas regulares do DF, busca informacéo a respeito da verificacdo de casos em
gue pessoas com deficiéncia em idade escolar deixam de ser matriculadas em

escolas do ensino fundamental.

Em sua maioria, as respostas das CREs foram negativas, informando que
nao houve casos de recusa de matriculas. Entretanto, trés CRES apresentaram
resposta positiva, afirmando que houve casos de néo efetivagdo da matricula.
Complementando a assertiva, essas CREs informaram que (1) “poucos, vagas,

chegam com o0 ano ja iniciado” e (2) “Sédo poucos, principalmente os que moram
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longe da escola, tentamos adequar que fiquem (sic) perto, no entanto alunos que
chegam apo6s o inicio do ano fica comprometido o bom atendimento”. Os dois
comentarios indicam, portanto, a existéncia de casos em que deixam de ser

matriculados alunos por falta de vaga ou por dificuldade de acesso as escolas.

Outra CRE informou que

Provavelmente existem criangas com deficiéncia, em idade escolar,
residente em [nome da cidade ndo informado para preservar o sigilo da
resposta], fora da escola, porém todos os casos que chegam a nos sao
devidamente encaminhados a fim de que a matricula seja efetuada na
unidade de ensino que melhor possa atender as necessidades educacionais
do estudante. (Resposta de uma CRE ao quesito 4 do Questionario).

Uma quarta CRE informou que “Nao posso precisar o quantitativo, mas
temos matriculas que ndo sdo apropriadas, digo, estudantes com deficiéncia que
sdo matriculados, mas poderiam estar em outro tipo de classe e ndo estao por conta

do numero excessivo de matriculas ja existentes.”

Diante dessas consideracfes e de tudo que se viu neste Capitulo,
percebe-se que a educacéo inclusiva ndo se faz presente nos termos do discurso.
Uma das raz0es para esse quadro se refere ao fato de que ainda se concebem
politicas publicas que limitam esse direito das pessoas com deficiéncia ao utilizar
expressdes restritivas a inclusividade. Assim, hd que se evoluir a maneira de
interpretar termos limitantes contidos em normativos nacionais e locais, adequando a
aplicacdo aos atuais postulados constitucionais, especialmente quanto ao principio
da “promocido do bem de todos, sem preconceitos e discriminacdo”. Na dtica do
MPF (MPF, 2004, p. 22), a leitura dos termos “sempre que possivel”’ e “desde que
capazes de se adaptar” deve se ater aos casos de pessoas com severas
deficiéncias e comprometimento da saude, que, em estado vegetativo e “sem
quaisquer condi¢des de interagdo com o meio externo” as impedem de participar de
um convivio social nas escolas. Sem as deficiéncias severas ou 0 comprometimento
da saude, a todas as pessoas com deficiéncia € assegurada a educacao inclusiva e,

segundo o MPF, “esses alunos poderao aprender o que lhes for possivel”, e

Mesmo que ndo consigam aprender todos os conteddos escolares, ha que
se garantir também aos alunos com severas limitaces o direito a
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convivéncia na escola, entendida como espaco privilegiado da formacéo
global das novas geracbes. Uma pessoa, em tais condi¢cdes, precisa
inquestionavelmente dessa convivéncia. (MPF, 2004, p. 22)

Entretanto, a pesquisa mostrou que a realidade no DF n&do condiz com
esse enunciado. Falta consciéncia social sobre a diversidade e a inclusividade, e a
sociedade se omite em fazer exercer os direitos das pessoas com deficiéncia,
especialmente quando o foco é a escola inclusiva; o preconceito e a discriminacao
social ainda se apresentam como fatores limitantes ao acesso e permanéncia

dessas pessoas a educacao regular no DF.

Por conseguinte, considerados os resultados da pesquisa relatados neste
Capitulo e os enunciados acima referenciados, provenientes de fontes que integram
0 préprio Estado e de defensores dessa causa, pode-se concluir que ainda persiste
o desafio da educacdo do Distrito Federal para tornar possivel o acesso e a
permanéncia das pessoas com deficiéncia nas escolas regulares do ensino
fundamental, na perspectiva da inclusividade. Considerados os moldes das politicas
publicas concebidas, consubstanciadas em normativos e planos/programas de
governo, a implementacdo das préaticas para a efetiva inclusividade ainda estéo,

portanto, muito aquém do modelo idealizado no discurso®.

%2 Nesse contexto, ha gue se considerar a demanda reprimida no ensino fundamental verificada no
DF nos ultimos anos, fendmeno que agrava a situacdo da insercdo das pessoas com deficiéncia no
seio das escolas. Apesar disso, vale enaltecer os esforcos do DF no sentido de ampliar a oferta de
vagas para o ensino fundamental, inclusive com a implantacéo de escolas integrais e construcao de
escolas novas, mas que ainda ndo garantiu o atendimento universal a clientela desse nivel de ensino,
incluidos os alunos com deficiéncia.
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CONCLUSAO
DO DISCURSO PARA A PRATICA: MITO OU REALIDADE?

Quando se quer chegar mais rapidamente
a meta, 0s meios sao dois: ou encurtar a
estrada ou aumentar o passo.

Bobbio

O tema educacao inclusiva € um projeto mundial que, como se viu no
Capitulo 1l deste trabalho, esta em discussdo no Brasil hd quase cinco décadas,
embora sem resultados significativos anteriormente a década de 1990. Nessa
marcha em defesa desse direito humano, o contexto escolar do ensino fundamental
do Distrito Federal revela que a inclusdo das pessoas com deficiéncia encontra
extenso respaldo por normativos nacionais e locais. O presente estudo relativo as
politicas publicas aplicadas ao processo de inclusao das pessoas com deficiéncia ao
ensino fundamental publico do Distrito Federal teve por objetivo, conforme definido
na Introducdo deste trabalho, compreender a situacédo da aplicacdo pratica do ideal
de educacdo inclusiva nas escolas publicas dessa etapa de ensino. A consecucao
do objetivo se deu por meio da averiguacao da situacdo em que se encontra o DF na
definicdo e implementacdo das politicas publicas e observancia da legislacdo na
acado estatal voltada para a educacao inclusiva no ensino fundamental da rede

publica.

Para o desenvolvimento da pesquisa, partiu-se da premissa de que,
conforme referenciado também na Introducdo deste trabalho, as criancas e
adolescentes com deficiéncia das escolas do ensino fundamental publico do DF
ainda nao disp6em das condi¢cbes satisfatdrias para que se assegure 0 acesso e a
permanéncia em salas de aula comuns. A definicdo da hipétese encontrou razées no
fato de que, conforme visto também neste trabalho, a deficiéncia, considerada como
desvio da normalidade, tem sido, ao longo da historia, motivagdo para o isolamento,
manifestando-se no cotidiano como formas de preconceito e discriminagdo. Com
esse ranco de exclusdo, desde a década de 1990, no auge dos movimentos de
consolidagcéo do quarto estagio da edificacdo dos direitos humanos da pessoa com
deficiéncia referenciado no Capitulo | deste trabalho, movimentos internacionais e
nacionais tém direcionado os discursos para a inclusao social, tomando o lugar da

visdo da deficiéncia como desvio ou desajustamento em relacdo aos padrdes tidos
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como normais. Ao sujeito com deficiéncia, de acordo com o discurso e as politicas
publicas da atualidade, no atual quarto estagio € assegurado o direito de dividir
espacos, em regime de comunhdo e coabitacdo, com as pessoas sem deficiéncia.
Entretanto, no campo da educacédo, o que importa para o aluno com deficiéncia ndo
se limita ao discurso, mas a garantia da matricula e permanéncia na escola, em

carater de inclusao social.

Com o fito de estudar como tem se comportado no DF a prética dessa
garantia de inclusdo a educacdo, no desenvolvimento da pesquisa objeto deste
trabalho foram definidos, também na Introducdo, quatro objetivos especificos, que
seriam perseguidos com vistas a consecucdo do objetivo geral e confirmacao ou

refutacdo da hipotese considerada:

a) Desenvolver um relato historico a respeito dos conceitos e formas de
tratamento a que se submeteram as pessoas com deficiéncia desde
as civilizacdes mais antigas;

b) Oferecer um apanhado normativo dos direitos das pessoas com
deficiéncia a educacao em ambito internacional, nacional e distrital;

c) Apresentar, mediante didlogo com teoricos da ciéncia politica e de
direitos humanos, reflexdes sobre as politicas publicas inclusivas
nacionais e distritais da atualidade; e

d) Realizar pesquisa documental e de campo com vistas a verificar o
desempenho do ente estatal distrital em relacdo a aplicacdo das
politicas publicas de inclusividade no ensino publico fundamental e se
o sistema de ensino oferece condi¢cdes de acesso e aprendizagem em

conjunto com os demais alunos.

O primeiro objetivo especifico foi objeto de tratamento no Capitulo |,
ocasidao em que foi encadeada uma narrativa histérica a respeito das formas de
tratamento atribuidas as pessoas com deficiéncia ao longo da historia. Foi adotado o
critério de delineamento, na forma concebida por Piovesan, mencionada ho mesmo
Capitulo I, de estagios de desenvolvimento das formas com que essas pessoas
foram vistas pela sociedade e pelas politicas publicas em ambito internacional e
nacional, atribuindo énfase, naturalmente, ao ultimo estagio, o relativo ao momento

atual, o foco da pesquisa.
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No Capitulo Il foram mostrados o0s instrumentos normativos e
programaticos de governo, em nivel federal e distrital, utilizados como recursos para
a definicdo das politicas publicas para a educacéo inclusiva no ensino fundamental
do Distrito Federal. Com esse referencial legal e programatico destinado a educacéao
inclusiva, restou alcancado o segundo objetivo especifico, referente a definicdo das
politicas publicas nacionais e distritais para a inclusividade, desenvolvidas a partir
dos normativos internacionais em defesa dos direitos humanos, em especial os das

pessoas com deficiéncia.

A consecucdo do terceiro objetivo especifico foi objeto de
desenvolvimento no Capitulo Ill, momento em que, mediante dialogo com tedricos
da ciéncia politica e de direitos humanos, foram apresentadas reflexdes sobre as
politicas publicas inclusivas nacionais e distritais da atualidade. Adotou-se como
principal referencial teérico e precipuo argumento para o desenvolvimento da parte
empirica da pesquisa, 0s ensinamentos de Bobbio e Arendt, pensadores politicos
eminentemente defensores da causa dos direitos humanos. Destaque nesse sentido
foi atribuido ao conceito desenvolvido por Bobbio para mostrar a tendéncia dos
direitos humanos de partir da “generalizagdo” para a “especificagdo” do sujeito de
direito, aliado ao de Arendt relativo a “capacidade humana de agir’, esta como
determinante para a acado do Estado na definicdo e implementacdo de politicas

publicas no processo de especificacdo e defesa dos direitos das minorias.

Por seu turno, na forma apresentada no Capitulo IV, buscou-se atingir o
quarto objetivo especifico. Mediante pesquisa documental e de campo, desenvolvida
para mostrar como tem sido na atualidade o desempenho do ente estatal distrital em
relacdo a aplicacdo das politicas publicas de inclusividade no ensino publico
fundamental, buscou-se aferir se 0 sistema de ensino oferece as condi¢cbes para
acesso e aprendizagem dos alunos com deficiéncia em conjunto com os demais
alunos. O relato a respeito dessa analise da acdo do estado relativa a
implementagdo das politicas publicas e observancia do referencial normativo foi
detalhado mediante estratégia metodoldgica em que se utilizaram como parametros
de analise os aspectos (1) cognitivos, (2) do professor e (3) logisticos, como meios

facilitadores para a inclusividade.

Foi no Capitulo 1V, entdo, que se concentrou o relato sobre os resultados

obtidos mediante a pesquisa de campo junto as Coordenacdes Regionais de Ensino
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do DF, aliada a andlise documental de registros oficiais relacionados a educacgéo
inclusiva local. Para o desenvolvimento desse Capitulo, estabeleceu-se um paralelo
entre os dispositivos constantes de instrumentos definidores de politicas publicas e
as acOes e resultados obtidos na pratica escolar distrital da atualidade. Adotou-se,
entdo, como referencial para confrontacdo com a realidade atual do DF instrumentos
de origem internacional, nacional e distrital, consubstanciados em acordos e tratados
internacionais, legislacéo aplicavel em ambito nacional e local, bem como planos e

programas de governo voltados para a garantia da inclusividade.

Por esses instrumentos definidores de politicas publicas, restou
caracterizado que, espera-se para os alunos com deficiéncia uma escola que
ofereca as condicdes para o seu convivio junto com todos em uma mesma sala de
aula, dotada de equipamentos, infraestrutura, acessibilidade fisica e, em especial, de
pessoas preparadas para receber, matricular, manter e ensinar esses alunos nas
mesmas turmas que todos os demais alunos. De acordo com o discurso, espera-se,
entdo, que a escola esteja preparada para se adequar as pessoas que a frequentam
€ nado que as pessoas que possuam necessidades especiais a ela se moldem,
diante de impedimentos fisiolégicos ou mentais que as impedem do aprendizado nas
mesmas condigbes que os demais alunos. Assim, as escolas inclusivas devem se
organizar para receber e manter todos os alunos em sala de aula,

independentemente das suas condicdes fisioldgicas ou mentais.

Aqui h& que se reprisar e ressaltar exigéncia constitucional brasileira
citada no Capitulo Il deste trabalho, que determina “igualdade de condigbes para
acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988, Artigo 206, Inciso 1). Logo, por
esse dispositivo constitucional, alids endossado por ampla legislacdo
infraconstitucional e planos de governo nacional e distrital, todas as pessoas, com
ou sem deficiéncia, ttm os mesmos direitos a educacéao, e tém o direito de exercé-
los nas escolas, sem qualquer discriminacdo, ou seja, de serem recebidas e
ensinadas no mesmo espaco que todos os demais estudantes, em processo de
inclusdo social. Atendimento especializado, obrigacdo do Estado e da sociedade,
pode ser oferecido a parte, como complemento ou suplemento, mas nunca
impedindo o aluno com deficiéncia de ter acesso a sala de aula comum a todos.
Portanto, uma educagdo que ndo seja inclusiva esta contraria ao mandamento

constitucional.
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Apesar disso, conforme os resultados obtidos na pesquisa, a realidade da
educacao inclusiva do DF nao corresponde a esse ideal. Foi, entdo, confirmada a
hipétese considerada neste trabalho: as criancas e adolescentes com deficiéncia
ainda ndo sdo proporcionadas as condicbes suficientes para 0 acesso e a
permanéncia nas escolas do ensino fundamental publico em salas de aula comuns.
N&o obstante o ideal proferido no discurso do ente publico no sentido de assegurar a
inclusdo das pessoas com deficiéncia em idade escolar nas salas de aula comuns,
essas pessoas ainda permanecem em desvantagem no processo de planejamento e
promogéao da educagéo inclusiva. As pessoas com deficiéncia ainda ndo estéo, no
campo educacional, culturalmente compreendidas e cuidadas, tanto pelo préprio
Estado quanto pela sociedade, em conformidade com os discursos proferidos. A
seguir mostrar-se-a, em carater de pormenorizacdo dessa concluséo, as razdes que

a fundamentaram.

Ao tratar da questdo do desenvolvimento de habilidades cognitivas dos
alunos com deficiéncia em classes comuns, os resultados da pesquisa relatados no
item 4.2.1 deste trabalho mostraram que ndo se atingiu o ideal preconizado nos
instrumentos de politicas publicas vigentes. Em primeiro lugar, diante da
necessidade de se estabelecer um curriculo escolar flexivel e passivel de
adaptacdes para adequacdo as peculiaridades dos alunos com necessidades
especiais, ndo possui ainda no DF um modelo curricular compativel com as
necessidades desses estudantes e também ndo € apropriado para atender
efetivamente a todos os alunos. Motivado por essa razéo, entende-se que o Distrito
Federal tem o dever de, ainda, empreender esforcos junto aos educadores e as
instituicbes de ensino para que seja adotado um curriculo flexivel, mas antes seja
promovida uma ampla preparacdo do corpo docente para lidar com a diversidade e,
por meio dela, desenvolva criatividade e iniciativas com vistas a atender as

necessidades dos alunos com deficiéncia, na perspectiva da inclusividade.

Por outro prisma, ficou constatado na pesquisa que no DF, como se viu
no item 4.2.1.6 deste trabalho, adota-se a temporalidade flexivel do ano letivo para
alunos com deficiéncia mental ou com graves deficiéncias multiplas nos termos da
legislagdo, como forma de facultar a esses alunos concluir em tempo maior o
curriculo previsto e evitar grande defasagem idade/série. Apesar disto, constitui

diretriz local a préatica do certificado de escolaridade de terminalidade especifica.
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Essa prética de interrupcdo da presenca dos alunos com deficiéncia em salas de
aula pode ser considerada uma limitacdo ao exercicio do direito das pessoas com
deficiéncia a educacao inclusiva, nos moldes definidos constitucionalmente e nas
politicas publicas locais. Mesmo que seja compreensivel o proposito do gestor
publico ao adotar essa pratica diante de situacBes extremas, consideradas
desfavoraveis ao aprendizado de todos, ela pode ser considerada motivadora para a
exclusdo e constitui afronta ao que defende o Ministério Publico Federal (MPF,
2004), conforme mencionado no item 4.2.1.6 deste trabalho, no sentido de que
todas as pessoas com deficiéncia tém o direito e o Estado o dever de matricular e

manter, em regime de incluséo, esses alunos.

Nesse sentido, defende o MPF que, mesmo que essas pessoas “nao
consigam aprender todos os conteudos escolares, ha que se garantir também aos
alunos com severas limitaces o direito a convivéncia na escola”. Para o MPF, e os
resultados da pesquisa o confirmam, “a maioria das escolas esta longe de se tornar
inclusiva. O que existe em geral sdo escolas que desenvolvem projetos de inclusao
parcial [...] e continuam a atender aos alunos com deficiéncia em espacos escolares

semi ou totalmente segregados.”

Como se viu no Capitulo IV, também Mantoan defende a inclusividade
incondicional a educacdo, mesmo para 0S casos mais severos. Segundo Mantoan
(1998, p.1) “inserir alunos com déficits de toda ordem, permanentes ou temporarios,
mais graves ou menos severos no ensino regular nada mais € do que garantir o
direito de todos a educacdo - e assim diz a Constituicdo!.” Desta forma,
considerando-se que o direito a educacao inclusiva é defendido constitucionalmente,

nao ha que se falar em esgotamento de possibilidades de aprendizado.

Diante das dificuldades decorrentes de condi¢cdes adversas para o
aprendizado, ha que se deixar um registro a titulo de sugestdo aos gestores da
educacdo do DF, no sentido de que promovam estratégias que estimulem a
criatividade para enfrentar as contradicoes que se apresentarem e adotem com mais
veeméncia a pratica da flexibilizacdo curricular e a mobilizacdo dos professores na

busca de alternativas para a inclusdo de todos os alunos com deficiéncia.

Por seu turno, conforme demonstrado no item 4.2.1.8, pelo aspecto da
participacdo da familia e de outros agentes e recursos da comunidade no processo

educativo mediante aprendizagem cooperativa em sala de aula, verificou-se na
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pesquisa que, ndo obstante algumas ressalvas apresentadas pelas Coordenacoes
Regionais de Ensino, tem-se estimulado essa pratica no seio das escolas do ensino
fundamental do DF, contribuindo substancialmente para assegurar a

sustentabilidade do processo inclusivo.

Apesar disso, no DF, como se viu no Capitulo Il do presente trabalho, a
Politica Distrital para Integracdo da Pessoa com Deficiéncia, aprovada pela Lei n®
4.317/09, em seu Art. 34, assegura a familia ou ao representante legal do aluno com
deficiéncia o direito de optar pela frequéncia as classes comuns da rede de ensino,
assim como ao atendimento educacional especializado. Esse dispositivo da Lei, ao
facultar a familia optar pelas classes comuns, incita os pais de criancas e
adolescentes com deficiéncia a comodidade de matricular seus filhos em salas de
ensino especializado, estimulando a segregacdo, a nao inclusdo. Talvez por esta
razado, as familias das pessoas com deficiéncia ainda ndo compreenderam o sentido
social da educacao inclusiva e, muitas vezes, ainda se sentem mais seguras ao
confiar seus filhos a escolas especializadas, dotadas dos recursos necessarios a
um, supostamente, mais efetivo aprendizado, em detrimento de uma aproximacao
com toda a comunidade escolar das escolas regulares. Com essa viséo, alegando a
necessidade de aplicacdo de tratamento especializado por parte dos educadores,
boa parte dos pais de pessoas com deficiéncia entende que seja mais apropriado
qgue seus filhos frequentem escola especial. Resisténcias desse tipo tém limitado o
gozo do direito a educacao inclusiva, conquanto ja seja Obvia bastante a ideia de
que a inclusdo das pessoas com deficiéncia em turmas comuns é capaz de
promover a integracdo e a inclusédo social, ou seja, a participagdo no aprendizado

junto com todos os demais alunos.

Nesse sentido, deixa-se aqui uma proposi¢cao para que o Estado adote
uma postura mais enérgica e impetuosa em relacdo a observancia do mandamento
constitucional contido no ja mencionado Inciso | do Artigo 206, no sentido de
assegurar “igualdade de condi¢gdes para acesso e permanéncia na escola”. Ao
Estado cabe, entdo, ao invés de estimular a exclusdo na forma do mencionado
dispositivo da Politica Distrital, adotar estratégias que estimulem as familias a
matricularem suas criancas e adolescentes em escolas inclusivas e, incisivamente,
evitar que se agrave ainda mais a segregacdo no seio das escolas. Nado ha

educacéo inclusiva sem que as familias escolham a classe comum como local que
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seus filhos frequentem e participem em processo de integracdo com todos o0s

demais alunos.

Por outro ponto de vista, diante de todas essas consideracdes que
demonstram, com base na pesquisa, as falhas no processo de desenvolvimento de
habilidades cognitivas para os alunos com deficiéncia nas salas de aula comuns, ha
que se enaltecer uma préatica adotada no ambito do Distrito Federal que muito pode
contribuir para a educacéo inclusiva. Trata-se do fato de que foram definidos e tém
sido cumpridos critérios para a formacdo de turmas conforme a necessidade
educacional do estudante, mediante a distribuicdo dos alunos com deficiéncia por
turma em quantidades apropriadas para o aprendizado em salas de aula comuns a
todos, de maneira a facilitar o convivio e a aprendizagem desses alunos no mesmo
espaco que os alunos ditos normais. Essa pratica constitui importante instrumento
para se evitar a presenca de numero excessivo de alunos com deficiéncia em salas
de aula e tornar improdutivo o processo de ensino-aprendizagem e a efetiva inclusao

dos alunos com deficiéncia.

Além dos aspectos relacionados ao desenvolvimento cognitivo dos alunos
com deficiéncia tratados nos paragrafos anteriores, o presente trabalho também se
propds a verificar os aspectos relacionados ao preparo e desempenho do corpo
docente do ensino fundamental do DF, como também os aspectos logisticos para a

inclusividade.

Em relacdo aos aspectos relacionados ao corpo docente, ficou
caracterizado pela pesquisa, como se viu no item 4.2.2 deste trabalho, que os
professores do Distrito Federal ndo estdo qualificados para a educacao inclusiva nos
termos estipulados por dispositivos legais e planos de governo. Neste aspecto,
também, diante desse tipico direito social, ao Estado cabe a intervencao ativa a que
se refere Bobbio (2004, p. 21), para a preparacdo dos professores com vistas a sua
atuacdo em salas de aula inclusivas, observadas com rigor as politicas publicas
concebidas. O Distrito Federal deve, entdo, empreender esforgos que estimulem a
adequada formacao, capacitacdo e especializacdo dos professores das escolas do

ensino publico fundamental para ensinar todos os alunos, na perspectiva da
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inclusividade, independentemente das condi¢cbes fisiolégicas ou mentais dos

alunos®.

Nesse mesmo sentido, a acdo do ente publico do DF se faz ainda mais
premente quando considerada uma afirmacéo obtida na pesquisa de campo junto as
Coordenacdes Regionais de Ensino, ao tratar do assunto relacionado a capacitacao
e especializacdo do corpo docente do ensino fundamental. Uma CRE informou,
como se viu no item 4.2.2.3, que no processo de preparagao dos professores, “O
professor faz se quiser.” Este fato indica que nao se verifica, por parte do DF, uma
politica arrojada para a preparagdo de todos os professores para a inclusividade, ja
gue a escolha pela participagdo nos cursos ofertados pela EAPE fica ao sabor de
cada professor. Na auséncia de politicas publicas bem definidas, com regras claras
para que todos os professores sejam contemplados na forma dos normativos
vigentes, ndo se assegura a efetiva capacitacao e a especializacédo requerida para a

inclusividade.

Ainda tratando de aspectos relacionados ao corpo docente, além dos
resultados obtidos diretamente pela pesquisa, entende-se como informacao
imprescindivel para uma avaliagdo a respeito do nivel de conhecimento gramatical
por parte das pessoas, em geral professores, envolvidas no processo educacional
do DF, a mencéao a frases constantes de relatos deixados por professores lotados
em Coordenacdes Regionais de Ensino, a exemplo desta: “E necessario (sic) uma
adequacao”. E também desta: “Existem determinadas deficiéncias que o0s
professores ndo sabem como lhe dar (sic) com elas por falta de capacitacdo ou
muitas vezes por falta de sensibilidade, ndo demonstrando pré disposi¢cado (sic)
para auxiliar este aluno.” Dessas leituras, percebe-se o nivel de conhecimento de
regras gramaticais por parte das pessoas que as elaboraram e pode-se deixar como
proposta aos gestores publicos que, além da formacdo, capacitacdo e
especializacdo como formas de preparacdo para as salas de aula, parte dos
professores necessitam ainda de formacdo eficaz ainda em nivel primario em

relacdo a conhecimento de regras gramaticais da lingua portuguesa.

% Evidentemente, ressalvam-se, os casos manifestamente impossiveis de inclusdo, que requerem,
além da acao médica, da especializacdo do professor para cuidar de casos especiais, em que 0
ensino se volte para atividades do dia-a-dia, a exemplo da pratica de escovar os dentes, abotoar a
camisa, utilizar talheres, etc.
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Voltando agora a atencdo aos aspectos logisticos para a inclusividade
das pessoas com deficiéncia no ensino fundamental no ambito do DF, como se viu
no item 4.2.3, é ainda mais critica a situacao distrital nesse sentido. A comecar pela
acessibilidade arquitetdnica, como se constatou pela pesquisa, a maioria das
respostas ao questionario indicou a auséncia, nas escolas do ensino fundamental,
de rampas (de acesso e para andares superiores), corrimdes, portas alargadas, vias

de acesso, bebedouros e toaletes adaptados.

Também no que tange a mobiliario, equipamentos e material didatico-
pedagdgico, a pesquisa apontou para a auséncia desses recursos em grande parte
das salas de aula para o processo de ensino-aprendizagem dos alunos com

deficiéncia, seja em salas de aula comuns seja nas salas de recursos.

Da mesma forma, em relacdo ao transporte escolar adaptado para os
alunos com deficiéncia, o resultado da pesquisa mostrou que nao € disponibilizado o
transporte adequado para a maioria dos alunos das escolas do ensino fundamental

do DF, dificultando o acesso desses alunos a educacéo inclusiva local.

Por essas razdes, ao governo local ainda resta, com a urgéncia que
sugerem 0S normativos nacionais e locais, assegurar recursos or¢camentarios e
promover projetos que supram as necessidades relacionadas aos aspectos
logisticos para garantir aos alunos com deficiéncia as facilidades de locomogéo de
suas residéncias para as instituicdes de ensino, a movimentacdo sem obstaculos no
interior das escolas e o aprendizado em salas de aula dotadas de recursos
adequados para um compartiihamento no mesmo espago que todos os alunos
considerados normais. Merece relembrar neste momento os resultados do Censo
realizado pela CODEPLAN mencionados no Capitulo 1V, divulgado em maio de 2013
no seu site (DF/CODEPLAN, 2013,s/p), mediante o qual foi informado que, em
relacdo a oferta de educacéo para as pessoas com deficiéncia, as escolas publicas
do DF séo “menos preparadas fisicamente para receber essa populagao”, sendo que
apenas “20,34% tinham sanitarios adequados e 24,31% nao tinham qualquer

adequacao’.

Além dos resultados obtidos na pesquisa na forma indicada acima,
algumas considerac¢des cruciais ainda ha que se mencionar, a fim de enriquecer as
consideracdes finais a respeito do trabalho realizado. Primeiramente, necessario se

considerar nesse contexto que, apés a Constituicdo Federal de 1988, o debate e a
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definicdo de politicas publicas sobre direitos das pessoas com deficiéncia deslocam
do foco de uma questdo individual para uma questdo de justica, sai do ambito
privado, familiar, doméstico para o publico, o politico. Em outros termos, a Lei Magna
brasileira assegurou o direito de igualdade e de justica para as minorias, incluido o
das pessoas com deficiéncia a educagdo na perspectiva da inclusdo social.
Entretanto, um fato de carater legislativo mostra como tem sido tratado o tema
relativo a educacédo no Brasil. Desde que foi iniciado o curso de mestrado objeto do
presente trabalho, buscou-se obter informacdes a respeito do Plano Nacional de
Educacdo (PNE) para a década de 2011-2020. Porém, durante todo o periodo da
pesquisa, verificou-se que o PNE, uma exigéncia constitucional para cada decénio,
se encontrava, desde 2010, em tramitacdo no Congresso Nacional, tendo sido
aprovado e sancionado na Presidéncia da Republica em 25 de junho de 2014, pela
Lei n°® 13.005/14, depois de uma demora de quase quatro anos nas casas do
Legislativo. Durante o periodo de janeiro de 2011 a junho de 2014 o Brasil ficou
orfao do plano decenal exigido constitucionalmente para a educacéao brasileira, em
afronta ao dispositivo constante do Art. 214 da Carta Maior brasileira®*. Esse fato
mostra como tem sido a realidade brasileira em relacdo a importancia atribuida a
educacdo, um direito social garantido constitucionalmente, caracterizando um
descaso por parte das autoridades eleitas pela maioria dos sujeitos titulares desses

mesmos direitos para representa-los em regime de democracia.

Por outro aspecto, como se viu no decorrer deste trabalho, a edificacdo de
uma sociedade democratica requer uma visdo de deficiéncia desvinculada do
modelo assistencialista, fruto do modelo médico. O modelo assistencialista considera
o corpo lesado como algo anormal, um sujeito passivo que necessita, entdo, de
cuidados médicos. Esse modelo conduz ao pensamento de que as pessoas com
deficiéncia estdo sujeitas ao insucesso, a baixa escolaridade, ao desemprego, a

segregacao.

Ao modelo médico pode ser atribuida parte da responsabilidade pela
resisténcia das familias e da sociedade em considerar a necessidade de modificar
as estruturas e atitudes para promover a inclusdo das pessoas com deficiéncia no

contexto social. Em lugar desse modelo ultrapassado, hd que se focar a pratica

% O Artigo 214 da Constituicio Federal determina o estabelecimento do plano nacional de educac&o
de duracgdo decenal.
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democrética no modelo social, em que os direitos passam a ser iguais e
oportunidades de sucesso conferidas as minorias. A inclusdo social implica, entéo,
na transicdo de uma situacdo de exclusdo, segregacao e isolamento para outra
situacdo democraticamente favoravel ao convivio social, uma situacdo de

participagéo.

Consideradas essas ponderacbes, as politicas publicas nacionais e
distritais da atualidade indicam que o foco transita do modelo assistencialista do
terceiro estagio referido no Capitulo | deste trabalho, do tratamento das pessoas
“portadoras de deficiéncia” para o modelo social do quarto estagio, cujo tratamento
das “pessoas com deficiéncia” consiste na inclusdo social, com foco nos direitos
humanos dessas pessoas, a defesa da igualdade de direitos. O modelo social esta,
de acordo com as politicas publicas atuais, associado a ldgica dos direitos humanos,
na medida em que da tratamento igualitirio as minorias, livrando-as da
discriminagdo, da segregacdo e da exclusdo. Nesse modelo, pessoas com
deficiéncia, com restricdo de funcionalidade ou habilidade, sdo reconhecidas como
um corpo que pode necessitar de cuidados especiais, mas, além disso, devem ser
reconhecidas como pessoas capazes de fazerem suas préprias escolhas, de
exercerem o0s seus direitos humanos, com justica e equidade. Devem ser
reconhecidas na forma preconizada pela Declaragéo de Salamanca (1994, s/p), pela
qual, como se viu no Capitulo I, “toda crianga possui caracteristicas, interesses,
habilidades e necessidades de aprendizagem que sao Unicas”, defendendo que
sejam combatidas atitudes discriminatérias nas escolas, que se criem comunidades
acolhedoras e uma sociedade inclusiva e que sejam implementados programas
educacionais que considerem a diversidade e as necessidades dos seus alunos,
garantindo espaco para o acesso, na condicdo de escola regular, aos alunos com

necessidades educacionais especiais.

Nada obstante todas essas indicacées normativas rumo a inclusdo dos
alunos com deficiéncia no processo educacional do DF, os resultados obtidos na
pesquisa objeto deste trabalho revelam gue ainda resta muito do modelo médico do
terceiro estagio, predominante por razOes relacionadas aos varios aspectos
relatados no Capitulo IV. Em que pesem o amplo arsenal legal, os planos de
governo vigentes e o acentuado desenvolvimento de novos métodos e técnicas de

ensino-aprendizagem verificado nas ultimas décadas, ainda ndo se verifica no DF
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um modelo que garanta efetivamente a inclusividade das pessoas com deficiéncia
nas salas de aula comuns a todos. As escolas, em geral, ainda ndo reconhecem e
satisfazem as necessidades diversas de seus alunos; ainda carecem de adocao de
ritmos e estilos de ensino-aprendizagem que garantam efetivamente a educacgéao
para todos, mediante a ado¢do de curriculos adequados, de boa organizacdo das
instituicbes de ensino, de estratégias pedagdgicas que promovam a otimizacdo de

recursos e a participacéo cooperativa da comunidade nas atividades escolares.

Outra questao de crucial importancia no processo de definicdo de politicas
publicas nacionais e distritais para a educacdo inclusiva se refere ao termo
“preferencialmente” utilizado em varias passagens de normativos federais e locais,
conforme mencionado no Capitulo 1l deste trabalho. Limitando o atendimento dos
alunos com deficiéncia na perspectiva da educacao inclusiva, este termo tem sido
insistentemente repetido desde 1988, quando a Constituicdo Federal adotou a
terminologia para determinar que o Estado garanta “atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, ‘preferencialmente’ na rede regular de
ensino”. A partir desse dispositivo, todos 0s normativos nacionais e distritais
observam com rigor a terminologia constitucional. O Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), aprovado pela Lei n°® 8.069/90, ressaltou que as pessoas com
deficiéncia deveréo ser atendidas, “preferencialmente”, no sistema regular de ensino.
Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) definiu que o
Estado tem o dever de garantir a gratuidade do atendimento educacional
especializado aos estudantes com deficiéncia, “preferencialmente” na rede regular
de ensino. Em 2011, igualmente, estabeleceu o Decreto n® 7.611 como diretriz para
a efetivacdo do dever do Estado com a educacdo das pessoas publico-alvo da
educacao especial, a “oferta de educacao especial ‘preferencialmente’ na rede

regular de ensino”.

E o Distrito Federal ndo inovou quando da promulgacdo da sua Lei
Organica de 1993 (LODF). Ao tratar do atendimento educacional especializado aos
superdotados e aos portadores de deficiéncia, a LODF estipulou que os servi¢cos
educacionais para essa clientela “serdo ‘preferencialmente’ ministrados na rede

regular de ensino”.

Diante dessas consideragdes a respeito da inadequada terminologia para

uma efetiva inclusdo dos alunos com deficiéncia no campo educacional, merece


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%207.611-2011?OpenDocument
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trazer para essa discussao uma passagem mencionada no Capitulo Il do presente
trabalho. Trata-se do fato de que o termo “preferencialmente” permite, com base na
legalidade, que se perpetue a exclusdo das pessoas com deficiéncia a escola. E um
termo comodamente utilizado pelo ente estatal, possivelmente por razées de receio
da responsabilidade de promover os meios para uma efetiva educacéo inclusiva.
Com base nesse termo, o gestor publico pode alegar, por exemplo, a falta de
preparo dos professores ou a falta de recursos para educar esses alunos. Com base
nele, as escolas poderédo, alegando legalidade, afirmar que seria conveniente que os
alunos com deficiéncia fossem matriculados em uma escola segregada, “mais

apropriada” para eles.

Por essas razbes e considerada a importancia da defesa desse direito
humano sem limitar a sua pratica em razdo de termos que possam restringir o
atendimento as criancas e adolescentes em salas de aula comuns, sugere-se ao
ente estatal federal e distrital a promocao de iniciativa de emenda constitucional e
acoes legislativas com vistas a substituir o termo “preferencialmente” da Constituicéo
Federal e demais normativos nacionais e locais por outra expressdo mais apropriada
para a educagéao inclusiva, a exemplo desta: “ressalvados os casos de deficiéncias
severas que, comprovadamente por laudo médico, impossibilitem sua participacéo

em salas de aulas comuns”.

Com o fito de complementar as conclusdes a respeito da pesquisa objeto
do presente trabalho, importante trazer a esse contexto outro aspecto que tem
contribuido para a inobservancia das politicas publicas brasileiras relativas a
inclusdo de pessoas com deficiéncia em salas de aulas comuns. Em pesquisa
realizada em 2012 pela Organizacdo das Nacfes Unidas (ONU, 2012) em ambito
mundial — e com foco especial para a América Latina — mostrou-se que esse
continente caracteriza-se por ser o mais desigual do mundo e o Brasil € o quarto
pais mais desigual da regido. Segundo a ONU, as sociedades sdo altamente
desintegradas e fragmentadas devido a persisténcia da pobreza e a evidente
desigualdade na distribuicdo de renda, fatos que contribuem para os altos indices de
exclusdo. Diante disto, embora haja que se reconhecer que o0 pais vem
empreendendo esforcos para a definicdo de politicas publicas e positivagcdo no

ordenamento juridico no sentido de garantir 0o acesso universal a educacao

fundamental e melhorar sua qualidade e equidade, ainda persistem as
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desigualdades educacionais, o que significa que a educacédo ndo esta sendo capaz,
em muitos casos, de romper o circulo vicioso da pobreza, nem de ser um

instrumento de efetiva inclusao social.

Diante desse quadro, evidencia-se o ciclo vicioso da invisibilidade social
das pessoas com deficiéncia, o que as impede de deixarem suas casas em busca de
uma vida social e profissional normal e possam desfrutar dos direitos humanos como
qualquer outro cidad&o. E notdria a dificuldade de acesso aos meios de transporte
publico, aos edificios e instalacdes, a saude, a educacdo. Nao se evidencia uma
vontade politica arrojada e, em geral, ndo se asseguram recursos publicos
suficientes para a adog¢do de medidas prementes para solucdo dos problemas.
Nesse contexto, pode-se concluir que ainda € incipiente o gozo dos direitos das
criancas e adolescentes com essas caracteristicas a uma educacdo favoravel ao

convivio com os demais alunos das escolas regulares de ensino.

Em face dessa assertiva e tomando-se por base a cultura historicamente
caracterizada pelo preconceito e discriminacéo, costuma-se pensar que a educacao
inclusiva propbe uma escola aparentemente impossivel. Todavia, para torna-la
possivel e também compreensivel, € necessdaria coragem e responsabilidade para
enfrentar situagdes novas no campo da inclusdo social dos alunos. Ao ente publico
cabe essa responsabilidade e a ele é atribuido o poder, ao menos sob o aspecto
regulamentar, para a protecdo efetiva dos direitos humanos, e especificamente dos
direitos a inclusividade educacional. Por esta razdo e considerados os varios fatores
acima referidos que impdem limites para uma educacéo inclusiva, € de se supor que
0 maior agravante da ainda precaria situacdo da inclusividade encontra razbes na

gestao publica.

Destarte, como se viu no decorrer deste trabalho, salvo adequacdes de
terminologia utilizada inadequadamente, ndo h4 mais o que se exigir de iniciativas
legislativo-normativas, ja que a fundamentacdo dos direitos a educacédo inclusiva
estd amplamente amparada por acordos internacionais, pelas diretrizes e normativos
nacionais e locais. Do Estado espera-se, entdo, o que Bobbio definiu como
intervencdo ativa quando a questdo se trate de obrigacbes positivas, que sao
exigidas do ente publico para a garantia de direitos sociais. Para o cumprimento das

obrigacdes positivas, do Estado é exigida, entdo, a intervencdo ativa, mediante
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poderes inerentes a sua fungdo, nao lhe sendo permitida postura negligente ou
omissa diante dos direitos garantidos no regulamento publico.

Apesar disso, conforme visto no Capitulo Ill, a pratica da inclusividade
ainda ndo alcancou o ideal proferido no discurso, motivada pela omissdo do ente
estatal na efetivagdo do que se concebeu. Nesse sentido, vale relembrar passagem
em que Piovesan (2009, p. 383) afirma que as politicas publicas brasileiras deixam
de ser implementadas a contento na manutencédo das escolas inclusivas devido ao
“abismo entre as propostas de governo e sua execucdo, seja por motivos politicos,
seja pela auséncia de capacitacédo e sensibilidade dos agentes estatais incumbidos
de executa-las.” Desta forma, a caréncia da efetividade da educacao inclusiva pode
ser atribuida, especialmente no DF, a omissdo ou inércia estatal na implementacao

das politicas publicas.

Nesse sentido, pela presente pesquisa constatou-se que a execucao dos
planos e programas de governo ainda n&o proporcionou 0 que Se promete no
discurso. O planejamento de médio e longo prazo ainda néo se fez compativel com a
pratica da inclusividade, ja que a presenca das pessoas com deficiéncia nas salas
de aula do ensino regular esta bastante aquém da proporgéo estatistica do nimero
dessas pessoas em relacdo ao das pessoas sem deficiéncia. Ao que se viu no
Capitulo 1l1l, conforme o Censo Escolar do Distrito Federal de 2012, apenas 55% dos
alunos com deficiéncia sdo matriculados em salas de aula comuns a todos e 0s
outros 45% permanecem confinados em salas especiais, distantes do convivio com
os alunos sem deficiéncia. Percebe-se por este fato que ainda se da preferéncia
pelas classes especiais, pois, na forma preconizada nas politicas publicas
concebidas, considerada a educacao inclusiva, o percentual nas classes comuns
deveria atingir, se ndo a totalidade, ao menos a quase totalidade das matriculas dos

alunos com deficiéncia.

Como se V&, embora extensas sejam as iniciativas no sentido da
positivacdo dos direitos das pessoas com deficiéncia a educagéo inclusiva, ainda
parece incipiente a efetiva execucdo das politicas publicas nesse sentido, até
mesmo porque somente em 1988, com a promulgacdo da Constituicdo Federal, se
deu o carater da inclusividade das pessoas com deficiéncia no campo da educacéo.
Somente a partir dai a Unido, Estados e Municipios comegcaram a se empenhar na

definicAo normativa e de politicas publicas para a garantia desses direitos.
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Outrossim, conforme mencionado no Capitulo | deste trabalho, Glat (2006, p. 6)
considera que a mentalidade de resisténcia a mudanca, a falta de conscientizacéo
social, de formacdo de profissionais especializados, de iniciativas do Estado, e
outros obstaculos contribuiram para protelar a efetivacéo da pratica do direito dessas

pessoas a inclusao social, em especial a educacéo regular.

H& que se considerar nessa linha de raciocinio o fato de que o primeiro
Plano Nacional de Educacao (BRASIL. MEC, 2000, s/p), instituido para o periodo de
2001-2010, definiu metas que, ndo cumpridas na forma planejada, confirmam essas
assertivas. O plano prometia, para todo o pais, assegurar, em dez anos, ou seja, até
2010, o atendimento de todos os alunos com necessidades especiais no ensino
fundamental; em cinco anos garantir escolas adaptadas e com padrées minimos de
infraestrutura e, durante toda a década de sua vigéncia, assegurar “transporte
escolar com as adaptacdes necessarias aos alunos que apresentem dificuldade de
locomogao”. Ao que se viu no Capitulo IV, ao menos no Distrito Federal nenhuma
dessas metas foi cumprida, ja que ainda na atualidade persistem os problemas a

gue se prop6s solucionar o plano da década anterior.

Findo o decénio a que se referia 0 PNE da década passada, proposta do
Governo Federal para o Plano Nacional de Educacédo (PNE) 2011-2020, como se
viu, somente foi sancionada pela Presidéncia da Republica em junho de 2014.
Contemplando medidas direcionadas para a cultura inclusiva das pessoas com
deficiéncia, o novo PNE para o decénio, estipulou a meta, para o periodo, de
“Universalizar, para a populacdo de 4 a 17 anos, o atendimento escolar aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo na rede regular de ensino”. (BRASIL. MEC, 2010, s/p).
Estipulada a meta e definidas véarias estratégias para o seu atendimento, na forma
do PNE, guarda-se a esperanca de que o ente publico federal e, por extensao, o
distrital, empreenda os esfor¢des para o atingimento da meta e garanta a educacgao

inclusiva como se tem prometido no discurso.

Diante de tudo que se viu acima, constata-se que a educacao inclusiva
nao esta instalada nos moldes prometidos, porém nédo ha que se falar também em
exclusdo. Considerada a ampla positivacdo do tema educacao inclusiva como se viu,
nao acontece a exclusdo absoluta; o que se observa é o que Martins (2003, p. 26)

considera como inclusdo “precaria, instavel ou marginal”, em que as pessoas com
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deficiéncia possuem os direitos assegurados nos instrumentos definidores de
politicas publicas, mas os meios para a promoc¢do desses direitos na integra sdo
insuficientes para a inclusdo em seu sentido mais amplo. Nesse modelo, ainda se
encara a educacao inclusiva como modalidade alternativa e atribui-se as salas de
educacdo especial a competéncia para matricula das pessoas com deficiéncia,
alijando-as do processo de inclusdo. A inclusdo precéaria pode levar as pessoas com
deficiéncia a evasdo do meio social e ao insucesso no campo pessoal ou

profissional.

Isto posto, essa restricdo ao processo inclusivo deverd ser motivo de
inquietacdo por parte do gestor publico e, diante das obrigacdes positivas para a
inclusdo como um direito social, leva-lo a intervencéo ativa para fazer com que o0s
ideais proferidos em instrumentos legais e em planos de governo levem a pratica da
educacdo inclusiva. Ao ente publico cabe mobilizar a sociedade e familias e,
também, promover acdes para se repensarem o0s modelos curriculares, a
preparacao do corpo técnico e docente e a inovacdo em apoio logistico nas escolas

para a inclusividade e, assim, se garanta a educacdao inclusiva no Distrito Federal.

Com essa mentalidade inclusiva, ao gestor publico se atribui a
responsabilidade por assegurar as condi¢cdes necessarias a inclusao. Assim, ndo se
pode deixar-se levar pela eterna sensacdo de fracasso ou ma sorte. Ha antes que se
crer na maxima de Bobbio (2004, p 44): “Nao devemos ser pessimistas a ponto de
nos abandonarmos ao desespero, mas também ndo devemos ser tao otimistas que
nos tornemos presungosos”. Talvez o Brasil ainda n&o se encontre em uma situagao
que se possa orgulhar ao ponto de ser presungoso, mas crer no progresso passo a
passo determina o caminho que seguramente ir4 levar ao verdadeiro sentido da
educacao inclusiva. Por esta razdo, deixam-se aqui algumas proposi¢cdes ao ente
estatal distrital com vistas a modificar a realidade da educagao inclusiva do DF,
mediante a minimizacdo das barreiras que ainda impedem a efetivacdo desse basico

direito humano.

Primeiramente, propde-se que a Unido e o Distrito Federal assegurem
recursos orcamentarios, em curto prazo, com vistas ao suprimento do mais
elementar dos aspectos relacionados a educacdo inclusiva: o da acessibilidade
fisica e outros recursos logisticos necessarios a inser¢cdo e manutencao dos alunos

com deficiéncia as escolas do DF. H& que se garantir recursos e empreender agdes
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que promovam a adaptacéo fisica das escolas com vistas a construcao de rampas
de acesso e, quando for o caso, para andares superiores; instalacdo de corrimoes;
adequacao dos sanitarios e bebedouros; disponibilizacdo de transporte adequado
para o deslocamento de casa para a escola. Além dessas providéncias, propde-se
que o ente publico promova estudos para que sejam eliminados todos os empecilhos
que ainda impedem a acessibilidade e locomocéo fisicas dos alunos com deficiéncia

Nno seio das escolas.

Ha também que assegurar recursos orcamentarios para prover todas as
salas de aula inclusivas com materiais didaticos, pedagdgicos e tecnoldgicos,
compreendidos em equipamentos e mobiliario adequados para deficiéncias fisicas,
inclusive cadeiras de rodas, equipamentos de sinalizacdo visual, tatil e sonora,
materiais e equipamentos de tecnologia assistiva, e outros necessarios a um

aprendizado em salas de aula comuns a todos.

Como recurso mais importante para uma verdadeira inclusdo social no
processo educacional, ao professor do DF propde-se cuidados especiais para que
esteja preparado para ensinar a todos, na mesma sala de aula. Para tanto, em
primeiro lugar, uma politica de valorizacdo do professor ha que se fazer presente.
Formacéo, capacitacdo e especializagédo constituem crucial fator a se empreender,
proporcionando a todos os professores do ensino regular as condi¢cdes apropriadas
para atuacdo em sala de aula onde estejam presentes alunos que necessitam de
cuidados especiais no processo de ensino-aprendizagem em razao de suas
deficiéncias. Sugere-se que se incluam, nos curriculos de formacgéo de professores,
tanto de nivel médio quanto superior, conteudos e disciplinas especificas para a
capacitacdo ao atendimento dos alunos especiais. Ao professor preparado nesses
moldes propbe-se uma politica de compensacdo remuneratdria que 0 motive a se
aperfeicoar sempre e se fazer cada vez mais empenhado na promocéo da inclusao

em sala de aula.

Também se propde que o ente distrital promova e incentive sempre, como
estratégias propulsoras da inclusividade, a participacdo das familias dos alunos com
deficiéncia nas atividades escolares, mediante encontros, participacdo em atividades
festivas, participacdo em salas de aula quando de atividades especificas definidas
por pedagogos e outros meios criativos que aproximem o0s pais dos alunos com

deficiéncia no processo de ensino aprendizagem, dentro ou fora das salas de aulas.
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De ndo menor importancia para a inclusdo, hd que se estimular a
participacdo dos alunos com deficiéncia nas atividades esportivas e desportivas no
seio das escolas. Sugere-se, nesse sentido, que todas as instituicdbes de ensino
sejam supridas com recursos técnicos e adaptacdes em cadeiras de rodas, bem
CcOmo outros recursos que estimulem esses alunos, em caréater de incluséo social, a

desenvolverem o espirito participativo no contexto dessas atividades.

Esses sdo alguns aspectos sugeridos na pesquisa cujo aperfeicoamento
depende da acdo do Estado. Entretanto, propde-se que as autoridades publicas do
Distrito Federal promovam estudos mais detalhados e pontuais com vistas a
aperfeicoar o modelo de educacdo inclusiva concebido pelas politicas publicas e,
com base nos estudos, desenvolva acfes concretas destinadas a uma incluséo
efetiva dos alunos com deficiéncia nos moldes dos acordos internacionais, das
disposi¢cdes constitucionais federais e organicas distritais e de todas as diretrizes e
normativos vigentes destinados a educacéo inclusiva. Ha que se assegurar, assim, a
pratica da inclusividade mediante uma linguagem em que sejam contempladas
propostas de uma educacédo que va além da matricula, do acesso e permanéncia
dos alunos com deficiéncia em salas de aula. Ao Estado cabe criar estratégias para
gue todos os alunos, com ou sem deficiéncia, possam aprender no mesmo espaco,
em regime de comunhéo e com possibilidade de sucesso, em menor ou maior grau,
para todos. Ha que se garantir a vivéncia, otimizar as relac6es livres do preconceito
e da discriminacdo e minimizar angustias e incertezas dos alunos com deficiéncia e
das suas familias, proporcionando-lhes uma vivéncia harménica entre todos o0s

alunos, independentemente de suas condi¢des sociais, fisioldgicas ou mentais.
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ANEXO | — QUESTIONARIO DA PESQUISA

Prezado(a) senhor(a)

Este é um questionario destinado a obtencéo de informacdes para subsidiar
pesquisa relativa ao Mestrado em Ciéncia Politica do mestrando José Vanderlei
Machado (9245-2552).

Sua colaboracgéo € essencial para o sucesso da pesquisa e, por isso,
agradecemos desde ja.

QUESTIONARIO

Para as Coordenacdes Regionais de Ensino (CRE):
(todas as perguntas se referem ao ensino fundamental)

1. Quantas escolas do ensino fundamental estdo ligadas a essa CRE?

2. Quantas dessas escolas do ensino fundamental ligadas a essa CRE séo
inclusivas? ..........

3. Existe pelo menos uma escola equipada para o atendimento a educacao
especial em cada Regido Administrativa (RA) no ambito dessa CRE?
() Sim.
( ) Nao. Neste caso, poderia informar quantas RAs ndo possuem? ...............

4. Sao verificados casos em que pessoas com deficiéncia em idade escolar
deixem de ser matriculadas em escolas do ensino fundamental no &mbito
dessa CRE?

( ) Néo.
( ) Sim. Poderia por gentileza citar quantitativos e, se possivel, citar quais sao
as dificuldades que impedem a matricula?

5. Ha, nas escolas ligadas a essa CRE, servicos de apoio pedagdgico
especializado, realizado nas classes comuns, mediante:

atuacdo colaborativa de professor especializado em () Sim
educacao especial? .

() Nao.
atuacdo de professores-intérpretes das linguagens e codigos () Sim
aplicaveis? :

() N3o.

atuacao de professores e outros profissionais itinerantes intra () Sim

e interinstitucionalmente?
() Néo.

disponibilizacdo de outros apoios necessarios a () Sim
aprendizagem, a locomocao e a comunicagao? '

( ) N&o.
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6. H4, nas escolas ligadas a essa CRE, servicos de apoio pedagdgico
especializado em salas de recursos, nas quais o professor especializado em
educacdo especial realize a complementacdo ou suplementacéo curricular,
utilizando procedimentos, equipamentos e materiais especificos?

( ) Sim.
( ) N&o.

7. As escolas ligadas a essa CRE contam com temporalidade flexivel do ano
letivo, para atender as necessidades educacionais especiais de alunos com
deficiéncia mental ou com graves deficiéncias multiplas, de forma que possam
concluir em tempo maior o curriculo previsto para a série/etapa escolar,
principalmente nos anos finais do ensino fundamental, conforme estabelecido
por normas dos sistemas de ensino, procurando-se evitar grande defasagem
idade/série?

() Sim.
( ) Nao.

8. Existem, nas escolas ligadas a essa CRE, os dois tipos de salas de recursos

conforme previsto na Estratégia de Matricula 2014 (p. 58)?

e a “generalista”. espaco pedagogico conduzido por Professor Especializado,
dentro das escolas que atendem a estudantes da educacédo basica, com a
finalidade de “oferecer suporte educacional aos estudantes nas areas de
Deficiéncia Intelectual (DI), Deficiéncia Fisica (DF), Deficiéncia Mdultipla
(DMU) e Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD)"?

e a “especifica”: espago pedagdgico conduzido por Professor Especializado,
em unidades escolares polos (existentes em todas as Coordenacbes
Regionais de Ensino) com finalidade de oferecer suporte educacional aos
estudantes nas éareas de Deficiéncia Sensorial (Auditiva, Visual e
Surdocegueira) ou Altas Habilidades/Superdotacdo, atendendo a
estudantes das etapas da Educacdo Basica: Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio, Educacéo de Jovens e Adultos?

() Sim.

( ) N&o. Poderia citar as principais dificuldades para a implementacdo dessa
estratégia?

9. Ha, nas escolas ligadas a essa CRE, atividades que favoregcam, ao aluno que
apresente  altas habilidades/superdotagcédo, o0 aprofundamento e
enriquecimento de aspectos curriculares, mediante desafios suplementares
nas classes comuns, em sala de recursos ou em outros espacos, inclusive
para conclusdo, em menor tempo, da série ou etapa escolar, nos termos do
Artigo 24, V, “c”, da Lei 9.394/96, conforme sugerido pelas Estratégias de
matricula 20147
() Sim.

( ) Néo.
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10.H& o cumprimento, nas escolas ligadas a essa CRE, dos critérios definidos na
Estratégia de Matricula 2014 para “formacdo de turmas conforme a
necessidade educacional do estudante” (item 3.5.14.4)*, mediante a
distribuicdo dos alunos com necessidades especiais pelas varias classes do
ano escolar do ensino fundamental em que séo classificados, de modo que
essas classes comuns se beneficiem das diferencas e ampliem positivamente
as experiéncias de todos os alunos, dentro do principio de educar para a
diversidade?

() Sim.
( ) Nao.
Se nao, poderia Citar EXEMPIOS? .....eeeiiiiiiiiiieiie

*De acordo com esse item da Estratégia de Matricula 2014, os
critérios sdo definidos para as seguintes necessidades especiais
dos alunos:

e “deficiéncia Intelectual”;

o ‘“disfuncdo motora, com ou sem comprometimento da funcéo

cognitiva”;

e ‘“transtorno global do desenvolvimento (TGD)”;

e “deficiéncia auditiva”; e

e “deficiéncia visual’.

11.Qual o numero total de professores que lecionam atualmente no ensino
fundamental (1° ao 9° anos) no ambito dessa CRE? ..................

12.Quantos desses professores do ensino fundamental lecionam em sala de aula
inclusiva? .................

13.Ha formacao continuada dos professores que lecionam nas escolas inclusivas
do ensino fundamental ligadas a essa CRE, com o objetivo de dar
atendimento adequado aos alunos com deficiéncia?
() Sim. Poderia citar a quantidade de professores que tiveram formacao nos
trés dltimos anos? ...................
( ) Nao.

14.Todos os professores das classes comuns (as que séo inclusivas) do ensino
fundamental sdo capacitados para o atendimento as necessidades
educacionais dos alunos?
() Sim.
( ) Nao. Se néo todos, poderia citar a quantidade, pelo menos aproximada?
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15.Todos os professores da educacdo especial do ensino fundamental s&o
especializados (em nivel médio ou superior) para o atendimento as
necessidades educacionais dos alunos?

() Sim.
( ) Nao. Se néo todos, poderia citar a quantidade, pelo menos aproximada?

16.Além do professor titular, existe nas escolas ligadas a essa CRE o professor
auxiliar especialista como profissional qualificado para acompanhar alunos
com deficiéncias severas em sala de aula inclusiva ou salas especiais?
() Sim.
( ) Nao.

17.Na sua opinido, o curriculo e as técnicas de ensino exigidos nos regulamentos
do DF séo adequados para receber e manter os alunos com deficiéncia na
sala de aula comum no ambito das escolas ligadas a essa CRE?
() Sim.
( ) Néo.
Faca comentérios, se necessario:

18.Nas escolas do ensino fundamental ligadas a essa CRE, ha flexibilizacGes e
adaptac6es curriculares que considerem o significado pratico e instrumental
dos conteudos basicos, metodologias de ensino e recursos didaticos
diferenciados e processos de avaliagdo adequados ao desenvolvimento dos
alunos que apresentam necessidades educacionais especiais, em
consonancia com o projeto pedagdgico da escola, de forma a se dispor de um
curriculo compativel com diversas necessidades de estudantes e, por iSso
mesmo, capaz de atender efetivamente a todos, respeitando e valorizando a
diversidade?

() Sim.
( ) Néo.
Faca comentérios, se necessario:

7

19.Nas escolas do ensino fundamental ligadas a essa CRE, é assegurada a
sustentabilidade do processo inclusivo, mediante aprendizagem cooperativa
em sala de aula, trabalho de equipe na escola e constituicdo de redes de
apoio, com a participacdo da familia no processo educativo, bem como de
outros agentes e recursos da comunidade, conforme preconizado nas
Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacédo Basica — Art. 8°,
VII?

() Sim.
( ) Néo.
Poderia comentar a respeito desse processo integrativo?



235

20.Existem linhas de crédito para as “pessoas carentes e portadoras de
deficiéncia para aquisicdo de equipamentos de uso pessoal que permitam
corregao, diminuicdo e superagao de suas limitagdes”, conforme previsto no
Art. 275 da LODF/93?
() Sim.
( ) Nao.

21.0 Conselho de Defesa dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia do
Distrito Federal é atuante na formulacdo de diretrizes e promocédo das
politicas para a educacao inclusiva?

() Sim.
( ) Nao.
Poderia, por favor, citar exemplos dessa atuacao?

22.0(a) senhor(a) conhece situagoes de dificuldades por parte dos demais
alunos em relacdo aos alunos com deficiéncia nas escolas do ensino
fundamental ligadas a essa CRE?

( ) Néo.
( ) Sim. Poderia citar pelo menos um tipo de dificuldade?

23.0 senhor(a) conhece situacdes de dificuldades por parte dos professores em
relacdo aos alunos com deficiéncia nas escolas do ensino fundamental
ligadas a essa CRE?

( ) Néo.
( ) Sim. Poderia citar pelo menos um tipo de dificuldade?

24.0 senhor(a) conhece situacbes de dificuldades por parte da direcdo das
escolas em relacdo aos alunos com deficiéncia nas escolas do ensino
fundamental ligadas a essa CRE?

( ) Néo.
( ) Sim. Poderia citar pelo menos um tipo de dificuldade?

25.0 senhor(a) conhece situacdes de dificuldades por parte do corpo técnico das
escolas em relagdo aos alunos com deficiéncia nas escolas do ensino
fundamental ligadas a essa CRE?

( ) Néo.
( ) Sim. Poderia citar pelo menos um tipo de dificuldade?



26.Todas as escolas do ensino fundamental ligadas a essa CRE possuem as

facilidades para acessibilidade das pessoas com deficiéncia, conforme

relacionado abaixo?

RaMPAS 0€ ACESSO ....uuvvruriiniiiiiiiiris s ( )Sim ( ) Néo
Rampa para andar SUPEIIOF ............uuvuvuremmmremmenmnnnnnnnnnnns ( )Sim ( ) Néo
COIMMOEBS ..o s ( )Sim ( ) Néo
Portas alargadas..........ccccceeviiie ( )Sim ( ) Néo
Equipamentos de sinalizagao visual, tatil e sonora ........ ( )Sim ( ) Nao
ViaS 08 AQCESSO ..coeviieiiiiiiiiiiiee e ( )Sim ( ) Nao
Toaletes adaptados (masculino e feminino).................... ( )Sim ( ) Néo
Bebedouros adaptados .........ccccceeiiiiiiiiiiiiiiiee e ( )Sim ( ) Nao
Cadeiras de rodas .........ccceeeeeiiiiiieeiiieee e ( )Sim ( ) Nao
Materiais e equipamentos de tecnologia assistiva _ .

AAEQUATOS ..o ( )Sim( ) Néo
Salas de recursos multifuncionais .................ccco.cveveeen.... ( )Sim( ) Néo
MODIlIAr0 @CESSIVEL .........cvvveeeeeeeeeeeeeeeeeeee e ( )Sim () Nao
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Caso a resposta seja “ndo” em pelo menos um dos quesitos, poderia citar
guantidade e exemplos de escolas que ainda ndo possuem as facilidades

para acessibilidade?

27.Existe transporte escolar coletivo adaptado aos alunos com deficiéncia para
acesso a todas as escolas do ensino fundamental ligadas a essa CRE?

() Sim.

( ) Nao. poderia citar exemplos de escolas que ainda ndo o possuem?

28.N sua opinido, o que deve ser melhorado na escola para facilitar o acesso e
permanéncia de criancas e adolescentes na educacéo inclusiva nas escolas
do ensino fundamental ligadas a essa CRE? (pode escolher mais de uma

opcao):

) relacionamento interpessoal;

) manutencédo e conservacao do prédio escolar;
) contato da dire¢cdo com os alunos;

A~ SN~

término do recreio;

) conservacao da higiene e limpeza da escola;
) disciplina durante os recreios dos turnos da manha e tarde;

) enriguecimento do acervo da biblioteca escolar;

NN AN NN NN

modalidades de ensino da escola;
( ) capacitacdo da equipe técnica e demais servidores da escola.

MUITO OBRIGADO!

) pontualidade dos professores na entrada para as salas de aula e apés o

) incentivar os pais para acompanhamento da vida escolar de seu filhos;

) integrac&o dos funcionérios da secretaria com os diversos setores da escola;

) integracédo das disciplinarias com os professores e supervisores da escola;
) investimento na formacao continuada dos professores de todas as



Govemo do Distrito Federal
Secretaria de Estado de Educacdo

Subsec. de Planej. Acomp. e Avaliacdo Educacional

ANEXO Il
NUMERO DE PROFESSORES POR ESCOLARIDADE E
ETAPA/MODALIDAE DE ATUACAO EM 27/03/2013 (*)

RECURSOS HUMANOS

Niimero de Professores por Escolaridade e Etapa/Modalidade de

Ceordenagao de Informagdes Educacionais Attiagao em 2710372013
) Total DF
CENSO ESCOLAR 2013
REDE PUBLICA
Etapa/Modalidade de Ensino que Atua Escolaridade do Professor TOTAL
Fundamental Medio Superior Completo
Incom- |Completo Completo Licencia-| Sem Licenciatura
pleto Magistéric] Outra | [ra  [C/Magist|S/ Magist

Creche - Com curso especifico 54 2 56
Creche - Sem curso especifico 1 53 54
Pré-Escola - Com curso especifico 2 820 15 856
Pré-Escola - Sem curso espacifico 17 656 ] 681
Ensino Fundamental 8 Anos - 5° a 8° Série 2 3432 11 J.445
Ensino Fundamental 9 Anos - 1° ao 5° Ano 124 6.824 M 7.059
Ensino Fundamental 9 Anos - 6° ao 9° Ano 3 3957 18 3.078
Ensino Médio 3.568 12 3.581
Educagdo Especial - Com curso especifico 7 1.374 47 1.428
Educacdo Especial - Sem curso especifico 37 37
Educac3o Especial - Insfituices Especializadas 5 1.103 5 1.113
EJA - Fundamental - Etapas Iniciais 409 15 424
EJA - Fundamental - Etapas Finais 1.161 1.161
EJA - Ensino Madio 1.300 1.300
EJA - PROJOVEM 19 19
EJA - PROEJA (Integrado) 56 56
Ed Profissional - Tec Niv Médio Presencial 2 443 28 473
Ed Profissional - Tec Niv Médio EAD g 9
Ed Profissional - Tec Integ Ens Médio Regular 13 13
Ed Profissional - Tec Integ Ens Médio PROEJA EAD 16 16
Ed Profissional - FIC 69 20 89
Qutros 180 190
TOTAL 180 2| 25564 244 48| 26.038

Fonte: Governo do Distrito Federal/Secretaria de Estado de Educacao, obtido em 07 de

julho de 2014 no site:

http://www.se.df.qgov.br/educacao-df/rede-part-conv/450-censo-escolar-2013.html.
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(*) Observe-se que o total de professores do ensino fundamental soma 14.882 e da

educacéao especial 2.578, conforme mencionado no Capitulo 1V deste trabalho.


http://www.se.df.gov.br/educacao-df/rede-part-conv/450-censo-escolar-2013.html

QUADRO INFORMATIVO DE CURSOS DE FORMACAO DE

ANEXO Il
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PROFESSORES PARA A EDUCACAO INCLUSIVA REALIZADOS EM 2013,
SEGUNDO A ESCOLA DE APERFEICOAMENTO DOS PROFISSIONAIS
DA EDUCACAO DO DF (EAPE)

Formacoes direcionada para a Educacio Inclusiva - 2013

FORMAGAD

CRE/QUTRAS LOTACOESTOTAL - CONC]

LUINTES

BRAZ

CELL

GAM

GUA

NB

PARA

PLAN

PPC

REC

SAM

SMAR

SSEB

S0B

TAG

SEDE

Treinamento Esportivo para
Pessoas com Deficiéncia —
Nivel I

00

06

01

02

02

03

03

00

01

0

01

00

00

Tecnologia Assistiva com
Enfase no Atendimento
Educacional Especializado —
1* Etapa

00

00

00

00

00

01

00

00

00

Treinamento Esportivo pata
Pessoas com Deficiéncia —
Nivel I

00

03

09

04

00

03

01

01

03

47

TEACCH - Tratamento e
Educagdio para Autistas e
Criangas com Déficat
relacionado a Comunicagdo

14

00

03

00

00

00

0

00

00

01

0

30

Atendimento Educacional
para Classes de Alunos com
Transtornos Globass do
Desenveolvimento

00

06

02

11

00

00

00

00

00

00

00

03

00

Atuagiio em Classe
Especiais de TGD e DI -
Teoria e Pritica

00

00

00

00

00

00

00

00

00

00

00

00

Educagiio Bilingye: A
qualidade do Ensino ao
Alcance dos Surdos

01

00

00

01

00

00

00

00

00

00

00

00

Educagiio de Surdos - EaD

00

04

02

04

03

01

04

9

A Deficiéncia Intelectual na
Educagiio Inclusiva —
reflexdes sobre o fazer
pedagdgico

00

02

00

00

00

00

00

00

00

00

00

00

09
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ANEXO IV

CURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO

INCLUSIVA PROGRAMADOS PARA 2014, SEGUNDO A ESCOLA DE

APERFEICOAMENTO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO DO DF
(EAPE)

Formacoes direcionada para a Educacio Inclusiva - 2014

A Deficiéncia Intelectual na Educagdo Inclusiva - Reflexdes sobre o fazer Pedagdgico

Atendimento Educacional Especializado - AEE

Desenvolvimento e Transtarnos Funcionais Espacificos

Disturbio do Processamento Auditivo Central - DPAC e Dificuldades de Aprendizagem Relacionadas (Basico)
Diversidade, Direitos Humanos e Inclusgo: desafios para a Educagdo da seculo XX

Educacao de Surdos— LIBRAS I

Educacao Inclusiva na EJA

Estratégias de Ensino de Lingua Portuguesa como Segunda Lingua para Surdos

Praticas Pedagdgicas para o Atendimento Educacional Especializado

10- Tecnologia Assistiva com Enfase no Atendimento Educacional Especializado - 22 Ftapa

i S A A e
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ANEXO V

COMPROMISSO DE AUTENTICIDADE E AUTORIA
DE TRABALHOS ACADEMICOS

NTRO Ulrsmin
CURSO DE MESTRADO EM CIENCIA POLITICA DO CENTRO UNIVERSITARIO EURO AMERICANA -
UNIEURQ

COMPROMISSO DE AUTENTICIDADE E AUTORIA DE TRABALHOS ACADEMICOS

Eu, JOSE VANDERLEI MACHADO, aluno{a) do Curso de Mestrado em Ciéncia Politica do Centro
Universitéario UNIEURO, matricula ne. CP12004N2C1, DECLARO que estou ciente de que a falta de
autenticidade em qualquer trabalho académico fere as normas de ética académica previstas no Estatuto
Geral desta instituicgo e no Regimento do Curso de Mestrado em Ciéncia Politica, bem come estou ciente
de que a violagdo de direito autoral, nos seus aspectos material e imaterial, & fato tipificado penalmente
pelo Art. 184 do Cddigo Penal vigente e cuja proteg&o encontra-se albergada pela Lei 9.610/1998, de modo
(ue a violagdo da ética académica enseja reprovago direta e suméria do aluno que deixar de apresentar,
em qualquer fase do curso, trabalho académice autoral e auténtice, sujeitando-o, ainda, a processo
académico disciplinar. Diante disso, COMPROMETO-ME a apresentar, ao longo de todo o mesltrado, apenas
trabalhos dotados de autoria e originalidade.

Brasiia, L4 de__julho de 20l

Aluno: JOSIQ‘VANDERLEI MACHADO
Matricula; CP12004N2C1




