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Escrever o prefacio dessa obra foi acompanhar o desenvolvimento e a capacidade
de maturidade de quem um dia se deparou com as proprias limitagcdes e que corajosamente
trouxe para seu trabalho questdes tdo contundentes e importantes para se falar sobre
educacdo inclusiva. Trata-se de uma busca individual e solitaria , mas que tem em seu
cerne a necessidade de expandir e trazer outros para pensarem a educacéo inclusiva,
pauta emergente do século XXI. Nesta perspectiva como educadora e pesquisadora da
area, tive em um dado momento de minha histéria a mesma necessidade de discutir a
educacdo inclusiva tendo a centralidade na pessoa deficiente além da deficiéncia, tema
tdo emergente e necessario. Era preciso trazer para cena pessoa humana que precisa ser
pensada nao pelo prisma da deficiéncia ou das limita¢cdes, mas pela humanidade que cada
sujeito traz em sua esséncia.

Para essa construgéo critica e reflexiva um ponto cronoldgico para a mudancga de
percepcéo da pessoa deficiente no Brasil se da a partirda Declaragéo de Salamancade 1994,
quando de uma forma definitiva é trazida para corpo estrutural das politicas educacionais
a necessidade da elaboracdo de uma legislagdo especifica que contemplassem essa
modalidade. Educacgéo inclusiva e educagéo especial em um processo de consolida¢do
proporcionando um espaco de dialogo e atuagdo sem perde de visto o foco central que
parte da garantia da dignidade humana para cada crianga, jovem ou adulto que necessite
de um atendimento individualizado.

Um passo importante diante de uma luta secular . Por isso, falar de educacéo
inclusiva € sempre entrar em uma zona repleta de particularidades que fazem desta
modalidade, talvez a mais desafiante, pois as sociedades em todos os tempos trouxeram
em suas narrativas diferentes discursos sob as deficiéncias e sob a pessoa deficiente.

Estamos diante da multiplicidade humana construida a partir das fragilidades
que revelam o quanto o ser humano é pequeno diante da grandeza da natureza. Somo
humanos constituidos em nossa capacidade de interagdo com o outro e principalmente
pela capacidade de superarmos os proprios obstaculos. Ao se depara com uma pessoa
que ndo ouve, ndo enxerga, ou que simplesmente ndo tem uma capacidade cognitiva de
responder a0 mundo, essa passa a ser tratada a partir do que lhe falta, ndo do que o
constitui como ser humanos. E a escola por muito tempo reproduziu essa légica. Evidente
que muitas mudangas ocorreram principalmente com a garantias de direitos a partir dos
anos 2000. Mas isso ndo implica que todos sdo tratados com equidade garantindo assim
acesso a uma educacéo de qualidade.

Ainda é preciso evoluir muito, ter bons profissionais que sabem lidar com as ndncias
de cada sujeito inclusivo, para evitar situacdes de total desprezo ao tratamento desses



sujeitos, colocando-os em uma condicéo de in/excluindo, ou seja, estar presente, mas ao
mesmo tempo ndo inseridos em todos o0s processos educativos que precisam ser garantidos
a todos . Por muito séculos a pessoa deficiente foi narrada de forma a revelar o quanto a
humanidade pode ser cruel com o diferente; muitos sentenciados a morte, exilados, tudo
colocava esse sujeito a uma condicdo desumana. Para os que sobreviviam aos horrores
cabia a invisibilidade eterna.

Esse também é um outro ponto importante a ser falado, ndo é s6 a pessoa
deficiente que vivencia essa exclusdo, mas outras minorias passam por esse processo.
Por isso, a compreenséo sobre educacgéao inclusiva, vai além dos estereétipos construidos
historicamente, passa pela propria historia da educacédo , do surgimento da escola , de
seu papel dentro dessa relagdo de poder que a sociedade exerce sobre todos os atores

sociais.

E este trabalho tem como marca esse olhar, por intermédio de Romulo Renato que
trouxe em sua reflexao critica contetdos que dialogam sobre a importancia da formagéo do
professor que atua tanto na educacgao basica como no ensino superior, principais legislacoes
vigentes que representam a garantia de direitos. Revelando um cenéario complexo para a
atuacgao desse profissional principalmente os que atuam no ensino superior.

O fato que ao vivermos sob o imperativo de rotulos e modelos , destoar desse
esteredtipo de normal é ser condenado a condi¢des excludentes capazes de arrancar
do sujeito a prépria compreensdo de humanidade. Processo de um sistema neoliberal
econdmico que tem em suas raizes uma sociedade cada vez mais competitiva e que

limitacdes, seja de qual natureza, possa de alguma forma dificultar essa dindmica social.

Inclusao nao é um tema de modismo, mas uma necessidade social cada vez mais
latente, por isso, a necessidade de ser estudar em todas as suas dimensdes. Seja social,
politica , cultural para que as vozes silenciadas possam ser ouvidas em um processo de
reconhecimento de sua humanidade.

Ao se envolver com esse tema é possivel perceber que os motivos que nos levam,
esta intrinseco , ligados as nossas percepgdes de mundo. Até mesmo ligadas a nossa
prépria histéria. Romulo Renato como professor universitario se viu desafiado a pensar
suas praticas a partir da tomada de consciéncia do quanto a pessoa deficiente vivencia os
processos educacionais excludentes dentro de sala de aula. Sem ser ouvido ou visto, esse
sujeito passa a ser apenas um namero e em alguns casos um problema.

Atuar no ensino superior e se deparar com um espaco hostil e excludente. Mesmo
que no Brasil exista politicas educacionais que buscam amenizar as desigualdades. Todas
as direcoes apontam para o contrario. Ao referimos a educacgéo basica, essa garantida esta
elencada na Constituicdo de 1988. Regida por uma Lei de Diretrizes e Base da Educacgao
que apresenta em cada modalidade a possibilidade de incluir.



No ensino superior a educacgéo inclusiva depara com uma légica mercadolégica que
muita das vezes impede a aplicagédo de a¢des verdadeiramente inclusivas. H4 um debate
para que essa modalidade reformule suas matrizes curriculares para que traga a esse
futuro profissional além de habilidade e competéncias profissionais, traga uma formacéo
humanista. Formar um profissional que saiba lidar com a diferenca. Por tanto, a formacao
continuada desses professores é um caminho para que a educacéo inclusiva possa gera

um ensino inclusivo.

Discutir sobre formacdo de professor que atua no ensino superior é trazer para
cena uma fragilidade na performance desses profissionais diante dos atores em cena que
sdo pessoa deficiente. Praticas pedagobgicas que ainda estdo situadas em metodologias
tradicionais e que vivem sobre a logica da igualdade, fortalecem as exclusdes e nao

contribuem efetivamente para que a educacao inclusiva chegue as todas.

Percorrer essas paginas € vivenciar cada ato de uma histéria escrita sobre os corpos
de diferentes atores, surdos, cegos, deficientes intelectuais, homens e mulheres negras ou
brancas excluidos dos papeis principais, mas coadjuvantes insistentes em sua existéncia.
Assim, essa obra exige de cada leitor uma reflexao diaria , para uma revisam dos préprios
papeis sociais diante do outro, seja quem for esse outro.

Elisangela Maura Catarino



Na caminhada pela educacéo, todos os seres humanos trilham diversos percursos,
encontram barreiras, se deparam com limites, superam obstaculos.

Abro essa apresentagdo langando méao das palavras de  Charles Chaplin, ao
pontuar:

“Pensamos demasiadamente e sentimos muito pouco.
Necessitamos mais de humildade que de maquinas. Mais de
bondade e ternura que de inteligéncia. Sem isso, a vida se tornara
violenta e tudo se perdera”.

Nas palavras, frases, paragrafos, laudas que me proponho escrever essa
apresentacgéao, sinto a necessidade de dizer ao publico leitor dessa obra que ja faz mais de
trinta anos que estamos lutando pela promoc¢éo de uma escola inclusiva que olha para o
outro, para o diferente, que abracga a diversidade na pluralidade.

Preciso pontuar que durante séculos as pessoas com deficiéncia passaram pelos
mais diversos processos de esteredtipos, exclusdes sociais, marginalizagdo, discriminacéo,
preconceitos e estigmas. Marginalizar foi ao longo dos tempos uma marca perversa da
sociedade que néo valoriza as diferencas.

Ja faz trés décadas que estamos discutindo a incluséo das pessoas com deficiéncia
nos diversos espagos sociais, culturais e por assim dizer, formativos.

N&o obstante, ndo basta incluir nos bancos escolares as pessoas com deficiéncia,
rechear as estatisticas governamentais, alimentar dados do INEP. Para isso, necessitamos
de adaptar as escolas, promover acessibilidade arquitetdnicas, romper com as barreiras
comunicacionais, sistémico-pedagégicas e atitudinais que ainda perduram no sistema
educacional brasileiro.

Na nossa concepg¢éo, a promocgéo da inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia
passa necessariamente por um processo da maior relevancia, o da formacgéao de professores.
Sem formagéo seguramente ndo conseguimos incluir os diferentes que estdo perfilados
nos bancos escolares em todas as etapas.

Nesses excertos de texto, pensamos que ao escrever essa dissertagdo, Romulo
Renato quiz mostrar ao publico leitor que a formacao docente € sem sombra de duvidas
elemento essencial para que possamos promover a inclusdo escolar de todas as pessoas,
independente se essas séo ou estdo em situagéo de deficiéncia e ou mobilidade reduzida.

Nessa dissertacdo, ora apresentada como uma obra a ser apreciada pelos
simpatizantes da inclusé@o escolar, professores que atuam na educacgdo especial em uma



perspectiva inclusiva, gestores que se propde implementar acdes includentes nas escolas,
Romulo enfatiza a formagédo docente como um dos pilares para a promog¢éo da incluséo.

O autor, em parceria com seu orientador/coautor dessa obra, profissional com
deficiéncia visual, insistem em dizer que educacao é um direito de cidadania, ndo importando

nivel socioeconémico, cultural que as pessoas vivem.

Um dos pontos que o autor faz questdo de defender nessa obra é a formacgéo
docente no ensino superior, uma vez que esta nesse espacgo a possibilidade de garantir
preparacéo, qualificacdo e habilitacdo aos professores, seja na formacéo inicial, seja ainda
na formacéo continuada.

Nao concluimos aqui. Nao é possivel concluir algo que sempre podera ser
transformado. Nossas expectativas, do autor e coautor dessa obra sdo as de que o
sistema educacional brasileiro se evolua, se modifique, se torne includente para todas as
pessoas que acessam a escola. Pessoas essas que compde a esteira da excluséo social,
da marginalizagdo econdémica, enfim, que estdo contidas no mundo das diferencas, aqui
representadas por negros, indigenas, quilombolas, estudantes da escola publica e pessoas

com deficiéncia, ainda aliadas de direitos sociais.

Na nossa concepc¢ao, enquanto autor e coautor dessa obra concordamos com Boa
Ventura de Souza Santos, ao afirmar que “Temos o direito de ser igual, quando a diferenca
nos inferioriza; temos o direito de ser diferente, quando a igualdade nos descaracteriza”.

Professor Vanderlei Balbino da Costa, Pés Doutor em Educagéo pela
Universidade do Estado do Rio de Janeiro

Jatai, Goias, 2022



LISTA DE ABREVIATURAS ... ssssssssssssssssnas 1

RESUMO ......ooceecueuresscaessessessesssssessssssssssssssssssessessssssesssssssssssasssesssasssssessesssssssassassans 2
ABSTRAGCT ...cuvvctcresessessessssssssssessssssssssssssssssssessssssssssesssssessesssssssasssssessssssssssassassens 3
INTRODUGAO........cecurecureeasesasessasesssssssesessessssessssessasessssessssssssssssesssssssssessssssssssssssasens 4
A FORMACAO DOCENTE NUMA PERSPECTIVA INCLUSIVA NO BRASIL ........ 13
DIREITO A EDUCACAO: UMA QUESTAO DE CIDADANIA............ccoveuremrermernreenes 38

A FORMACAO DOCENTE PARA O ENSINO SUPERIOR NO CONTEXTO DA
EDUCAGAO INCLUSIVA: DO MARCO LEGAL A ANALISE DOS RESULTADOS..73

CONSIDERAGOES FINAIS .......cocureeurerraesssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssans 93
(=TS = = =1 o 1 X 100

SOBRE OS AUTORES. ........cccunimimimimmsnnssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnssnns 110



AEE
Apae
Cademe

Capes
CF
CNTE

Conade

Corde

DOU

DUDH

FAMP
Fenapestalozzi
Fenasp
Fundeb

IBC

IES

INES

LBI
LDBEN
Libras
MEC
ONU
PNEEPEI

PSPN
Reuni
Secadi

TDAH
UFG
UFJ
Unesco
Unicef

Unifimes
VAA

Atendimento Educacional Especializado
Associacéo de Pais e amigos dos Excepcionais

Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes
Mentais

Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Constituicao Federal

Confederacao Nacional dos Trabalhadores em Educacgéao

Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia
Coordenadoria Nacional para Integracéo da Pessoa com Deficiéncia
Diario Oficial da Unido

Declaragao Universal dos Direitos Humanos

Faculdade Morgana Potrich

Federacao Nacional das Associa¢des Pestalozzi

Federacao Nacional das Sociedades Pestalozzi

Fundo de Manutengé@o e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagéo dos Profissionais da Educagéo

Instituto Benjamim Constant

Instituicéo de Ensino superior

Instituto Nacional de Educacgéo dos Surdos

Lei Brasileira de Incluséo

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
Lingua Brasileira de Sinais

Ministério da Educacéao

Organizagéo das Nagdes Unidas

Politica Nacional de Educacgéao Especial na Perspectiva da Educagéao
Inclusiva

Piso Salarial Profissional Nacional
Reestruturacéo e Expanséo das Universidades Federais

Secretaria de Educagdo Continuada Alfabetizagdo Diversidade e
Incluséo

Transtorno de Déficit de Atencéo e Hiperatividade

Universidade Federal de Goias

Universidade Federal de Jatai

Organizagéo Educacional, Cientifica e Cultural das Nag6es Unidas

O Fundo de Emergéncia Internacional das Nag¢des Unidas para a
Infancia

Centro Universitario de Mineiros
Valor Anual Minimo por Aluno



A cientificidade da educacéo inclusiva se consolidou apés o ano de 1994, com a Declaracéao
de Salamanca, a qual se deu por meio de uma andlise da evolugédo dos documentos oficiais
e legislagbes internacionais, que surgiram desde a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos, em 1948. Para se chegar a essa percepg¢ao, € importante associar o tema geral
dessa pesquisa a diversas abordagens teéricas e praticas, conforme as exigéncias previstas
em leis e normas especificas que surgem e evoluem de acordo com 0s avangos nos estudos
relacionados a incluséo. Desenvolver uma investigacdo nessa area do conhecimento, implica
na sensibilidade de reconhecer a importancia dela para a presente e as futuras geracgoes,
0 que reforga a necessidade de rigor e métodos nessa producgédo. Assim, destaca-se que o
tema proposto abordara “A educacgéo inclusiva na formagao do docente de Ensino Superior”,
tendo em vista a relagéo intima com as andlises e discussdes ja realizadas no a&mbito do
programa de Mestrado em Educacéo, pela Universidade Federal de Goias — UFG — Regional
Jatai. O objetivo geral é compreender a formag&o docente no contexto da incluséo e o que
as politicas publicas, de acordo com a legislagdo e os documentos internacionais vigentes,
vém possibilitando com relagéo a demanda de expansé&o da educagéo superior no Brasil, no
que concerne as pessoas com deficiéncia. Dessa forma, decidiu-se desenvolver a pesquisa
conforme os seguintes objetivos especificos: Investigar de que forma a educagéo inclusiva
vem sendo abordada ao longo dos anos na formacdo docente, tomando como base a
evolucdo historica dos estudos em incluséo; discutir a luz da legislagdo, como a incluséao
se efetivou no ambito internacional e nacional, e, consequentemente, o reflexo no processo
de capacitacdo do professor que atua no Ensino Superior; refletir se a Pés-Graduagéo
(lato e stricto sensu) para o Ensino Superior vem dando conta de formar professores para
atuar em prol da educagéo inclusiva. Optou-se por uma pesquisa de abordagem qualitativa,
do tipo bibliografica e documental, por meio do referencial teérico de Freire e Saviani,
principalmente, pela revisdo de documentos oficiais, tais como: leis, decretos, resolucgdes,
declaragdes, diretrizes e politicas nacionais. As andlises evidenciam um déficit na formacéo
continuada de professores para atuar no Ensino Superior, na perspectiva inclusiva, levando
em consideragao que a oferta de cursos no Brasil denota a necessidade de fortalecimento dos
programas de Pos-Graduagéo (/ato e stricto sensu) para atender a demanda, com relagéo ao
docente frente a pessoa com deficiéncia. Diante desse fator, tém-se a possibilidade de aliar
esses programas aos nucleos de acessibilidade das Instituicdes de Ensino Superior, como
o da UFG — Regional Jatai, por esses fornecerem subsidios materiais e recursos técnicos
para entender melhor a proposta multidisciplinar sugerida para a pessoa com deficiéncia, de
acordo com a Lei Brasileira de Inclusdo, que também preconiza a importancia dos demais
profissionais da educacéo e das familias dos alunos envolvidas no contexto académico.
PALAVRAS-CHAVE: Ensino Superior. Formagéao de Professores. Incluséo.



The scientificity of inclusive education was consolidated after 1994, with the Salamanca
Declaration, which took place through an analysis of the evolution of official documents and
international legislations, which emerged since the Universal Declaration of Human Rights in
1948. To reach this perception, it is important to associate the general theme of this research
with various theoretical and practical approaches, according to the requirements of specific
laws and norms, which emerge and evolve according to the advances in studies related to
inclusion. Developing a research in this area of knowledge implies the sensitivity to recognize
its importance for the present and future generations, which reinforces the need for rigor and
methods in this production. Given this, it is imperative to highlight that the proposed theme will
address “Inclusive Education in Teacher training in College Education”, in view of the close
relationship with the analyzes and discussions already carried out under the Master’s Degree
in Education program, by the Federal University of Goias — Jatai Regional. The general
objective is to understand teacher education in the scope of inclusion and what public policies,
in accordance with current international legislation and documents, have made possible in
relation to the demand for the expansion of higher education in Brazil, with regard to people
with disabilities. Thus, it was decided to develop the research according to the following
specific objectives: To investigate how inclusive education has been approached over the
years in teacher education, based on the historical evolution of studies on inclusion; discuss
in the light of the legislation how inclusion took place at international and national levels, and,
consequently, the reflection on the qualification process of the teacher who works in higher
education; to reflect if Postgraduate Studies (lato e stricto sensu) for College Education have
been able to train quality teachers to work for inclusive education. It was opted for a qualitative
research, bibliographic and documentary, through the theoretical framework of Freire and
Saviani, mainly, as well as the review of official documents such as laws, decrees, resolutions,
declarations, guidelines and national policies. The final considerations show a deficit in the
continuing education of teachers to work in College Education, from an inclusive perspective,
considering that there is little offer of courses, which indicates the need for strengthening
postgraduate programs (lato and stricto sensu) to meet the demand, regarding the teacher
in front of a person with disabilities. Allied to this factor, there is the possibility to combine the
programs with the accessibility centers of Universities, as they provide material subsidies and
technical resources to better understand the multidisciplinary proposal suggested for people
with disabilities, according to the Brazilian Inclusion Law, which also takes into account the
importance of other education professionals and families of students involved in the academic
context.

KEYWORDS: College Education. Teacher training. Inclusion.



Minha vida como docente no Ensino Superior se iniciou em 2012, época em que
ministrei algumas disciplinas no curso de Direito, do Centro Universitario de Mineiros —
(Unifimes), em substituicdo a um colega de trabalho do Tribunal de Justica do Estado de
Goias, que era professor naquela Instituicdo de Ensino Superior - IES. Meu vinculo, porém,

iniciou, oficialmente, em agosto de 2012.

E importante ressaltar que a inclus&o ja faz parte da minha existéncia ha um tempo.
Sou um jovem de 34 anos, natural de ltaberaba—BA e radicado em Mineiros-GO desde
27 de julho de 2009. Possuo Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade - TDAH e
surdez parcial de 70% com relacdo a sons agudos.

Langar-me no desafio de cursar Mestrado em Educacgéo € fragdo do privilégio de
conhecer a realidade da inclusdo escolar da qual faco parte desde a infancia, a qual se

tornou uma experiéncia enriquecedora.

Minha primeira oportunidade como professor, ocorreu em uma aula na disciplina de
Direito de Empresa, que consistia em apenas uma substituicdo, nada mais. No entanto,
naquele contexto, tudo para mim era novo no Ensino Superior e ainda arraigado a vida de
bacharel com nenhuma experiéncia na licenciatura e associado ao fato de ser uma pessoa
com necessidade educativa especial.

Embora a docéncia no Ensino Superior tenha surgido com a substituicdo de um
colega de trabalho, hoje posso afirmar que me identifiquei com o oficio de ensinar para
aprender e aprender para ensinar, como ja dizia Paulo Freire, razdo pela qual exerco a
profissdo sempre lembrando da minha inféncia, pois cresci em um ambiente educacional,
vendo meus pais e familiares, que eram professores na Rede Estadual de Ensino, no
Estado da Bahia.

Atualmente, em 2019, estou como Coordenador do Curso de Direito da Faculdade
Morgana Potrich. Fui gestor no Curso de Direito, do Centro Universitario de Mineiros,
por 4 anos, de janeiro de 2014 a janeiro de 2017, onde hoje exergo a funcéo de docente
efetivo estavel. Essas atribuicbes estdo intimamente ligadas ao acompanhamento do
planejamento pedagégico de todas as outras disciplinas dos cursos, de acordo com as
matrizes curriculares e a necessidade de acolher alunos independente das condi¢des de
cada um deles, inclusive com eventual deficiéncia fisica, mental, transtorno ou enfermidade,
conforme a previséo da Lei n° 13.146, de 6 julho de 2015.

Dessa forma, vejo no exercicio da docéncia na UNIFIMES, juntamente com a
coordenacédo do curso da Faculdade Morgana Potrich - FAMP, um excelente projeto de
futuro, notadamente, porque possibilita trabalhar focado em curriculo e formagéo continuada
de professores e, aqui, abro parénteses para salientar minha predilecéo pelos estudos em
incluséo, diante das mais diversas situagdes praticas vivenciadas no cotidiano do operador



do Direito, que se dedica a docéncia e sua relagdo com o processo ensino aprendizagem.

Toda a minha realidade, seja como gestor de curso ou professor no Ensino Superior,
€ voltada para a analise do viés pratico a respeito de assuntos estudados e dos sujeitos
envolvidos. Procuro sempre oportunizar aos meus alunos, abordagens dinamicas sobre os
temas trabalhados, de acordo com o perfil de cada turma, contextualizando as possibilidades
de atuagdo no mundo do trabalho, ligado as cadeiras que leciono, e pensando, também,
em contribuir com os meus pares, com uma melhoria continua em sua capacitacdo e
consequente aprimoramento.

Viver a docéncia €& observar as potencialidades de cada aluno, sem perder o
foco no sujeito, atentando sempre para a sua atitude em relacdo as propostas de ensino
apresentadas, com comprometimento e efetivo estudo, o que, consequentemente, atestara

o conhecimento mediado e construido, ao invés de reproduzido.

No contexto dos alunos com deficiéncias, & importante dizer o quao desafiador é
oportunizar a eles condigdes justas e isonémicas de aprendizado. Mas, diante da docéncia,
temos que néo é possivel se langar nela sem ao menos entender as origens da inclusédo e

sua relagdo com o ensino e a aprendizagem.

O meu objetivo sempre se apoia em contribuir para a melhoria continua do processo
educacional do qual fago parte, associando o conhecimento te6rico ao seu efeito pratico.
Neste contexto, esta inserida minha capacitacéo, por meio do Programa de Pés-Graduacgao
de Mestrado em Educacéo, da Universidade Federal de Goias — Regional Jatai, bem como a
intencd@o de desenvolver uma pesquisa na tentativa de descobrir a importancia da formacao

do professor do docente de Ensino Superior, diante da perspectiva inclusiva.

Estar conectado ao mundo académico € algo que transcende essa separagao entre
tempo presente e futuro, pois 0 meu maior objetivo é continuar com o propoésito de docente
e gestor (este sempre que me for oportunizado), concatenado, cada vez mais, com as
modificagdes e anseios dos que fazem parte desse cenario da educagéo.

A cada dia que passa, deparamo-nos com o desafio que € a docéncia, quando a
tecnologia digital vem dando lugar aos modelos de ensino tradicionais.

Aliado a isso, temos dificuldade em despertar o aluno com deficiéncia para o
conhecimento, principalmente porque notamos entre os pares um receio com relacéo
ao enfrentamento, que se da nédo sé pela auséncia de formacao continuada deles, mas,
também, pela barreira atitudinal que alguns acabam criando de forma imposta e autoritéria.
A cada dia que passa o ambiente de sala de aula fica mais resumido a superficialidade
dos conteudos, a exemplo dos cursos aligeirados de capacitagéo, e as redes sociais, onde

quase sempre a inclusdo ndo tem vez.

Ao pensar num ambiente de aula, onde, possivelmente, ha alunos com deficiéncia,

observamos, habitualmente, que a maioria dos docentes opta por uma forma sistematizada



de entender junto com eles, o conteddo a ser lecionado no momento oportuno, quando é
feita uma analise importante do tema a luz da doutrina, jurisprudéncia e leitura da legislagéo,
0 que € proprio da graduacgao em Direito. Nesse momento, o discente ndo consegue voltar
seu olhar para o universo da discusséo estabelecida entre o professor e a turma, pois ele

pode ser visto pelos demais colegas como o que “ndo consegue” ou é “limitado”.

Diante dessa realidade, na qual estou inserido, surgiu a preocupagéo, a0 menos,
de entender como a inclusao precisa ser abordada na formacao de professores para atuar
no Ensino Superior. Essa pesquisa € resultado de um estudo das praticas educacionais
para a pessoa com deficiéncia, voltadas para a dedicagdo e o planejamento da praxis
pedagoégica, harmonizando a realidade comum do Ensino Superior, na perspectiva da

educacdo inclusiva.

Para tanto, fez-se necessario entender as proposicdes legais e as politicas de
inclusdo educacional, no ambito internacional e nacional, bem como no Ensino Superior, de
acordo com a realidade dos sujeitos com deficiéncia, o que se configura em uma tentativa
de oferecer a leitura critica das propostas de produg¢ao do conhecimento, tentando anunciar
as devidas adequacdes aos anseios da sociedade.

E importante compreender, como docente, os métodos necessarios a disseminacéo
do conhecimento, de forma que a diversidade do ambiente académico oportunize o
tratamento igualitario e isondmico entre os discentes, independentemente do nivel de
percepcéo ou absorgdo de conteudo destes. Uma formacéo de base tedrica e pedagogica,
eminentemente alicercada nas licenciaturas ou préximo do que elas oportunizam, contribui
para uma facilidade maior na compreenséo desse contexto, ao contrario da maioria dos
cursos de graduacgédo do Ensino Superior em Direito, quando boa parte dos professores séo

apenas bacharéis devido ao fato das matrizes curriculares nao oportunizar a licenciatura.

O maior desafio de quem escolhe a docéncia no Ensino Superior como profissao,
consiste em assimilar a realidade da sociedade brasileira na formacéo dos individuos,
partindo de um pressuposto que a deficiéncia, na didatica, denota a necessidade de
compreender primeiro o que € o oficio de ensinar, para depois, alcanga-lo de forma
equitativa, em que a diversidade de académicos demanda a capacitagéo por parte do
professor para que as pessoas com deficiéncia se adaptem ao ambiente proporcionado
pela Instituicdo de Ensino Superior (IES).

A qualificagdo no ambito da educacao superior pode ser focar na cidadania que
estas instituicbes de ensino podem oportunizar a toda a comunidade envolvida, direta e
indiretamente, pelo processo de inclusdo. Isto porque, segundo Raimann e Guido (2003,
p. 4), “o Ensino Superior, como espago/tempo de encontro e de realizacdo do homem, se
determina pelo entendimento compartilhado e pela atuacéo solidaria dos que dele fazem
parte [...]".



Nessa produgdo, lancamos médo em analisar o contexto, no qual simplesmente
oferecer uma oportunidade de vaga em uma |IES publica ou particular, ndo converge com
0 que os estudiosos definem como a efetiva inclusdo na educacao superior, 0 que remonta
0 pesquisador a repensar de que forma as politicas publicas possibilitariam o acesso ao
estudo, dentro dos reais beneficios para as instituicdes e o publico-alvo fazendo com que
se formem profissionais aptos ao mundo do trabalho.

O principal objetivo desse trabalho € compreender a formagéao docente no contexto
da inclusdo e o que as politicas publicas, de acordo com a legislacdo e os documentos
internacionais vigentes, vém possibilitando com relagdo a demanda de expansédo da
educacgao superior no Brasil, no que concerne as pessoas com deficiéncia.

Dentre os objetivos especificos, pode-se destacar a importancia de: 1- investigar de
que forma a educacéo na perspectiva inclusiva vem sendo abordada ao longo dos anos na
formacgéo docente, tomando como base a evolugéo histérica dos estudos em inclusao; 2-
discutir a luz da legislagdo como a incluséo se efetivou no &mbito internacional e nacional e,
consequentemente, o reflexo no processo de capacitagao do professor que atua no Ensino
Superior; 3- refletir se a Pés-Graduacao (/ato e stricto sensu) para o Ensino Superior tem
conseguido formar professores para atuar em prol da educagéao inclusiva.

Contudo, para chegar a um resultado diante do que sera revisado, o texto é dividido
em trés capitulos, que evidenciam uma relagdo com os objetivos especificos da pesquisa.

O primeiro capitulo explicita uma abordagem sobre a formagéo docente a luz da
legislagéo, de Saviani (1996, 2004) e Freire (1996, 2005), e demais referenciais tedricos
que sustentam a intencédo de investigar de que forma a inclusdo tem sido abordada, ao
longo dos anos, numa perspectiva inclusiva no Brasil. Para isso, fez-se necessaria a
identificacdo do marco histérico da educagao especial no pais, que se deu pela criagdo do
Instituto Benjamim Constant (IBC), em 1854; o Instituto Nacional de Educagao dos Surdos
(INES), em 1857; a Associagado Pestalozzi, em 1926, bem como a Associacao de Pais e
Amigos dos Excepcionais (Apae), em 1954.

Nesse capitulo foi feita uma reflexdo a respeito das politicas publicas inclusivas na
formacéo docente, em dois periodos da histéria da educagéo brasileira, sendo o primeiro a
era da integragéo escolar (1960-1990), e posteriormente a era da inclusao escolar de 1990
até os dias atuais de 2019.

No segundo capitulo, discutiu-se segundo a legislagéo, o processo de formacao
docente no Ensino Superior para atuar em prol da inclusdo, cujo teor aborda o direito a
educagdo como uma questéo de cidadania, o que para tanto se fez necessaria a revisao
dos documentos da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948); a Declaragéo
dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 1975), como também os reflexos destes
na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e na formagdo docente no contexto do



capitulo V, da Lei de Diretrizes de Bases da Educacédo Nacional (LDBEN) — Lei n° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), corroborada em fundamentaces teoricas e
pautada nos documentos oficiais, bem como na legislacédo correlata.

Ressalta-se, ainda, que foi dada uma atencdo especifica a Politica Nacional de
Educacgéo Especial na Perspectiva da Educacgéao Inclusiva - PNEENPEI (BRASIL, 2008).

Por fim, no seu desfecho, o presente texto verificou, no terceiro capitulo, se os
programas de formagao continuada sdo suficientes para capacitar professores que atuam
na demanda do Ensino Superior, no contexto da educacéo inclusiva em que se faz uma
andlise dos resultados a respeito da evolugéo dos estudos sobre essa tematica.

A educacgao na perspectiva inclusiva, bem como sua evolucao histérica, foi estudada
nesse trabalho por meio de uma analise de documentos, politicas publicas, declarag¢des e
leis, de forma que se compreendesse essa iniciativa de abrir as portas das universidades
para uma demanda de pessoas com deficiéncia, segundo a legislagdo em vigor. Contudo,
uma duavida preliminar surge ao se tentar entender a forma como a docéncia foi ou deve
ser idealizada para acolher esses estudantes com deficiéncia, o que denota o tema geral,
objeto de investigacéo.

Por meio desse estudo, foram identificados os contextos educacionais e sociais que
se entrelacam e se harmonizam com as politicas inclusivas, levando em conta as diferentes
formas de inclusdo no Ensino Superior, de acordo com a diversidade do ambiente de sala de
aula e a consequente necessidade de proporcionar a esse perfil de aluno, iguais condi¢coes
de aprendizado, como assim o é com os demais académicos.

Pontuou a importancia da educacgéo inclusiva no processo de formagéo do docente e
profissionais da educagéo que vivenciam o Ensino Superio. Nao se pode esquecer que esse
perfil profissional foi o foco em todo o desenvolver da pesquisa proposta, compreendendo-
se os fatores relacionados a sua realidade.

Tomando como base os referenciais teéricos adotados para essa pesquisa e,
consequentemente, para a produgdo textual que se apresenta, pode-se evidenciar, também,
que a analise dos resultados obtidos converge para um viés histérico-critico, que emancipa
0 pesquisador sobre a necessidade de aprofundar-se numa tematica em amadurecimento
no cenario da pesquisa em educagao no Brasil, a saber: a formagéo do docente para o
Ensino Superior, que ainda nédo estabeleceu uma relacdo de intimidade com a educagéo
inclusiva, encontra-se em amadurecimento.

As contribuicbes de dois dos autores estudados na disciplina “Pensamento
Educacional”, Dermeval Saviani e Paulo Freire, se mostram relevantes, por reforcar a
finalidade de evidenciar o papel da universidade na formagéo do docente numa reflexdo
dentro do contexto de parte de suas obras e, consequentemente, a relacdo delas com a
realidade da educacgdo inclusiva.



Cumpre ressaltar que a opgdo nesta pesquisa foi a abordagem qualitativa, tendo
em vista a necessidade de assegurar a relevancia dos posicionamentos teéricos, com a

finalidade de corroborar as alegagfes evidenciadas a titulo de reflexao.

Nesse sentido, entende-se por pesquisa qualitativa:

[...] a pesquisa qualitativa deve seguir metodologia coerente, a fim de
responder ao tema em questéo e de fornecer uma interpretagédo légica dos
dados coletados para embasar as conclusées de forma racional [...]. A
pesquisa qualitativa parte de questdes amplas que v&o se refinando ao longo
do processo de coleta de dados (GODQY, 1995, p. 61).

Quando esse tipo de pesquisa € desenvolvido, percebe-se que ela se perfaz por

meio de um

[...] conjunto de metodologias, envolvendo, eventualmente, diversas
referéncias epistemolégicas. Sdo varias metodologias de pesquisa que podem
adotar uma abordagem qualitativa, modo de dizer que faz referéncia mais a
seus fundamentos epistemolégicos do que propriamente a especificidades
metodoldgicas (SEVERINO, 2016, p. 125).
Ainda por ser tratar de um estudo qualitativo, utilizou-se referenciais bibliogréficos
sobre a formagdo de professores no contexto da educagéo inclusiva, bem como os que

abordam a formag&o de um modo geral, como Saviani (1996; 2004) e Freire (1996).

N&o se afastou dessa pesquisa a intengdo de analisar a evolugdo da formacao
docente no ambito da incluséo, por meio de uma revisdo bibliografica sobre os temas
e textos relacionados, sem deixar de contextualizar a tematica geral com uma parte do
histérico da formagéo docente no Brasil, a partir da criagéo do IBC e do INES, da Associagédo
Pestalozzi e, depois, com as Apae’s, o surgimento das declaragdes internacionais entre os
anos de 1948 e 1999, o possivel reflexo delas na Constituicdo de 1988, na LDBEN de 1996
e na LBl de 2015. Tudo isso perpassando pelos possiveis cenarios propicios a reflexdo no
contexto do professor que vive a realidade do Ensino Superior.

Deve-se ressaltar que a pesquisa bibliografica € aquela que:

se realiza a partir do registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores,
em documentos impressos, como livros, artigos, teses, etc. Utiliza-se de
dados ou de categorias tedricas ja trabalhadas por outros pesquisadores
e devidamente registrados. Os textos tornam-se fontes dos temas a serem
pesquisados. O pesquisador trabalha a partir das contribuicées dos autores
dos estudos analiticos constantes dos textos (SEVERINO, 2016, p. 131).

A pesquisa de abordagem bibliogréafica, tem como finalidade “colocar o pesquisador
em contato direto com tudo que foi escrito, dito ou filmado sobre determinado assunto,

inclusive conferéncias seguidas de debates que tenham sido transcritos por alguma forma,
quer publicadas, quer gravadas” (MARCONI; LAKATOS, 2017, p. 63).



Optou-se, também, pela pesquisa documental, na qual se baseou a revisdo de
documentos oficiais relacionados ao tema geral proposto. Nesse sentido, evidencia-se a
importancia da anélise e comparagédo dos cadastros do e-MEC sobre as aberturas dos
cursos e programas de Graduacgéo e Pés-Graduacgao (/ato sensu e strito sensu), no &mbito
nacional, bem como uma observacéo sobre a expansdo da oferta de vagas no Ensino
Superior brasileiro.

A pesquisa documental se mostra relevante, pois:

o0 documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais. Ele &, evidentemente, insubstituivel em
qualquer reconstituicao referente a um passado relativamente distante, pois
ndo é raro que ele represente a quase totalidade dos vestigios da atividade
humana em determinadas épocas. Além disso, muito frequentemente, ele
permanece como 0O Unico testemunho de atividades particulares ocorridas
num passado recente (CELLARD, 2008, p. 295).

Uma justificativa pela adogao do critério de analise documental na pesquisa em
educacao é que ela permite aprimorar a percepgéo do pesquisador a respeito do contexto
em que esta inserido e observar, nos diferentes momentos, como o assunto é tratado.
Ao analisar documentos criados em épocas pretéritas, pode se consolidar uma possivel
compreensao social relacionada com o tema do trabalho e como se delimita a percepgao
atual sobre ele.

Considerando que nessa pesquisa langcou mao de documentos como Declaragdes,
Convencgbes, Decretos, Resolugdes, Diretrizes e Legislagbes, a investigagao se caracteriza
como documental, entendida por Padua como

[...] aquela realizada a partir de documentos, contemporanea ou retrospectiva,
considerada cientificamente auténtica (nédo fraudados); tem sido largamente
utilizada nas ciéncias sociais, na investigagao histérica, a fim de descrever/
comparar fatos sociais, estabelecendo suas caracteristicas ou tendéncias [ ...]
(PADUA, 1997, p. 62).

Como a fonte referencial do levantamento bibliogréafico esta vinculada ao carater de
oficialidade das fontes analisadas,

A pesquisa documental apresenta uma série de vantagens. Primeiramente,
h& que se considerar que os documentos constituem fonte rica e estavel de
dados. Como os documentos subsistem ao longo do tempo, tornam-se a mais
importante fonte de dados em qualquer pesquisa de natureza histérica [...].
Outra vantagem da pesquisa documental é nao exigir contato com os sujeitos
da pesquisa [...] “fonte rica e estavel de dados, ndo implica altos custos,
ndo exige contato com os sujeitos da pesquisa e possibilita uma leitura
aprofundada das fontes” (GIL, 2002, p. 46, 62-63, grifo do autor).

Apesquisa documental apresenta algumas vantagens por ser semelhante a pesquisa
bibliogréafica, pois “o0 que as diferencia é a natureza das fontes, sendo material que ainda



ndo recebeu tratamento analitico ou que ainda pode ser reelaborado, de acordo com os
objetivos da pesquisa” (GIL, 2003 apud PIANA, 2009, p. 122).

O problema de pesquisa traz um questionamento sobre: De que forma as
universidades vém se organizando para atender a demanda da inclusédo no Ensino Superior
diante do crescimento do numero de alunos regularmente matriculados? A partir da Lei n°
13.409, de 28 de dezembro 2016, evidencia-se a oferta ampliada de vagas para pessoas
com deficiéncia nesse nivel de ensino e, por outro lado, ndo se vé uma preocupagdo no
mesmo patamar com relagdo a formacéo para o docente que vive essa realidade. A quem
cabe a iniciativa para sanar o problema? Essa pesquisa traz uma possibilidade de solugéo,
pois tudo gira em torno das Instituicdes de Ensino Superior e elas podem oportunizar de
diversas formas esse deslinde.

Para alcangar uma possivel solugdo do problema relacionou-se, além dos
documentos oficiais ligados ao tema geral, os tedricos estudados no programa de Poés-
Graduacao em Educacédo da UFG, Regional Jatai, que possuem, na esséncia de suas
respectivas obras, elementos relevantes e que dialogam com o projeto de pesquisa do
autor deste texto.

Estabeleceu-se um elo entre as declaragbes internacionais, a saber Declaragao
Universal dos Direitos Humanos, 1948, Declaracdo dos Direitos das Pessoas Com
Deficiéncia; Declaracdo Mundial sobre Educagéo para Todos - Conferéncia de Jomtien,
1990, Declaragdo de Salamanca sobre principios, politicas e praticas na area das
necessidades educativas especiais — Salamanca, 1994 e leis relacionados a teméatica geral
e mostrando quais periodos da histéria da formagéo docente no Brasil foram relevantes e
refletiram em avanc¢os nos estudos em educacéo inclusiva, no Ensino Superior.

P&de-se perceber, por essa pesquisa bibliografica e documental, que a formacéo
de professores e a demanda da inclusdo estéo ligadas a Politica Nacional de Educacéo
Especial, numa Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008) e a LBl — Lei n°® 13.146,
de 6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015). Os estudos em educac¢éo inclusiva no Ensino
Superior precisam ser aprofundados, quando observamos os dados encontrados nos
cadastros do e- MEC e da Plataforma Sucupira.

Nesse texto, optou-se por fazer uma aproximacgdo entre Paulo Freire (1996) e
Dermeval Saviani (2004), para que se possa entender um pouco a sistematica e a dialética
que envolve a formacdo docente no Brasil e a influéncia que o Ensino Superior pode
proporcionar. Dessa forma, a pesquisa converge para um viés historico-critico, na tentativa
de emancipar o leitor sobre a necessidade de aprofundar a tematica da incluséo no Ensino
Superior, que ainda é pouco difundida no cenario da educagéo no Brasil, pois, a formacéo
do docente para o ensino nas IES ainda n&o estabeleceu uma relacdo com a educacéao

inclusiva.



Apo6s a analise, na tentativa de alcancgar o objetivo 3 dessa pesquisa, dos cadastros
do e-MEC, bem como da Plataforma Sucupira, a maioria dos cursos até entédo oferecidos
ndo comprovam se ha realmente a preparacdo dos docentes para o Ensino Superior, no
qual as pessoas com deficiéncia estdo inseridas. Isso se justifica pela simples andlise da
nomenclatura dos cursos criados, conforme foi identificado na analise dos resultados.

Reis, Eufrasio e Bazon (2010, p. 111) afirmam que

apesar de existirem politicas que garantem aos alunos com necessidades
educacionais especiais 0 acesso ao ensino regular, inUmeras barreiras séo
encontradas para que esse processo se efetive, sendo uma delas a formacéo
do professor.

Os estudos sobre inclusdo se adaptam conforme o surgimento de normativas
sobre o tema e, os resultados dessa pesquisa evidenciaram que ainda sdo grandes as
dificuldades encontradas na educagdo numa perspectiva inclusiva, tanto com relagéo a
lacunas na formacao docente, quanto a postura adotada pelo professor em sala de aula, o
que caracteriza, na maioria das vezes, uma barreira atitudinal.

As anadlises dos dados mostram um déficit quantitativo na formagéo continuada de
professores para atuar no Ensino Superior, na perspectiva inclusiva, pois os poucos cursos
oferecidos, diante do numero de alunos com deficiéncia matriculados (conforme Censo
da Edcuacéo Superior de 2017) ndo deixam claro, se ha preocupag¢do com o avango na
producdo do conhecimento na area da incluséo.

A abordagem do contexto da educagéo por meio dessa pesquisa foi importante para
que se possa entender a sistematica e dialética realidade que envolve a formacgéo docente
no Brasil, e a influéncia que o celeiro de aprendizado que as IES pode proporcionar.



Essa tematica tem sido objeto de pesquisas no cenério da Pés-Graduacgao stricto
sensu brasileira quando, ao longo das décadas, verificou-se as produ¢cdes em educacao
com o objetivo de compreender melhor essa realidade.

Estudar a tematica da formagdo docente exige o ato de relacionar o contexto
histérico geral, de forma que a pesquisa possa contribuir para a area pelos estudos feitos,
para depois constatar a relevancia de inserir outros temas que dialogam com o principal

objetivo da Educacéo Inclusiva, objeto de analise nesse capitulo.

O proposito foi refletir, por meio de uma pesquisa bibliografica, sobre as constantes
alteragbes que a legislagdo relacionada a da Educacéo Inclusiva vem sofrendo, e também
associar a necessidade de pontuar os acontecimentos historicamente relevantes, que
tem relacdo com a luta pela inclusédo, a comecar pelo surgimento das instituicbes com a
finalidade de acomodar pessoas com deficiéncia.

O objetivo especifico desse capitulo é investigar de que forma a inclusdo foi
abordada no decorrer dos anos, na formacgéao especifica para docentes de Ensino Superior
e, de modo geral, analisar a evolugéo histérica dos estudos na formacgéo para a docéncia.
Diante disso, observa-se a criagcdo do Instituto Benjamim Constant (IBC), em 1854, que
se perfaz num importante acontecimento no século XIX, assim como a criagdo do Instituto
Nacional de Educacao dos Surdos (INES), em 1857, a Associag¢ao Pestalozzi, em 1926 e o
surgimento da Associagédo de Pais e Amigos dos Excepcionais (Apae), em 1954.

Analisar aspectos historicos de diferentes épocas, bem como as politicas inclusivas
na formacao docente com essas instituicdes, torna-se imprescindivel, além de abordar a
temética era da integracéo escolar (1960-1990), passando pela era da incluséo escolar de
1990 aos dias atuais em 2019.

Observou-se a relagdo entre as principais convengdes internacionais, que
abordaram a Educacéo Inclusiva e seus impactos na politica educacional brasileira, sendo
elas: Declaragdo Mundial sobre Educagéo para Todos — Conferéncia de Jomtien, 1990
(Unesco, 1990); Declaragdo de Salamanca sobre principios, politicas e praticas na area
das necessidades educativas especiais — Salamanca, 1994 (Unesco, 1994); a Convengéo
Interamericana para a eliminagdo das formas de discriminagdo contra as pessoas com
deficiéncia (GUATEMALA, 1999)' e associar os seus respectivos reflexos a formacéo
docente.

Ao final deste capitulo foi abordado como a norma juridica vigente pdde influenciar

e direcionar a formacdo docente, assim como sua relagdo com a inclusdo inserida na

1 A Convencéo foi regulamentada no Brasil por meio do Decreto n° 3.956, de 8 de outubro de 2001. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/guatemala.pdf. Acesso em: 10 nov. 2018.


http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/guatemala.pdf

educacao, na medida em que se analisou também o capitulo V, da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDBEN) — Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL,
1996) na tentativa de compreendé-lo, o que resultou na revisdo de documentos e textos
legais relacionados com o seu respectivo contexto, que sera objeto do terceiro capitulo.

A Declaragdo de Salamanca (Unesco, 1994) é considerada o marco legal da
Educagao Inclusiva, mesmo assim, destaca-se a importancia de rastrear os diferentes
acontecimentos (a criagdo das instituicbes) vivenciados no periodo compreendido entre
1854 e 2019 que refletiram na vida escolar das pessoas com deficiéncia.

Uma andlise da educacdo especial em diferentes paises e no Brasil se faz
interessante, como apontam Mendes (1995) e Januzzi (1992), que pontuam periodos

historicos distintos de mudangas no conceito de deficiéncia.

Mesmo néo sendo abordada com profundidade, a Era da Antiguidade nos faz lembrar
momentos em que as pessoas com deficiéncia eram abandonadas, alvos de perseguigéo,
exterminadas, atiradas de penhascos, pelo simples fato de possuirem essas condi¢cbes
fisicas, que as colocavam em situagdes atipicas as impostas pelo padrdo estabelecido
pela sociedade da época. Ja na Idade Média, variava o tratamento, conforme as definicées
de caridade ou castigo, mais utilizado na localidade em que o deficiente vivia, o que para
muitos caracterizava uma espécie de exclusao dele.

No contexto da Idade Moderna, o nascimento do capitalismo, pode, historicamente,
identificar que a ciéncia comeca a se consolidar, impulsionando a area da medicina a
compreender 0s aspectos e as situagdes relacionadas a pessoa com deficiéncia. Mesmo
com a manutencdo da institucionalizagcdo, observa-se, naquela época, a preocupagao
com a socializagdo do conhecimento e da educagdo. No entanto, o que prevalecia era
a percepcédo patolégica do individuo com deficiéncia, o que refletia o menosprezo da
sociedade e imediata excluséo.

Na contemporaneidade, os anos compreendidos entre as décadas de 1960
até 1990, denotam o crescimento e a consolidagdo do movimento denominado Era da
Integracéo, visando a assegurar aos individuos com deficiéncia o acesso aos ambientes
escolares, convergindo para um aprendizado igual ao ensino oferecido a pessoa tida como
néo deficiente.

A partir de 1990, o movimento da inclusédo, em nivel mundial, reflete uma outra
maneira de ver o individuo, contemplando-o no universo da diversidade, levando-se em
consideragao as varias formas de relacionar com pessoas com deficiéncia, o que passa a

influenciar a estrutura social, politica e econémica.



Ao analisar a histéria da Educacgéo Inclusiva no Brasil, identifica-se o atendimento
educacional condicionado a caracteristicas diferentes daquelas constatadas em realidades
de paises norte-americanos e europeus. Foi nesse periodo que o Brasil aderiu as propostas
discutidas na comunidade internacional, mesmo com todas as dificuldades e desafios
enfrentados, o que remete a pesquisa a analisar esses diferentes periodos e a criagcdo de

algumas instituicbes educacionais.

Mendes (1995) salienta que pesquisa sobre a deficiéncia mental esteve resumida
aos ambientes académicos, ocasionando escassez de ofertas de atendimento, no a&mbito
educacional. Por outro lado, ndo se evidencia uma forma abrangente de identificar as
circunstéancias isoladas em que as instituicbes foram criadas, mas, ao mesmo tempo,

levou-se em consideracao a relevancia de cada uma delas.

A pesquisa abordou o surgimento de instituicbes voltadas, para atender uma
especificidade do ponto de vista da deficiéncia que o individuo possuia. Ao final, ressaltou
a importancia de cada um desses momentos da nossa historia.

No periodo que compreende o entremeio dos séculos XVIII e XIX, verifica-se a fase
da institucionalizacdo do atendimento e da custodia para pessoas com deficiéncia, em
diversos paises, sendo caracterizada pela visédo organicista, tomando como argumento a

deficiéncia mental que, possivelmente, tem origem hereditéria.

Dessa forma, a segregacédo era considerada o melhor mecanismo de combate
a ameaga que esse grupo representava. Nesse mesmo tempo, no Brasil, ainda ndo se
identificava qualquer interesse pela escolarizacdo de pessoas consideradas idiotas e
imbecis na chamada era da negligéncia (MENDES, 1995; DECHICHI, 2001).

Nota-se que a Educacéo Especial brasileira se situa no momento em que o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos foi criado, em 1854, pelo Decreto n° 1.428, hoje, Instituto
Benjamim Constant - IBC; também por volta de 1857 surge o Instituto Imperial dos Surdos
Mudos, com a Lei n° 839, de 26 de setembro de 1857, atualmente Instituto Nacional de
Educagéo dos Surdos - INES. Ambos foram idealizados, construidos e inaugurados no Rio
de Janeiro, pelo governo imperial (JANNUZZI, 1992; BUENO, 1993; MAZZOTTA, 1996).
Esses institutos representam conquista para as pessoas com deficiéncia, e contribuiram

para o diadlogo na tentativa de se cogitar a escolarizagdo desses sujeitos.

O IBC, sigla usada em 2019 para denominar o antigo Instituto Imperial Instituto dos
Meninos Cegos, surgiu da vontade de José Alvares de Azevedo, um adolescente que,
por volta de 1850, arriscou numa cruzada pelo Brasil, objetivando ajudar as pessoas que
estavam a mercé da sociedade, por serem deficientes visuais?.

2 Conforme sitio, disponivel em: http://www.ibc.gov.br/o-ibc. Acesso em: 3 nov. 2018.
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E importante salientar que o menino era cego de nascenca e filho de familia
abastada, do Rio de Janeiro. Foi enviado a Franga, aos dez anos, para a Unica instituicdo
especifica em escolarizacdo de cegos do mundo, o Real Instituto dos Meninos Cegos de
Paris. Na oportunidade, teve contato com uma ferramenta que revolucionaria, além da sua
realidade, a de cegos de todo o mundo. A tal ferramenta foi a tecnologia desenvolvida por
Louis Braille, em 1825, que mais tarde teria 0 nome de Sistema Braille, de leitura.

Por volta dos dezesseis anos, José Alvares retorna ao Brasil com o objetivo de
propagar o Braille por meio de uma escola que oferecesse oportunidade aos brasileiros
cegos no mesmo modelo daquela na qual estudou na Francga, iniciando suas atividades
como palestrante para as familias conhecidas e nos eventos da Corte3.

Concomitantemente, o jovem escreveu e publicou artigos em jornais de circulagdo
da época sobre a importancia de ter um codigo de leitura préprio para cegos e, como estava
empolgado, ele assumiu o desafio de mediar a técnica para cegos, o que lhe torna nao
s6 precursor do Sistema Braille em territorio brasileiro, como o primeiro cego a se tornar
professor no pais.

No exercicio do oficio de professor, Alvares de Azevedo conhece uma moca
chamada Adélia Sigaud e, aliados, a partir de entédo, viram a oportunidade de mudar o
contexto educacional para cegos no Brasil e por Adélia ser filha de um médico da Corte
Imperial, o Dr. Francisco Xavier Sigaud, esse fato contou positivamente para o sucesso da

empreitada®.

Xavier Sigaud, Couto Ferraz, D. Pedro Il e Benjamin Constant integram o grupo de
homens decisivos que compdem a concretude do ideal, gestado por Alvares de Azevedo:
a criagdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos. Sao figuras que pertencem ao acervo
institucional e afetivo. Por isso, um deles tem sua homenagem no nome do instituto,
contudo, paira sobre todos a aura luminosa de Azevedo.

Pela influéncia, o jovem professor consegue chegar ao Imperador Pedro Il e este
se impressiona com o Sistema Braille apresentado, ao passo que, na mesma ocasiao,
Alvares de Azevedo apresentou ao Império a proposta de uma escola, no Brasil, para

cegos, semelhante a de Paris, em que Benjamin estudou.

Destacar que da criagdo até o inicio das atividades da escola, o tempo foi de quatro
anos. Em 17 de setembro de 1854 inaugurou, na Rua do Lazareto, n° 3, na Gamboa, capital
do Estado do Rio de Janeiro, a vanguardista instituicdo de educacéo da América Latina,
voltada para cegos, intitulada Imperial Instituto dos Meninos Cegos. Alvares de Azevedo
morrera ha seis meses antes da inauguracgao, vitima de tuberculose, com vinte anos de
idade.

Apbs dez anos do inicio das atividades, o Instituto mudou seu enderego para a

3 Conforme sitio, disponivel em: http://www.ibc.gov.br/o-ibc. Acesso em: 3 nov. 2018.
4 Conforme sitio, disponivel em: http://www.ibc.gov.br/o-ibc. Acesso em: 3 nov. 2018.
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Praca da Aclamacgéo n° 17, Campo de Santana e com a transformacéo do Império em
Republica, a escola teve o nome alterado para Instituto dos Meninos Cegos e, hoje, é

oficialmente denominado Instituto Benjamin Constant.

Ao longo dos anos a demanda de alunos aumentou, oriundos dos 27 Estados
brasileiros, o que exigiu novas instalagcbes. Para acomodar o numero em constante
crescimento, foi construida a sede atual e a mudanca definitiva para um imével de estilo
neoclassico, situado a antiga Praia da Saudade, hoje Praia Vermelha. Deu-se em 26 de
fevereiro de 1891, poucos meses antes da publica¢do do decreto que alterou novamente
0 nome da escola para Instituto Benjamin Constant, permanecendo até os dias atuais, em
pleno funcionamento.

Durante seu tempo de existéncia, o instituto fechou em 1937, para concluir a segunda
etapa do prédio e reabriu as portas no ano de 1944. Posteriormente, em setembro de 1945,
inicia o primeiro curso ginasial, o qual foi nivelado ao do Colégio Dom Pedro Il, desde junho
de 1946 e, em decorréncia dessa sucessao de fatos, abriram-se as oportunidades para o
acesso ao ensino secundarista e universitario dos alunos cegos oriundos do IBC, aptos
aos estudos.

Outro instituto, também merece destaque na histéria da educacgéao inclusiva, no Brasil,
pois ele tem relevancia até os dias atuais, em 2019, e se encontra em pleno funcionamento,
o Instituto Nacional de Educagéo para Surdos (INES). Vale ressaltar que os avangos nos

estudos desenvolvidos nesse local, séo relevantes para a comunidade surda do Brasil.

O INES foi criado na metade do século XIX e teve como seu precursor o surdo
francés, E. Huet, quando alcangou sua primeira denominacdo Colégio Nacional para
Surdos- Mudos, dos géneros masculino e feminino, na época, definidos como alunos de
sexo masculino e feminino, sendo que os meninos permaneciam em regime de internato e
as meninas eram atendidas em carater externo (INES, 2018)5.

Em junho de 1855, E. Huet apresentou a Dom Pedro Il um relatério que tinha como
objetivo criar uma escola para pessoas surdas no Brasil e, no seu teor, também menciona
sua experiéncia na funcéo de diretor de uma escola francesa para surdos, o chamado

Instituto dos Surdos-Mudos de Bourges.

Naquela época, os surdos que habitualmente eram formados nos institutos europeus
especializados eram contratados para ajudar a criar estabelecimentos educacionais para
outras pessoas que possuiam a mesma deficiéncia, a exemplo do norte-americano Thomas
Hopkins Gallaudet (1781-1851) que, em 1815, foi aluno do Instituto Nacional dos Surdos
de Paris. Ao concluir, convidou o egresso Laurent Clérc, que era professor surdo, para
a criagcdo do que seria a vanguardista escola para surdos da América. O ideal de Huet
convergia para essa mesma tendéncia. Na época, o Imperador deu apoio a ideia de Huet

5 Conforme sitio, disponivel em: http://www.ines.gov.br/conheca-o-ines - acesso em: 3 nov. 2018.
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e delegou ao Marqués de Abrantes a missdo de analisar o processo de criacdo de uma
instituicdo nesses mesmos moldes no Brasil (INES, 2018).

Iniciaram-se suas atividades no INES em janeiro de 1857, coincidentemente na data
publicou a proposta de Huet, que contemplava as disciplinas de Linguagem Articulada,
Leitura sobre os Labios, Lingua Portuguesa, Histéria do Brasil, Escrituracdo Mercantil,
Aritmética, Geografia e Doutrina Crista (INES, 2018).

Durante quase dois séculos de funcionamento, o INES possuiu outras denominagdes,
sendo que a alteragdo do nome mais importante foi em 1957, quando a palavra Educacéao
deu lugar a palavra Mudo. Essa mudanca refletia a onda de modernizacgéo, verificada na
década de 1950, no Brasil, quando o INES comecou a discutir sobre educacgao de surdos
no cenario da sociedade brasileira.

Por ser a primeira instituicdo para surdos brasileiros no seu segmento, o INES
recebeu alunos do Brasil, bem como oriundos do exterior por varios anos, alcangando o
patamar de referéncia para os assuntos ligados a tematica da educacgéo e da socializagéo
da profissionalizagéo de surdos.

No seu contexto operacional inicial, a Lingua de Sinais ensinada aos surdos, no
Instituto, era de base eminentemente francesa, tendo em vista o fato de Huet ter a mesma
origem e, por isso, foi espalhada pelo Brasil por alunos que retornavam aos Estados de suas
respectivas naturalidades, quando encerravam o referido curso. Nas primeiras décadas do

século XX, o INES oportunizava instrugéao literaria, além do ensino profissionalizante.

A conclusdo dos estudos ficava condicionada a integralizagdo curricular,
compreendendo a formacdo em um determinado oficio. Os alunos participavam das
oficinas de alfaiataria, sapataria, marcenaria, grafica e artes plasticas, de acordo com suas
aptiddes. Ja as oficinas de bordado eram as meninas que frequentavam, pois essas podiam
se matricular na instituicdo, na modalidade de externato, uma vez que, na época, o Instituto
acomodava apenas meninos na modalidade de internato.

Nos Estados Unidos da América, com apoio das pesquisas realizadas em linguistica,
na década de 1960, foram conferidos patamar de lingua, o que até entao era vista como

uma comunicacao gestual dos surdos.

Ao fim dos anos de 1980, no Brasil, os surdos lideraram 0 movimento pioneiro para
oficializar a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e, em 1993, o projeto de Lei iniciado deu
impulso a uma intensa regulamentagdo em ambito federal, que resultou na promulgacao
da Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002 (BRASIL, 2002), que reconhece e admite a
Libras, posteriormente regulamentada pelo Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005
(BRASIL, 2005).

No teor desse Decreto, encontra-se nove capitulos que estabelecem temas como:

lingua portuguesa como segunda lingua oferecida aos surdos; a Libras como disciplina



curricular; a regulamentacéo da difusdo e uso dela em ambientes privados e, também, a
formacéo de profissionais bilingues.

Gracas a criagéo do instituto, o primeiro passo, dado por Huet, sucede o que vai se
consolidando na proposta de uma educacgéo bilingue. Nesse contexto, alguns desafios véao
se evidenciando, a exemplo da promog¢ao do ensino para surdos, na modalidade bilingue,
que reflete na expansdo de demanda para atender o ensino das massas, no INES e,
consequentemente, nas escolas regulares brasileiras.

O INES tem, como misséo, estabelecer atribuicbes regimentais e a finalidade
de subsidiar a formacdo da Politica Nacional de Educacdo de Surdos, em atencédo a
Portaria do Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), Portaria n° 323, de 08 de abril de
2009 (BRASIL, 2009), publicada no Diario Oficial da Unido (DOU), de 09 de abril de 2009.
Trata-se da Unica instituicao federal que protagoniza um papel, com o intuito de promover
assessoria no territrio nacional, por meio de féruns, publicagbes, seminarios, pesquisas
que resultam na vasta produgédo de material fonoaudiol6gico, de videos e pedagbgico em
Libras, compartilhado entre os sistemas de ensino, indistintamente.

Além de oportunizar no seu espago o Ensino Médio, Fundamental e Educacao
Precoce, o INES, também é responsavel pela formacéo profissional de surdo, bem como
de ouvinte, no Curso Bilingue de Pedagogia, pioneiro na América Latina.

No contexto atual, o INES vincula no ambito da rede educacional e em suas
dependéncias mais de seiscentos alunos, desde a Educacédo Infantil ao Ensino Médio,
na area da arte e do esporte. O atendimento no INES se d& diferenciado aos seus
alunos, tornando-se referéncia, sem contar com os estagios remunerados e 0 ensino
profissionalizante, os quais possibilitam a insercdo da pessoa com deficiéncia auditiva no
mundo do trabalho.

Segundo fontes estatisticas que constam no site oficial do instituto, “o INES contribui
incentivando e idealizando o ensino, bem como a pesquisa das novas metodologias que
serdo oportunizadas a pessoa surda e ainda atende uma demanda da comunidade que
compreende os alunos nas areas de psicologia, assisténcia social e fonoaudiologia™
(INES, 2018).

Naquela época, em que foram criados tanto o IBC, quanto o INES, a Educagéo
Especial ainda n&o havia se consolidado e qualquer tentativa de aproximacéo do que hoje
se entende sobre ela, se apresentava por meio de agbes isoladas, resultando na atencéo
voltada para as deficiéncias auditivas e visuais, ressaltando que sempre era em menor
numero para as deficiéncias fisicas.

A seguir, foi abordada, a criagdo de uma instituicdo que também da até hoje a sua
parcela de contribuicdo para o fortalecimento do cenario da Educacéo Inclusiva, do ponto

6 Conforme sitio, disponivel em: http://www.ines.gov.br/ Acesso em: 5 set. 2019.
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de vista pratico e de experiéncias cotidianas na sala de aula. A Associacédo Pestalozzi e
a Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais tém sua relevancia e serdo mostradas
nesse estudo.

O fim do século XIX e o inicio do século XX marcam um siléncio quase absoluto no
que concerne as pessoas com deficiéncias. Conforme Jannuzzi (1992) e Mendes (1995),
a atencéo dispensada ao deficiente era pautada em duas vertentes da Educagéo Especial

Brasileira: médica-pedagogica e psicopedagogica. A primeira, médica-pedagobgica, “se
concretizava por meio do ideal eugénico e higienizador da sociedade, o que resultou no
estimulo a criagcdo de escolas em hospitais, inserindo a Educagéo Especial, em uma das
tendéncias de atendimento aos deficientes, das mais segregadoras possiveis” (MIRANDA,

2008. p. 31).

Concomitantemente, verifica-se a criagdo da salde publica e de higiene nos
estados da federagéo, o que inicia no Brasil a inspe¢@o médico-escolar e a necessidade de
assegurar a educacgéo e a identificagdo dos sujeitos vistos como anormais de inteligéncia
(JANNUZZI, 1992; MENDES, 1995; DECHICHI, 2001).

A ideia trazida pela segunda vertente psicopedagdgica possuia, como centro
das atencgbes, a busca por um conceito mais preciso da anormalidade, a medida que
acreditava na educacgéo das pessoas consideradas fora da normalidade. A finalidade dos
trabalhos desenvolvidos consistia no diagnéstico dos anormais, com a mensuragéo da
inteligéncia por escalas métricas e, em seguida, encaminhavam os individuos para classes
especiais ou escolas, oportunidade em que estariam sob os cuidados de professores com
especializagdo em area correlata. Os adeptos dessa vertente, por um lado, utilizavam-
se, alternativamente, de recursos pedagogicos e, por outro, adaptavam as Escalas de
Inteligéncia que desenvolviam como ferramentas a identificacdo dos niveis intelectuais
diferentes encontrados em criancas ou jovens (MIRANDA, 2008). E importante ressaltar
que esta ultima tendéncia prevaleceu diante da primeira e da técnica diagnéstica e, além
disso, resultou na implementacdo de medidas, por si identificadas como segregadoras,
uma vez que ocasionaram a criacdo das classes especiais necessérias aos deficientes
mentais (JANNUZZI, 1992; DECHICHI, 2001).

Mesmo que essas iniciativas no campo da ciéncia tenham contribuido para a
segregacéo de deficientes mentais, pode-se entender que elas enalteceram, por outro lado,
a necessidade da educagéo para as pessoas com deficiéncia. Com o fim da Primeira Guerra
Mundial (1914 - 1918), identifica-se, no Brasil, uma intensificagdo do desenvolvimento
industrial, tendo como justificativa a busca pela nacionaliza¢do da economia.

Assim, percebe-se que o modelo econdmico estabelecido, até entdo, comeca a
sofrer lentas modificacbes e, com essas mudancgas, inevitavelmente a necessidade de



qualificacdo e de especializagdo de méo de obra, passa a ser suprida pelos imigrantes
espanhois e italianos que vieram para o Brasil no fim do século XIX e inicio do século XX
(JANNUZZI, 1992; MENDES, 1995; DECHICHI, 2001).

Entre as décadas de 1920 e 1930, o ensino primario comeca a passar pelo processo
de popularizagéo, contexto no qual o indice de analfabetismo se mostrava alarmante, o que
era visivel na percepgédo do senso comum. Nesse periodo, intensifica-se a expanséo do
ensino primario, identificado pela multiplicidade dos turnos e redugéo do tempo de estudo
(MENDES, 1995).

O movimento educacional Escolanovista, nessa época, evidencia uma influéncia
das reformas na educagédo que ganha uma vertente psicopedagogica, tendo, a partir de
entdo, o proposito de criar escolas com caracteristicas diferentes das tradicionais que nao
acompanhavam as transformacgdes da sociedade brasileira.

Um grupo formado por educadores que defendiam a Pedagogia da Escola-
Nova delimitou oficialmente o documento do Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova, publicado em 1932, no qual seus pressupostos revestiam a pedagogia com uma
preocupacao social e politica, valorizando e evidenciando a psicologia infantil por meio da
liberdade e da criatividade, considerando também, que o trabalho e a pedagogia sempre
deveriam estar presentes na escola (MIRANDA, 2008).

De acordo com o ideal trazido por esta nova ideia de escola, o espago deveria
ser sempre revestido de atraéncia, limpeza e organizagédo, zelando pelo aspecto cientifico
e pela manuteng¢do de bons laboratérios. Esse formato, em parte, se apoiava a critica
da educacéo tradicional, vista como fragmentada e desarticulada. Assim, propunha, ao
mesmo tempo, a reconstrug¢éo do sistema brasileiro educacional, oportunizando-o de forma
igualitaria aos brasileiros.

Diante da dialética do ensino democratico, as massas populares comegam a perceber
que a escola daquele periodo, pdde ser considerada como via de ascensao social e € nesse
contexto que se identifica a contribuicdo da Decroly e Montessori como os precursores do
movimento no Brasil, pois antes de atentarem para a preocupag¢do com criangas normais,
ja tinham desenvolvido excelente e concatenado trabalho para os deficientes mentais no
ambito da educacéo, o que inevitavelmente influenciou a atuagao profissional e a produgéo
desses educadores (JANNUZZI, 1992; MENDES, 1995; DECHICHI, 2001).

E nesse cenario das décadas de 1920 e 1930, que o movimento da Escola Nova abre
as portas para o que se chama de Psicologia na Educagéo e o diagnostico dos deficientes
mentais passa a ser feito por meio dos testes de inteligéncia. E imprescindivel destacar
que, no Brasil, no ano de 1920, varias foram as reformas que a educagéo brasileira sofreu,
com fundamento nos ideais da Escola Nova. Isso contou com a contribuicdo de muitos
psicélogos e professores europeus, trazidos para oportunizar cursos aos professores



brasileiros, mudando o cenario da Educacgéao Especial no pais.

Em 1929, Helena Antipoff, uma psicologa de origem russa, autora das técnicas de
diagnoéstico das classes e das escolas especiais, chega no Brasil e funda a Sociedade
Pestalozzi de Minas Gerais, em 1932, para oportunizar educagdo a alunos deficientes. A
atuacao profissional dessa psic6loga pode ser considerada um contributo para a formagéo
de profissionais em um numero consideravel que, posteriormente, irdo trabalhar na
Educacgéo Especial em prol do pais (JANNUZZI, 1992; MENDES, 1995)".

A atuacdo de Helena marca, consideravelmente, o periodo no qual os servigos
direcionados as pessoas com deficiéncia se institucionalizaram no Brasil por via da
assisténcia social e da educagéo. Foi ela quem introduziu o termo excepcional, dando lugar
as expressoes retardo mental e deficiéncia mental, usadas, na época, como referéncia as
criangas com deficiéncia intelectual. Segundo ela, a origem da deficiéncia estava vinculada
a condicao socioeconémica ou organica, excepcionalmente identificada.

Em 1932, Helena Antipoff constituiu a Sociedade Pestalozzi de Belo Horizonte. Em
1945, foi fundada a Sociedade Pestalozzi do Brasil. A Sociedade Pestalozziana, do Estado
do Rio de Janeiro, foi criada em 1948 e, por volta de 1952, a Sociedade Pestalozzi de Séao
Paulo. Interessante, ainda, ressaltar que, no ano de 1960, as atuagbes das Associag¢des
Pestalozzi existentes no pais ocorriam isoladamente, com o objetivo de defender os direitos,
bem como a assisténcia social das pessoas com deficiéncia.

Em 1970, criou-se a Federacdo Nacional das Sociedades Pestalozzi (Fenasp),
quando, nesse periodo, o movimento pestalozziano estava verificado apenas em oito
unidades no pais. O surgimento da federacao, que também foi iniciativa de Helena Antipoff,
teve como consequéncia o nascedouro de vérias outras Sociedades Pestalozzi pelo Brasil.

Em 2014, a Fenasp altera sua denominagcdo para Federacdo Nacional das
Associacdes Pestalozzi (Fenapestalozzi) e, desde sua criagdo, desenvolve atividades e
acoes no territorio nacional, com o intuito de auxiliar movimentos que tem como objetivo
levar, beneficiar e facilitar, legalmente, sob todos os aspectos, o cotidiano das pessoas com
deficiéncia.

Desde sua criacdo, “a Fenapestalozzi tem papel importante nos avancos legais em
estabelecer direitos e deveres da pessoa com deficiéncia, sob todos os aspectos e suas
acoOes resultaram na criagdo de 6rgdos publicos para assegurar essa finalidade, como,
por exemplo, a Campanha Nacional de Educagé@o e Reabilitacdo de Deficientes Mentais
(Cademe), a Coordenadoria Nacional para Integragdo da Pessoa com Deficiéncia (Corde),
a Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacéo, o Conselho Nacional

7 Dados obtidos do portal web site da federacdo Fenapestalozzi (2018), indicam que a histéria da Rede Pestalozzi no
Brasil se inicia em 1926, com a fundagdo do primeiro Instituto Pestalozzi de Canoas, no Rio Grande do Sul, quando
inspirado no trabalho e biografia do pedagogo suico, Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), o0 movimento ganhou
impulso definitivo com a educadora e psicéloga russa Helena Antipoff, que veio trabalhar na Escola de Aperfeicoamento
de Belo Horizonte, a convite do governo mineiro.



dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (Conade), bem como varios 6rgdos nas esferas

estaduais e municipais™.

Nao se pode esquecer que a corrente filoséfica de Antipoff evidencia e valoriza
a psicologia infantil de forma acentuada, tomando como pressuposto que a metodologia
adotada pelo docente e espacgo de trabalho deve ser organizada, mas, por outro lado, o
conhecimento ministrado e seu contetdo eram deixados em segundo plano. Numa anélise

breve, pode-se identificar que

[...] o trabalho de Antipoff, mesmo contribuindo para firmar a “situagdo” onde
se segrega o excepcional, ainda sim torna mais produtivo o ensino dentro
das diversas classes sociais, sem a “turbuléncia’, a “amoralidade”, os de
“dificil aprendizagem”, etc., de outro lado e pela primeira vez contribui para
oportunizar 0 acesso ao ensino publico, gratuito também, de criangcas com
alguns prejuizos orgéanicos (JANNUZZI, 1992, p. 92).

Desta forma, foi oportunizado as criangas com dificuldades, porém, sem lesbes
graves ou disturbios de aprendizagem, tais como dispersédo, problemas emocionais e
hiperatividade, a alternativa de frequentar a escola, o que, com isso, transforma as salas
do ensino regular destinadas aos “anormais”, deixando-os isentos da presen¢a incémoda
dos alunos que possuem deficiéncia mental, pois, segundo os preceitos da época, ndo
contribuiam para o bom rendimento dos demais alunos, considerados normais.

Percebe-se que, ainda no século XXI, € comum presenciar esse discurso partindo
de alguns pais e, por que ndo, de professores de nossas escolas, pois, pode identificar
que o contributo de Helena Antipoff influencio notadamente no movimento que teve como
consequéncia a criagdo da Apae, no ano de 1954. Conforme aponta Jannuzzi (1992),
mesmo através das reformas ocorridas na educagéo brasileira, a ampliacao da oferta de
Educacgéo Especial era insuficiente no Brasil, tanto que, em 1930, haviam apenas dezesseis
instituicdes voltadas para deficientes mentais, elevando esse nimero para 22 escolas em
1935.

Ao analisar a proposta da Escola Nova no Brasil, Dechichi (2001), destaca-se que,
mesmo com o fato do movimento defender a diminuicdo das desigualdades sociais, seu
reflexo na Educacgdo Especial contribui para excluir os individuos vistos como diferentes
dentro de escolas regulares. E quando se evidenciou o estudo das diferencas individuais,
sugerindo um ensino especializado e adequado, adaptando as técnicas de diagndstico,
os escolanovistas contribuiram, inevitavelmente, para o surgimento de mecanismos que
facilitariam a identificacdo, futuramente, de alunos com eventual déficit fazendo com que
conseguissem acompanhar o que as escolas exigiam, o que resultou na necessidade
de oportunizar a estes a educagdo adequada, justificando a segregacdo em escolas ou
classes especiais.

8 Disponivel em: http://www.fenapestalozzi.org.br/ler/movimento-pestalozziano-celebra-90-anos-com-trajetoria- marca-
da-por-conquistas-e-avancos. Acesso em: 3 nov. 2018.


http://www.fenapestalozzi.org.br/ler/movimento-pestalozziano-celebra-90-anos-com-trajetoria-

As concepgbes sobre deficiéncia mental refletem nas expectativas sociais em
periodos especificos da historia, a saber o final do século XIX, as décadas de 1930 e 1950. A
concepcgéo a respeito, conforme observa Jannuzzi (1992), passa a englobar varias criancas
que apenas possuiam em comum o fato de demonstrarem comportamentos que divergiam
daqueles esperados no padrao imposto pela sociedade e, consequentemente, delimitado
pela escola, sendo, entdo, rotulados de deficientes mentais, com lenta aprendizagem,
abandonados pelos familiares, com disturbios mentais graves, indisciplinados e acometidos
de lesbes orgéanicas, o que os colocavam como individuos fora dos padrdes exigidos pela

sociedade que os viam como hormais.

Diante disso, levando em consideragdo a relevancia evidenciada a respeito da
Associacao Pestalozzi e suas contribuicbes para a educagéo inclusiva no Brasil, deve-se
destacar que os avangos verificados ndo param por ai e a criagcdo, posteriormente, das
Apae, denota a continuidade de uma preocupagéo com as pessoas com deficiéncia, do
ponto de vista da formac&o e escolarizag¢éo.

No contexto dessa pesquisa, ndo se pode esquecer outro ponto relevante na analise
do cenério de Educacéo Inclusiva. No periodo que compreende a origem da Escola Nova,
na década de 1930, surge, paralelamente, uma das instituicbes destinadas a criangcas com
deficiéncia, que assumiu um papel muito importante e se mostra um campo interessante,
quando o assunto converge com a realidade da pratica docente.

A sociedade brasileira ndo via a deficiéncia mental nos anos de 1950 como ameaca
social, tampouco como uma degeneracgéo da espécie, atribuindo esse fato aos infortunios
ambientais, mesmo sendo uma concep¢do de crengca, numa abordagem organicista e
patolégica (MENDES, 1995; DECHICHI, 2001).

Jannuzzi (1992) menciona que, defender a educacao para deficientes mentais, na
década de 1950, era uma alternativa econdémica para os cofres publicos, uma vez que as
autoridades conseguiam alcancar a segregacdo em penitenciarias, manicémios ou asilos.
Nesse periodo, ainda se via a implementagéo de politicas, prezando por institucionalizar os
deficientes mentais, em diversos paises, 0 que comega a tomar uma propor¢ao maior por
meio da criagcdo das escolas especiais comunitérias, bem como das classes especiais nas
escolas publicas. No Brasil, ainda ndo havia uma preocupagédo em conceituar, identificar e
classificar os deficientes mentais (MENDES, 1995; DECHICHI, 2001).

Entre as décadas de 1930 e 1940, constatam-se varias modificagdes na educacao
brasileira, a exemplo, do aumento de oferta do ensino primario e secundario, bem como a
fundacéo da Universidade de Sao Paulo. A educagéo das pessoas com deficiéncia mental
ndo era identificada como problema que precisa de resolugdo. O ponto de atengdo era a

reforma no sistema educacional para a pessoa normal, no padréo imposto pela coletividade.

E no auge da década de 1950, todavia que o panorama mundial é marcado por



discussdes sobre 0s servicos especiais para a educacdo e seus objetivos. No Brasil,
verifica-se um rapido e evidente aumento de classes e escolas especiais publicas, como

também o surgimento da escola especial, comunitaria, privada, sem fins lucrativos.

Observa-se que os estabelecimentos voltados para o Ensino Especial aumentam,
consideravelmente, entre 1950 e 1959, quando a maioria deles era no formato publico de
escolas regulares.

No ano de 1954, surge a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais e,
gradativamente, ja totalizava dezesseis instituicdes no ano de 1962, por meio do movimento
identificado no pais, como ponto fundamental para a reuniao de interesses de sujeitos que
n&o necessariamente estariam na mesma convivéncia diéria (pais e professores) e, a partir
de entéo, estabeleceu-se numa relagdo em que o0 ponto em comum passou a ser a crianga
com deficiéncia, o que caracterizou seu pioneirismo, que até o momento néo se identificava
no Brasil.

Surgida no Rio de Janeiro, em 1954, o que coincide com a chegada, ao Brasil, de
Beatrice Bemis, uma norte-americana, diplomata e mae de uma menina com Sindrome
de Down. Ela trouxe, na sua experiéncia, uma contribuicdo para o cenario brasileiro por
ter participado, nos Estados Unidos, da criagdo de mais de 250 associa¢des que reuniam
interesses comuns de pais e de amigos e, nessa época, se surpreendeu por ndo identificar,
no pais, algo parecido.

Pela motivagdo de Beatrice, um grupo formado por pais, professores, amigos e
médicos de criangas e adultos excepcionais, criaram a primeira Apae do pais. A reunido
do Conselho Deliberativo ocorreu, pela primeira vez, em margco de 1955, curiosamente,
na sede da Sociedade Pestalozzi do Brasil, parceira dessa nova instituicdo, uma vez que
disponibilizou parte de um de seus prédios, para que fosse idealizada uma escola para
criangas excepcionais, atendendo um pedido do professor La Fayette Cortes. Na época, a
entidade utilizava uma sede provisoéria, na qual foram iniciadas duas classes especiais para
atender um publico com cerca de vinte criangas.

Com o surgimento da Apae, verifica-se o desenvolvimento da escola, o que
ocasionou o aumento dos alunos que, ao se tornarem adolescentes, demandaram a
necessidade de formatagcdo de um modelo educacional proprio para as condicées na qual
se encontravam e, como resultados, refletiram na criacdo de novas metodologias voltadas
para as atividades criativas e profissionalizantes. Nesse cenario, surge a oficina pioneira
em préatica pedagogica de atividades voltadas para a carpintaria a alunos deficientes no
Brasil, pela intengéo precursora da Professora Olivia Pereira.

Verifica-se, entre 1954 a 1962, o surgimento de outras Apae quando, em 1962,
doze dentre as dezesseis que existiam, juntam-se na capital do Estado de Sao Paulo para

realizar a primeira reunido dos dirigentes apaeanos, em nivel nacional, presidida pelo



psiquiatra, Dr. Stanislau Krynsky. Nesse evento, houve a participacdo da Apae de Séo
Paulo, Londrina, Curitiba, Jundiai, Muriaé, Natal, Rio de Janeiro, Recife, Caxias do Sul,
Porto Alegre, S@o Leopoldo e Volta Redonda. Nota-se, a primeira vez na histéria do pais
que ocorreu a intencdo coletiva de discutir sobre a situagdo que envolve a pessoa com
deficiéncia através de um grupo de familias, que agregaria ao movimento suas experiéncias
variadas na condigdo de pais de deficientes®.

Os sujeitos que protagonizaram esse fato histérico concluiram que era necessaria
a criacdo de um organismo em nivel nacional, que atendesse aos anseios de um grupo
cada vez mais crescente. A ideia, de inicio, era formar um Conselho e, posteriormente, a
criagéo da Federacgéo das Apae, tornou-se real em 10 de novembro de 1962 e teve como
local de funcionamento o consultério do Dr. Stanislau Krynsky, situado em Séao Paulo. O
primeiro presidente da diretoria provisoria foi o Dr. Antonio Clemente Filho, eleito pelos
seus respectivos membros. Adiante, apds a definicdo da sede propria, a Federacdo se
transfere para Brasilia, adotando o simbolo da imagem de uma flor entre duas méos em
perfil, postas de forma desniveladas, uma em posicéo de protecéo e a outra, de amparo.

A Federagdo, assim como a Apae, apresenta-se por sociedade civil, com prazo
indeterminado de duragéo, com finalidade cultural, assistencial, filantropica e educacional,
reunindo as Apae como filiadas, bem como entidades congéneres, cuja sede e férum, de
carater deliberativo e consultivo, se encontrava na capital do pais, Brasilia - DF.

O Movimento logo se expandiu, decorridos 64 anos, para as demais capitais e para
o interior dos Estados. Hoje, em 2019, conta com duas mil institui¢des afiliadas, podendo
ser considerado o movimento de maior repercussdo no cenario filantropico brasileiro e
mundial, no segmento em que atua'.

A Apae denota, sob todos os seus aspectos, um conceito vanguardista e inovador,
contribuindo para o fortalecimento do acesso ao conhecimento, na area da Educagéo
Especial.

Essa ascenséo rapida se deu por intermédio da Federacao Nacional, bem como das
Federacdes Estaduais, contribuindo para a formacgéo de novas Apae, por meio de cursos,
encontros, palestras, congressos etc., que, inevitavelmente, resultam na sensibilizacéo da
sociedade, de modo geral, bem como, estreitando a coletividade leiga com os mecanismos

que asseguram o0 acesso as garantias aos direitos da pessoa com deficiéncia.

Do ponto de vista estrutural, entre as décadas de 1950 e 1960, pela primeira vez no
pais, uma entidade coletiva se forma pela atuacao entre pais e amigos, contando a efetiva
colaboragdo da sociedade, compreendendo outros segmentos n&o necessariamente

ligados a educagédo, como o comércio, a industria, os profissionais liberais e os politicos,

9 Conforme sitio, disponivel em: https://apaepr.org.br/page/um-pouco-da-historia-do-movimento-das-apaes. Acesso
em: 27 mar. 2019.
10 Conforme sitio, disponivel em: http://apaebrasil.org.br/arquivo.php?arq_id=12468. Acesso em: 15 set. 2018.
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que passam a depositar credibilidade e lutam pela pessoa com deficiéncia.

No que concerne a educacdo especial, essa instituicdo, por todos esses anos,
se materializa pelo seu registro na forma associativa, com utilidade publica em ambito
municipal, estadual e federal. Do ponto de vista operacional, porém, esbarra em dificuldades,
principalmente, no aspecto do seu quadro de pessoal em relagéo a questao financeira, uma
vez que 0S recursos sao poucos.

Dessa forma, acredita-se ainda que, brevemente, no ponto mais importante da
questao, &€ compreender dois periodos importantes, que servem de amparo para identificar
quando a Educacédo Inclusiva no Brasil tem seu marco teérico e para, cogitar se ha

correlacdo com a formagéo docente.

Em seguida, foi feita uma abordagem sobre a formacdo docente no periodo
compreendido como sendo o da Era da Integrag&o Escolar, percorrendo os pontos principais
e aspectos passiveis de analise.

O periodo compreendido entre 1960-1990, conhecido como “Era da Integracédo
Escolar”, se identifica com o objetivo de superar a pratica da educagdo que segregava
e excluia, marginalizando os individuos que apresentavam deficiéncia. Nesse tempo, a
producdo no campo de formagdo docente procurava favorecer interagcdes sociais entre
alunos deficientes e ndo deficientes.

No final de 1960, o movimento em prol da integracdo social impulsiona a inser¢ao
de individuos com deficiéncia nos sistemas sociais como a familia, o lazer, a educacgéo e o
trabalho. Essa nova concepcéo teve como fator fundamental a consagragao do principio da
normalizagcdo (SASSAKI, 1997).

O conceito de normalizagdo apenas alcanca o contexto brasileiro na década de
1970, opondo-se aos modelos tradicionais de segregacéo e com a ideia de oportunizar as
pessoas, condi¢cdes possiveis para viver, da mesma forma que € assegurado a todas as
pessoas consideradas ndo deficientes e, somente na década de 1990, é delimitado por
meio da Politica Nacional de Educacgéo Especial, como:

Principio que representa a base filoséfico ideoldgica da integracdo. Néo se
trata de normalizar as pessoas, mas sim o contexto em que se desenvolvem,
ou seja, oferecer, aos portadores de necessidades especiais, modos e
condic¢des de vida diario mais semelhante possivel as formas e condi¢des de
vida do resto da sociedade (BRASIL, 1994, p. 21).

Assim, os individuos com deficiéncia, devem ter um ambiente de educag¢édo o mais
normal possivel, sendo oferecido a eles os recursos materiais e espagos proximos dos

demais alunos.

Pode-se identificar, na década de 1970, que a integracéo se instala de acordo com



as diferentes potencialidades dos alunos. Na época, as pessoas com deficiéncias mentais
leves, disturbio de comportamento e dificuldade de aprendizagem eram direcionadas para
as classes especiais, nas quais recebiam o apoio pedagdgico de forma especializada. Ja
os alunos que possuiam deficiéncias classificadas como deficiéncia moderada, severa e
deficiéncia mdltipla, conceitos anteriores a Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015, eram
encaminhados para as escolas especiais, como Apae e Pestalozzianas.

A proposta de integracdo tinha como finalidade a educagédo do aluno especial,
desenvolvendo competéncias para acompanhar o ritmo dos demais alunos do ensino
regular. Desta forma, equivocadamente, de acordo com a concepg¢ao atual de incluséo, a
escola se mostrava individualista, focando nas capacidades pessoais do aluno ao tentar
adapta-lo no cotidiano escolar.

Dessa forma, via-se, entdo, um ambiente que ndo levava em consideracdo as
diferencas culturais, sociais e individuais dos alunos com deficiéncia, transferindo para eles
0 peso da adaptacdo ao modelo escolar em utilizagdo, sem que eles tivessem, ao menos,
o direito de questionar ou refutar a estrutura apresentada pelas instituicbes de educacéo.

Conforme observa Sassaki (1997, p. 33):

a integracéo social, afinal de contas, tem consistido no esforgco de inserir na
sociedade pessoas com deficiéncia que alcangaram um nivel de competéncia
compativel com os padrdes sociais vigentes. A integracdo tinha e tem o
mérito de inserir o portador de deficiéncia na sociedade, sim, mas desde
que ele esteja de alguma forma capacitado a superar as barreiras fisicas,
programaticas e atitudinais nela existentes.

Atualmente, em 2019, & muito comum evidenciar que esse esforco de assegurar a

integracao social é unilateral, ou seja, € depositado quase que inteiramente no lado fraco da

relacdo, que é a familia, ao passo que a instituicao especializada deveria ser a mediadora.

N&o se pode, também, negar que as acdes afirmativas pela integracédo social do
individuo, mesmo apresentando deficiéncia, configuram um avancgo social, se comparadas
as situagdes vivenciadas por outros sujeitos quando o tempo era o da segregacao.

Importante destacar que a integracdo foi apontada por muitos como inviavel na
sociedade, estabelecendo a desigualdade, pois as familias e os alunos tinham que lutar
para se manter no sistema, ndo cabendo a escola, ao sistema ou aos docentes, a culpa
pelo fracasso deles, pois, se isso ocorresse, a culpa ndo era dos professores, das escolas.

Ao analisar o contexto historico da Educacéao Especial, até 1990, nota-se conquistas
com relagcdo aos sujeitos com deficiéncia mental, mesmo perdurando a inexisténcia do
atendimento, na maioria das vezes, para as demais pessoas com deficiéncia, pois néo se
pode esquecer que esse fato € um salto no contexto da efetivagdo de politicas voltadas a
integracao social.

Tanto os avancos quanto as conquistas passiveis de questionamento e de



preconceitos que séo legitimados pelo senso comum, sdo superados com a normalizacéo e
a integracdo, a medida que esses elementos sé@o objetos de investigacbes e figuram como
norteadores das propostas de definicdo das politicas, com foco na educagéo especial, na
década seguinte a esta (1980), servindo como consolidagédo de referencial teérico, para se
comecar a cogitar como, quando e porque se pode relacionar a educacéo especial e o que
ela reflete na formagéo do docente, sob um aspecto geral.

Em sequéncia, passa-se a abordar no proximo tépico, a transicdo da era da
integracdo para a da incluséo escolar e seus reflexos na formacéao docente.

Na década de 1990, a incluséo ja discutida em nivel mundial se insere na educagéo
brasileira e passa a ser objeto de analise e aprofundamento, por parte dos profissionais
envolvidos, mesmo reconhecendo, historicamente, que paises considerados desenvolvidos,
como Espanha, Italia, Estados Unidos e Canada, protagonizaram o papel na criagdo das
classes e das escolas inclusivas. Nesse contexto, fica dificil, de fato, identificar, com
precisdo, tomando como base a bibliografia até aqui revisada, qual é exatamente o marco
tedrico da inclusado escolar, restando apenas a definicdo do marco legal com a Declaragcéao
de Salamanca (Unesco, 1994).

E interessante ressaltar alguns posicionamentos sobre o assunto, a exemplo de
Semeghini (1998), que faz uma abordagem histérica do surgimento da inclusdo enquanto
processo escolar, ao afirmar indicios de programas de inclus@o em paises europeus na
década de 1950. Nos EUA, a década de 1970 € marcada pelo inicio dessas praticas
pedagdgicas, uma vez que “tanto o movimento de Integracdo Escolar e o subsequente
movimento da Educacéo Inclusiva surgiram nos EUA, em consequéncia da promulgacao
da Lei Publica n.° 94.142, de 29 de novembro de 1975”" (DECHICHI; SILVA; FERREIRA,
2012, p. 64).

Em 1990, no Brasil, identifica-se 0 come¢o das discussdes a respeito de atendimento
escolar intitulado “Inclusdo Escolar”. E esse contexto se destaca com uma reagédo que
contrapde todo o processo de integragéo, estabelecido pelas politicas até entdo pensadas,
dificultando sua efetivagcdo pratica, o que gerou muitas controvérsias e discussoes,
culminando em reformula¢ées dos documentos relacionados com a dada realidade.

A partir de 1990, a inclusdo passa a ser estudada na Educacéo Especial através de
uma abordagem antagénica ao conceito de integragdo e, nas entrelinhas de sua esséncia,
tém a proposta de insercdo dos alunos com necessidades educacionais especiais no
contexto da educacgéo voltada para o ensino regular.

11 Os autores mencionam a Lei Publica n® 94.142, promulgada em 29 de novembro de 1975, nos EUA, que é conside-
rada o marco inclusivo na América do Norte. Disponivel em: https://www.gpo.gov/fdsys/pkg/STATUTE-89/pdf/STATU-
TE-89-Pg773.pdf. Acesso em: 3 nov. 2018.
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Pode-se, também, afirmar que a integracdo transmite a ideia de que a pessoa sb
€ inserida em escola regular se apresentar condi¢des para tanto ou se corresponder aos
requisitos exigidos, uma vez que é ela quem estabelece a proposta pedagogica a qual o
aluno deve se adequar. Assim, a proposta inclusiva leva em considera¢do que a insercéo de
alunos, sob outro aspecto, implica no reconhecimento da existéncia de diferencgas (sociais,
linguisticas, pessoais, culturais, etc.) e quando reconhecidas, denota a necessidade de
mudanca no sistema educacional que realmente ndo esta precavido para atender esse
alunado (BUENO, 1999).

E importante destacar, ainda, que a inclusdo pode ser considerada um fato social
e mencionar dois eventos em nivel mundial, que foram relevantes e considerados marcos
do movimento inclusivista, por se tratar de fatos em que chefes de Estado se reuniram
para discutir e chegar a delimitacées de decisdes, ligadas a questdes para oportunizar a
educacédo para todos.

Pode-se elucidar como principais eventos a Conferéncia Mundial sobre Educacao
para Todos, realizada em Jomtiem, na Tailandia, em 1990 (Unesco, 1990), com o objetivo de
assegurar a educacao de forma igualitaria as pessoas com limitacao de qualquer espécie,
a Conferéncia Mundial sobre Educacgéo Especial, ocorrida em Salamanca, na Espanha, em
1994 (Unesco, 1994) e a Convencgédo da Guatemala, de 1999 (Unesco, 1999).

Assim, ressalta-se que essas conferéncias ocupam o patamar de divisores de 4gua
na realidade da educacéo inclusiva que, a partir de entdo, passam a ser vista e estudada
sobre outra abordagem.

Cada uma delas ocupa um lugar importante na mudancga do cenario da educacao
inclusiva, por terem resultados na criagdo de normas internacionais que condicionaram
0s paises signatarios a se submeterem a nova ordem de regras juridicas que impéem ao
Estado a obrigatoriedade de oportunizar a Educacgéo Inclusiva as pessoas com qualquer
deficiéncia, o que inevitavelmente modificou a forma como a produgéo no ambito dessa
tematica passou a ser compreendida.

Relacionar o contexto educacional brasileiro com a educacéo inclusiva, evidencia
que é a partir da década de 1990 que a formacao de professores se torna objeto de andlise
no meio académico, uma vez que o paradigma inclusivo demanda, necessariamente,
mudangas na organizagéo, estrutura, conceitos e tomada de decisbes relevantes, no que
compete a escola, bem como os profissionais da educacgéao, inseridos na diversidade de
alunos presentes nas salas de aula, dentre eles os que apresentam diferentes deficiéncias.

Essa dimenséo, do cotidiano escolar, indica que a formacdo de professores, em
uma perspectiva educacional inclusiva, preparar professores para ensinar alunos num
ambiente, heterogéneo e de diferentes condi¢cdes sensoriais, sociais, intelectuais, motoras,
fisicas, comportamentais etc.



Diante dessas novas exigéncias, o professor esta diante de alunos com diferentes
condicbes de aprendizagem, exigindo dele mesmo, a atuagdo docente numa logica
que pressupde o reconhecimento dos distintos modos de constituicdo dos sujeitos e,
consequentemente, de apropriacdo de conhecimentos (GIROTO; CICILINO; POKER,
2018, p. 779-780).

Sob essa logica nota-se que os cursos de formagéo de professores passaram por
reformulagcdes em suas matrizes curriculares, para a preparagéo da docéncia.

Nota-se, na formacéo inicial, que a percepcéo sobre inclusdo, educacéo, escola,
ensino, aprendizagem, aluno e professor, define e reflete na maneira de pensar os formatos
de escola mais ou menos inclusiva, o que pode variar, levando em consideragéo a forma
como esses elementos sdo efetivamente compreendidos (GLAT; PLETSCH, 2004; 2010;
POKER; MARTINS; GIROTO, 2016).

Contudo, ao pensar em operacionalizar uma pedagogia inclusiva, deve-se considerar
que a ela “[...] € um processo bastante complexo por implicar a necessidade de se criar e
de se garantir condi¢gdes que oportunizem o acesso e a permanéncia de todos os alunos na
escola”, dentre as quais se destaca a formagao docente (GIROTO; CASTRO, 2011, p. 442).

A Conferéncia Mundial sobre Educag¢édo para Todos (Unesco, 1990), realizada
em Jomtien-Tailandia, nos dias 5 e 9 de marco de 1990, sob a diregcdo da Organizagcédo
Educacional, Cientifica e Cultural das Nagdes Unidas (Unesco) com o objetivo de garantir
em nivel internacional uma delimitagdo legal que oportunizasse a educagédo as pessoas
de forma igual, mesmo tendo alguma espécie de limitacdo. O evento teve como resultado
a delimitagdo de um plano de agdo focado na “Satisfacdo das Necessidades Basicas de
Aprendizagem”, uma vez que a realidade vivida por paises subdesenvolvidos ndo alcancava

as exigéncias minimas de aprendizagem.

E possivel identificar no preambulo do referido documento que, mesmo quarenta
anos apos a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, em que as nagdes envolvidas se
prontificaram a proporcionar a coletividade um ensino de qualidade para a populagdo de
seus respectivos paises, partiu de uma preocupacgéo com a realidade da época, a qual ndo
condizia com a proposta do acordo, pois:

Mais de 100 milhdes de criancas, das quais pelo menos 60 milhdes sdo
meninas, ndo tém acesso ao ensino primario; mais de 960 milhdes de adultos
- dois tergos dos quais mulheres séo analfabetas, e o analfabetismo funcional
€ um problema significativo em todos os paises industrializados ou em
desenvolvimento; mais de um tergo dos adultos do mundo n&o tém acesso ao
conhecimento impresso, as novas habilidades e tecnologias, que poderiam
melhorar a qualidade de vida e ajuda-los a perceber e a adaptar-se as
mudancas sociais e culturais; Mais de 100 milhdes de criangas e incontaveis



adultos ndo conseguem concluir o ciclo béasico, e outros milhdes, apesar de
conclui-lo, ndo conseguem adquirir conhecimentos e habilidades essenciais
(UNESCO, 1998).
Tendo em vista os dados da Unesco, desde a Convengéo ndo se evidenciou muitas
acOes afirmativas conforme os termos do acordo entabulado, pois a quantidade de pessoas
analfabetas é alarmante para uma sociedade do século XX.

Ja a Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos, em Jomtien (1990), se
apresenta como uma ideia de promog¢do do ensino, com qualidade. Suas propostas
estabelecidas durante a realizagéo da Conferéncia serviriam como base legal internacional

na luta pela universalizagédo do ensino proposto no documento.

A Declaragcdo Mundial sobre Educagdo para Todos, em Jomtien (1990),
ocasionou um outro ideal internacional de solidariedade entre instituicbes e organismos
intergovernamentais, objetivando atender anseios basicos de seus cidadaos, com relagdo
a aprendizagem, tendo em vista que nos indices apontados se encontram jovens, criangas
e adolescentes, sem escolarizagéo.

Assim, conforme a Declaragdo de Jomtien (1990), somente assim seria possivel
alcancar as reformulagbes no sistema de ensino, necessarias para se assegurar a

permanéncia e o acesso de todos no ambiente escolar.

Nos principais dispositivos na Declaragcdo de Jomtien, publicados no ano de 1991,
pelo Fundo de Emergéncia Internacional das Nagbes Unidas para a Infancia (Unicef),
nota-se a necessidade de alcancar a educagéo de qualidade para todos. Na formatacao e
delimitac@o da agenda de discusséo das politicas educacionais, reforcou-se a importancia
de criar a¢des para assegurar a universalizacdo do acesso a escola; a equidade no ensino
fundamental, médio e superior; a oferta da educacéo infantil publica; a estruturacdo do
sistema de alfabetizacdo, bem como a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos,

pautado no ideal da construcéo da gestao democratica escolar (Unesco, 1990).

Sob uma perspectiva inclusiva, a Declaragdo de Jomtien, nos itens 4 e 5 do artigo

3°, instituiu que:

Um compromisso efetivo para superar as disparidades educacionais deve
ser assumido. Os grupos excluidos - os pobres: 0os meninos e meninas de
rua ou trabalhadores; as populacées, as periferias urbanas e zonas rurais,
0s ndbmades e os trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias
étnicas, raciais e linguisticas: os refugiados; os deslocados pela guerra; e os
povos submetidos a um regime de ocupacgao - ndo devem sofrer qualquer tipo
de discriminacg&o no acesso as oportunidades educacionais.

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de
deficiéncias requerem atencdo especial. E preciso tomar medidas que
garantam a igualdade de acesso a educagdo aos portadores de todo e
qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo
(UNESCO, 1990, p. 4).



As Declarac6es da Organizacao das Nac¢des Unidas (ONU), sucederam, a partir do
ano de 1993, a publicagcdo de normas que versavam sobre a igualdade de oportunidades,
no que toca as pessoas com deficiéncia, sob sucessivas regras, previstas na resolugédo da
ONU, adotada pela Assembleia Geral, no dia 20 de dezembro de 1993 (ONU, 1993).

As referidas normas obrigavam os Estados signatarios, dentre eles o Brasil, a
firmarem um compromisso politico e ético, com a intengdo de operacionalizar o acesso
a rede regular de ensino para pessoas com deficiéncia em iguais oportunidades com
as demais, dentre outros direitos, independentemente da natureza e gravidade da sua
deficiéncia, tendo como estratégias complementares as escolas especiais (ONU, 1993).
A terminologia da expresséo “igualdade de oportunidades” significa “o processo pelo qual
os diversos sistemas da sociedade e o meio envolvente, tais como servicos, atividades,
informagéo e documentacao, se tornam acessiveis a todos e, em especial, as pessoas com
deficiéncia” (ONU, 1993).

Em consequéncia desse marco inicial, a intencdo nascida apés a Declaracdo de
Jomtien, associada a necessidade de assegurar o desenvolvimento da educagdo nos
paises- membros ligados a ONU, entre os anos de 1980 e a década de 1990, fez com que
se delimitassem regras para a promocgéo da integragéo e participagado, visando, também,
a excluir dos grupos marginalizados socialmente, a exemplo das pessoas com deficiéncia.

Na Declaragdo de Jomtien (1990), porém, seus reflexos ndo propéem a resolugao
de um problema constatado por longos anos na histéria da Educacao Inclusiva, o que
podemos depreender como complementaridade a esse contexto, a identificacdo de seu
apice através da elaboragdo de um documento publicado pelo Governo Espanhol em
parceria com a Unesco, entre os dias 7 e 10 de junho de 1994, intitulado “Declaracéo de
Salamanca”, que versou sobre 0s principios, politicas e praticas ligadas as necessidades
educativas especiais, como fruto da Conferéncia Mundial de Necessidades Educativas
Especiais: Acesso e Qualidade (Unesco, 1994).

A Conferéncia Mundial sobre Educacgao Especial, realizada na cidade de Salamanca,
em 1994, na Espanha, teve como objetivo estabelecer um novo acordo internacional
entre os paises signatarios para alcancar um patamar ideal de Educagado Inclusiva.
Nessa conferéncia foi elaborado o documento Declaragéo de Salamanca e Linha de Agédo
sobre Necessidades Educativas Especiais, que, “inspirada na igualdade de valor entre
as pessoas, propde acdes a serem assumidas pelos governos em atencdo as diferencas
individuais” (CARVALHO, 1998, p. 146).

Sob a proposta da Declaragao de Salamanca (Unesco, 1994), o conceito da inclusdo
se apresenta como um desafio para a educacgéo, na medida em que estabelece ela como
um direito, que deve alcancgar a todos e nao os individuos com necessidades educacionais
especiais, de acordo com esta Declaragéo:



As escolas devem acolher todas as criancas, independentemente de suas
condic¢es fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Devem acolher criangas com deficiéncia e criangas bem dotadas; criangas
que vivem nas ruas e que trabalham; criancas de popula¢cdes distantes ou
ndémades; crian¢as de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de
outros grupos ou zonas desfavorecidas ou marginalizadas (UNESCO, 1994,
p. 17-18).

A Declaragéo de Salamanca (Unesco, 1994) sugere que todos os alunos, na medida
das possibilidades, devem e podem aprender juntos, mesmo tendo capacidades diferentes
e prevé que criangas com deficiéncia devem estudar em escolas especiais nos casos em
que o aprendizado néo foi possivel na educagéo regular, de forma suficiente para ocasionar
necessidades sociais ou educativas do aluno.

Entretanto, a Declaracdo de Salamanca (Unesco, 1994) traz um marco importante
no contexto da educagéo ao chamar a devida responsabilidade o poder publico que, a partir
de entdo, precisa aplicar investimento necessario ao redimensionamento da rede de ensino
e isso implica em repensar todas as politicas, para atender as criangas, independente de
suas diferengas e/ou dificuldades, com a devida qualidade. E um equivoco achar que “a
inclus@o é um processo facil e que resulta numa mudanca significativa nas possibilidades
educacionais das pessoas que apresentam deficiéncia ja estdo se dando, como afirma os
documentos oficiais” (FERREIRA M.; FERREIRA J., 2004, p. 39-40).

E um desafio para o docente em constante formacdo profissional, trabalhar as
classes heterogéneas em que acolhe as diferencas, indistintamente. Por outro lado, isso
beneficia o desenvolvimento dos individuos deficientes e também os nao deficientes,
observada a proporgdo que estes tém de vivenciar e de refletir sobre o valor da troca e
cooperagédo, em decorréncia do processo de interagdo humana.

A Declaragéo de Salamanca (Unesco, 1994) traz uma proposta que converge para a
situacdo na qual as diferengas devem ser respeitadas e a todos oportunizada a convivéncia
na diversidade, o que, para tanto, exige um outro pensar sobre a escola, o aluno, o ensinar
e o aprender.

A inclusdo exige uma transformacgéo radical no meio escolar, uma vez que cabera
a escola responsavel pela formagdo do individuo se adaptar as condigbes dos alunos,
refutando o fato que em verdade os alunos sdo quem se adaptardo a realidade oferecida
no ambiente escolar. E conforme Dechichi, Silva e Ferreira (2012, p. 67),

além disso, o trabalho educacional desenvolvido dentro do paradigma
da inclusdo apoia a todos 0s que se encontram envolvidos Nno processo
de escolarizagdo, professores, alunos, pessoal administrativo, para que
obtenham sucesso na corrente educativa geral.

Para alcancar a Educacgéo Inclusiva, deve-se partir do pressuposto que uma
préatica educacional, para se efetivar, ndo seréa garantida apenas através de leis, portarias



ou decretos que imponham a escola regular a aceitacdo de alunos com necessidades
especiais, uma vez que a presenca fisica do deficiente mental na turma regular, por si, ndo
assegura a inclusdo. A verdade é que se deve pensar em uma escola preparada para lidar
com os alunos que tenham acesso a ela de acordo com suas especificidades, diferencas
ou caracteristicas individuais.

N&o podemos deixar de considerar que a implementacdo da educacgéo
inclusiva demanda, por um lado, ousadia e coragem, mas, por outro,
prudéncia e sensatez, quer seja na agdo educativa concreta (de acesso e
permanéncia qualificada, de organizagéo escolar e do trabalho pedagdgico
e da ac&o docente) ou nos estudos e investigagdes que procurem descrever,
explicar, equacionar, criticar e propor alternativas para a educacéao especial
(BUENO, 1999, p. 9).
Ainda no contexto de documentos internacionais de relevante importancia para
a Educacado Inclusiva, convém ressaltar a Convencdo da Organizacdo dos Estados
Americanos, ocorrida em 1999, na Guatemala (GUATEMALA, 1999); uma convencgéo
interamericana, cujo objetivo foi estabelecer regras para prevenir e erradicar qualquer
forma de discriminacdo das pessoas com deficiéncia, proporcionando a plena integracéo

na sociedade, por meio da criagdo de politicas no que compete a cada pais signatario.

Os apontamentos feitos por Ferreira M. e Ferreira J. (2004), refletem na forma
como as normas ligadas a Educacgéo Inclusiva no Brasil passaram a ser editadas durante
0 contexto das décadas de 1980 e 1990, quando se vé a importancia das conferéncias
mundiais de educagdo, defendendo a inclusdo. Porém, somente apdés a Convencgédo de
Guatemala, é que a legislagao brasileira comecga a tomar forma e, entre esses documentos,
€ importante ressaltar que em 1985, a Assembleia Geral da ONU ja havia editado normas
recomendando o ensino de pessoas com deficiéncia no sistema regular que, posteriormente,
veio ratificado na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988).

Varios documentos foram produzidos durante décadas, os quais resultaram em
avangos e conquistas no movimento da incluséo e da educagéo especial. De acordo com
Ferreira M. e Ferreira J. (2004), na medida em que se analisa uma consideravel pluralidade
de normas utilizadas nesse contexto, leva-se a pensar em uma possivel contradicdo, uma
vez que, nos referidos documentos, o conceito de inclusdo foi abordado em diferentes
perspectivas, alcancando diversas formatacbes, a exemplo de acepg¢des como inclusdo
social, racial, educacional e de politicas publicas.

Ainclusdo em 2019 é vista como um fenémeno sociocultural e a Educacéo Especial
aparece no Brasil somente e pela primeira vez, com a Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de
1961 (BRASIL, 1961), com a devida ressalva de que a educacgao de individuos excepcionais,
no que fosse possivel, deveria ser inserida no sistema regular de educacéo.

Constata-se que a Educacgé@o Inclusiva, somente passa a ser contemplada na
legislagdo a partir da LDBEN — Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996),



o que oficializou, no capitulo V, Artigos 58 a 60, as diretrizes de forma que as instituicbes
de ensino adequassem os curriculos e se adaptassem a estrutura fisica , em especial
os de licenciatura, para que pudessem atender alunos com Necessidades Educacionais
Especiais nas salas de aula do ensino regular.

E com o intuito de ratificar a obrigacdo do Brasil em prover a educagdo que a
LDBEN — Lei n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996) expressa avangos consideraveis, uma vez que
se pode mencionar a expanséo da oferta de educacgédo especial para as idades zero a seis
anos e a mencéo a necessidade de melhorar a qualidade da educagédo para os alunos
e a necessidade dos professores em serem capacitados, com recursos adequados para
compreender e atender a diversidade que o ambiente de aula sugere.

E neste capitulo V que a Educacédo Especial, no Artigo 58, prevé a oferta na rede
regular de ensino, preferencialmente, e, se necessario, servicos de apoio especializado,
bem como o atendimento as necessidades especificas que, na maioria das vezes, sdo
identificados somente no texto da lei e estdao muito longe de ser realidade, uma vez que ja
se pontuou sobre esse aspecto:

Estes mesmos elementos denotam a necessidade de desenvolver nos
profissionais novas habilidades voltadas diretamente para este “novo/
velho” desafio que se pde no momento presente. E bem verdade que a
mesma LDB 9394/96 que prevé o Atendimento Educacional Especializado
para estes individuos, também prevé o provimento de uma formac&o dos
profissionais para atender este intento. E que o Estado esta viabilizando muito
lentamente, basicamente por dois meios: graduacéo e cursos de formagéo
continuada (inclui-se ai, entre outros os cursos de especializacéo latu-sensu,
por exemplo). Mas consistem em esforcos pequenos se comparado as
necessidades demandadas (CLARAS, 2015, p. 38344-38445, grifo da autora).

Constata-se, na realidade escolar, a auséncia de recursos pedagogicos, um déficit
da formagédo dos professores com foco nesse alunado e no teor da LDB, bem como,
considerando a possibilidade de avancos trazidos por ela, pode-se concluir que muitas
conquistas foram alcangcadas da necessidade de garantir ao menos em politicas, as
diretrizes que possam ser efetivadas na pratica.

A realidade remete-se ao fato que o governo nédo tem conseguido assegurar a
democratizagédo do sistema de ensino com o fim de possibilitar o acesso, permanéncia e
sucesso dos alunos com deficiéncia, no ambiente escolar e, segundo Marques (2012), os

sentidos da democratiza¢do no Brasil apontam que:

[...] a educacgao tem se colocado, na contemporaneidade, como fulcral nas
politicas educacionais brasileiras, embora vinculada a projetos de sociedade
diferenciados. Para uns a defesa da descentralizagdo se fundamenta nos
preceitos do liberalismo politico, que reclamam instrumentos de protegéo
das liberdades individuais contra a ameaca de um Estado invasivo, enquanto
que, para outros, essa nova forma de gestdo dos assuntos estatais favorece



o aprofundamento da vida democratica, viabilizando a participagdo dos
cidadaos nas decisbes publicas (MARQUES, 2012, p. 1).

Nas ultimas décadas, evidencia-se no Brasil, 0 movimento em prol da integracao
dos individuos com deficiéncia, de acordo com pesquisadores e estudiosos no contexto
da Educacéo Especial, conforme afirmam Ferreira (1995) e Glat (1995), provocando uma
reflexdo sobre o conceito de integracéo, que ja se mostra ultrapassado, o que cede espacgo
para a inclusdo como proposta mais moderna (GLAT, 1998), levando em considerac¢ao os
avancgos decorrentes das legislacdes internacionais.

E conveniente ressaltar que, mesmo assegurando a matricula de alunos em
escolas regulares, esse fato, por si, ndo contribui para a alteracdo da qualidade de sua
escolarizagao e, principalmente, com relagéo aos profissionais da educac¢éo. Existe uma
barreira atitudinal para aceitar o que o ambiente da escola inclusiva propde e sugere, uma
vez que impulsiona os envolvidos a refletir sobre as causas do problema e o resultado é
associado a auséncia de formacgéo docente para enfrentar o desafio.

Ha um déficit quando néo se verifica, com frequéncia, as instituicbes de ensino,
aprofundando as discussdes e estudos do assunto “Educacéo Inclusiva na formacao de
professores”, o que poderia ser feito por meio das reuniées de planejamento, visto que
raramente isso € contemplado na formacao inicial e/ou continuada, quando o momento de
mediacéo do conhecimento ligado ao tema deveria ocorrer.

Neste paradigma atual, 2019, pode-se identificar que a inclusdo escolar tende a
ser mais discutida no ambiente académico de Pés-Graduagédo, a exemplo do Programa
de Mestrado em Educagéo, da Universidade Federal de Goias — Regional Jatai, linha de
pesquisa 2, que tem sido a formagédo do docente para as escolas — tanto no aspecto da
formacgéo inicial, quanto na formacéo continuada.

Quanto ao fator “Educacao Inclusiva”, & importante destacar que a capacitagdo
docente, sem duvidas, pode ser uma contribui¢cdo para transformar a préatica pedagogica
e pode-se concluir que a formagéo continuada ndo deve se resumir a palestras, cursos
e seminarios isolados e, sim, a uma ag¢édo continua, conforme aponta Glat (1998),
considerando que as formacdes de professores mencionam essas medidas como paliativas
que nao trazem um deslinde para o problema em questao.

De acordo com o delinear dessa pesquisa, entender o problema ou a causa dele, vai
muito mais além da andlise de uma matriz curricular que tem um viés na formagao docente
e sua relacdo com a inclusdo. Achou-se pertinente, pela ordem, refletir o contexto inclusivo
numa analise ndo s6 historica, mas também sob o aspecto dos documentos oficiais que
preveem e legitimam as agdes estratégicas voltadas para esse alunado com deficiéncia.

Faz-se necesséario compreender a relevancia de alguns documentos oficiais que
refletem no direito a educagdo como uma questao de cidadania, o que sera objeto de
aprofundamento no capitulo a seguir.



O objetivo deste capitulo € desenvolver uma revisdo de quatro documentos oficiais,
abordando os principais aspectos legais sobre a pessoa com deficiéncia, de 1948, quando
foi promulgada a Declaragéo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), passando pela
Declaracdo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (ONU, 1975), a Constituicdo Federal de
1988 (BRASIL, 1988) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (BRASIL, 1996),
até chegar a Politica Nacional de Educacao Especial (BRASIL, 2008).

Essa revisdo de documentos se relaciona com um dos objetivos da pesquisa, que
visa a discutir a formagdo docente no Ensino Superior a luz da legislagéo e qual a influéncia
dessas leis na educacao inclusiva.

A Declaragédo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 1975) sera objeto de
estudo por ser marco legal no tratamento especifico para esses individuos no contexto da
educacéo.

A década de 1980 ¢ identificada como um periodo no qual se evidencia uma luta pelo
rompimento do regime militar e também porque a educacgéo é tratada na Constituicao Federal
de 1988 (BRASIL, 1988) de forma mais préxima da ideia de garantia fundamental, amparada
na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948). Diante disso, € importante
analisar a educacéo especial nesse documento.

A formacéo docente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) —
Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) foi analisada para entender se ela
assegura ou nao a inclusdo na educacgéao e se isso tem relagdo com o problema de pesquisa.

Quando se busca entender a forma como operacionalizar os recursos e documentos
voltados para assegurar a educagéo inclusiva no Ensino Superior, é importante aprofundar na
Politica Nacional de Educagéo Especial na perspectiva da educacéo inclusiva (BRASIL, 2008)
para compreender se esse documento contempla ou n&o o previsto na norma constitucional
e na propria LDBEN.

Ressalta-se que o intuito ndo é um estudo aprofundado de cada um dos referidos
documentos oficiais, por néo se tratar de uma pesquisa juridica.

A seguir, se inicia uma reflexdo a respeito da Declaragéo Universal dos Direitos
Humanos e sua relevancia para a pesquisa.

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), surge no periodo pos
segunda guerra mundial, quando a comunidade internacional estava preocupada com o
objetivo de manter a paz mundial, aliada ao fato de assegurar a coletividade o rol de garantias
necessarias para a vida em condicdes favoraveis. Ela € considerada um marco na histéria
dos direitos dos homens, por ter sido elaborado por representantes de diferentes origens



juridicas e culturais de todas as regides do mundo, proclamada pela Assembleia Geral das
Nacdes Unidas em Paris, em 10 de dezembro de 1948, por meio da Resolugédo 217 A (lll) da
Assembleia Geral' como uma norma comum a ser alcangada por todos os povos e nagdes.

Ela estabelece, pela primeira vez em seu a prote¢do universal dos direitos humanos,
e a terminologia vida digna, cujo conceito sempre é questionado nas discussées a respeito
da inclusdo, o que demanda uma leitura e reflexdo de todo o cenério no qual os Direitos
Humanos se construiram e evoluiram, com o passar do tempo, refletindo na forma como a
pesquisa em educagao inclusiva sera conduzida.

O texto da Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948) abrange
a sua principal fungcdo que é garantir a dignidade das pessoas, de forma universal, sem
discriminagéo ou diferenciacao. Convém, ainda, lembrar que esses direitos sdo relacionados

entre si, devendo ser aplicados igualmente, onde a falta de um pode afetar os demais.

Ressalta-se que esses direitos sdo indisponiveis, o que significa que uma pessoa
néo pode abrir mao deles e, ao mesmo tempo, séo imprescritiveis, pois néo tém prazo e nao
perdem a validade (ONU, 1948). E importante ressaltar o posicionamento que conceitua os
Direitos Humanos por meio da doutrina.

A clareza e objetividade no conceito de Borges (2006, s/p) define que,

os Direitos Humanos seriam hoje um conjunto de faculdades e instituicdes que,
em cada momento historico, buscam concretizar as exigéncias da dignidade,
da liberdade, da igualdade, da fraternidade e da solidariedade humanas, as
quais devem ser reconhecidas positivamente, em todos os niveis.

Na maioria das vezes, no cenario juridico, é facil identificar uma situagédo-problema e
quando nela se inserem os diversos conceitos de Direitos Humanos que a ciéncia do Direito
propde. Porém, na educacdo, pode-se considerar que a melhor definicdo é aquela que
revela esse conjunto de direitos, convergente para o que é considerado fundamentalmente
importante e devem ser assegurados a coletividade, o que ¢ intrinseco a raga humana.

Conforme define Canotilho (2004, p. 9):

Os direitos do homem, por mais fundamentais que sejam, s&o direitos histéricos,
ou seja, nascidos em certas circunstancias, caracterizados por lutas em defesa
de novas liberdades contra velhos poderes, e nascidos de modo gradual, ndo
todos de uma vez e nem de uma vez por todas.

Esse raciocinio evidencia que o ser humano necessita de empoderamento e
emancipac¢do das suas garantias fundamentais para existir e coexistir com dignidade e,
por esse motivo, entende-se os Direitos Humanos como um produto da invencdo humana
sempre em modificag&o.

Aristoteles (2004, p. 146) afirma que o homem é animal politico, ou seja, “que se

1 Conforme sitio, disponivel em: https://www.un.org/ga/search/view_doc.asp?symbol=A/RES/217(lll)&Lang=E Acesso
em: 5 set. 2019.



relaciona com os demais, que esta integrado a uma comunidade”, podendo participar do
governo da cidade, o que denota “a possibilidade de limitagéo do poder através da democracia

que se funda na participagéo do cidadao nas fungbes do governo e na superioridade da lei’
(COMPARATO, 2003, p. 41).

Ao analisar os direitos humanos, percebe-se um choque entre a percepgéo
individualizada e a percep¢éo do outro, 0 que, como um todo, mostra elementos que sao
substanciais para uma vida em coletividade e que fundamenta a propria razao publica.

Ao interpretar o teor da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948),
percebe-se que as expressdes que nela constam e que delimitam esse conjunto de direitos,
se apresentam incontestaveis, quando vistas nas das formas de criar, de fazer e de viver,
0 que vem recepcionado na CF/88, pela ideia da liberdade de expressdo, mas, no valor
performativo e discursivo estdo associados a problemas que séo fruto da realidade, uma vez
que o mundo nao deve ser assimilado como algo pré-formatado, insuscetivel a mutagdes e
passivel de se considerar um modelo a ser propagado.

No entendimento de Carbonari (2010, p. 33):

Direitos Humanos é um conceito polissémico, controverso e estruturante. E
polissémico, pois, por mais que tenha gerado acordos e consensos (como na
Conferéncia de Viena), isto ndo Ihe d4 um sentido Unico. E controverso, pois
abre espaco & discussdo e ao debate, em geral, polémicos. E estruturante,
pois diz respeito as questdes de fundo que tocam a vida de todos/as e de cada
um/a.

O conceito acima remete a ideia que os seres humanos relacionam-se em coletividade
suas opinides, por serem diferentes sao consideradas individualmente auténomas por nao se
apoiarem umas nas outras diante da concep¢ao que cada um tem de mundo e de sociedade.
Nota-se que 0 meio em que cada um deles se encontra, percebe-se também uma distribuicao
desigual, o que é caracteristico da economia neoliberal e capitalista, pois os individuos sédo
impulsionados a serem autbnomos, mas podem também ser os mesmos que estdo em
condicdes distantes dessa autonomia, quando submetidos a relagbes de poder em que
ocupam o lado hipossuficiente (SANTOS, 2015).

Quando se tenta entender o conceito de Direitos Humanos, percebe-se que ele esta,
historicamente relacionado aos estudiosos franceses, que protagonizaram a Revolugdo
Francesa, pois estes desenvolviam estudos a respeito dos direitos naturais dos sujeitos que
sao anteriores ao conjunto de direitos que o proprio Estado admite e reconhece.

Fioravanti (2003, p. 83) indica em sua obra que:

em resumo, pode-se afirmar que a Revolugdo Francesa confia os direitos e
as liberdades a obra de um legislador virtuoso, que é tal porque € altamente
representativo do povo ou da nagao, além de facgdes ou interesses particulares;
enquanto a revolugdo americana desconfia das virtudes de todo legislador
- também dos eleitos democraticamente [...] e, assim, confia os direitos e



liberdades a constituicéo, isto é, a possibilidade de limitar o legislador com
uma norma de ordem superior.

Assim, na medida em que o Estado possui soberania para editar as normas, identifica-
se a necessidade de assegurar a protecdo a vida da coletividade, a partir da Declaragédo
Universal dos Direitos Humanos, promulgada em 1948, quando se encontra a expressao
sujeito de direito, como sendo aquela que se refere somente a pessoa humana. E, dessa
forma, percebe-se que o objetivo é validar e dar protegdo a estes direitos, como sendo de
todos, de maneira eficaz.

Neste contexto, é o Estado o legitimador e agente que deve assegurar esta disposi¢ao
legal, que inspirou varios tratados de Direito Internacional e de Direito Interno. Contudo,
essa premissa se mostra insuficiente a partir do momento que se formam governangas que
sempre protagonizam disputa de poder quando os que vencem editam politicas publicas
diferenciadas com o intuito de orientar a gestéo.

Destaca-se, ainda, que os interesses do Estado em definir as garantias fundamentais
estdo vinculados & ideologias partidarias e, em fung¢éo disso, os detentores do poder acabam
priorizando, de forma conveniente, 0 que cada um deles sustenta, 0 que remete a buscar
auxilio nos Direitos Humanos, pois esses sugerem a ideia de igualdade, que causa reflexos

nas relagdes culturais, sociais, politicas e econémicas.

Convém ressaltar que:

o0 debate sobre representacdo de interesses € bastante amplo na ciéncia
politica e se d4, principalmente, tendo como objeto as instituicdes classicas
da representacdo politica, que séo as instituicdes legislativas. Embora essas
instituices n&o sejam aqui o objeto, parte desse debate pode ser utilizada para
iluminar os aspectos que se pretende abordar (ABREU, 2010, p. 261).

Os sujeitos ligados as governangas de ideal burgués acabam dando atengédo somente
aos Direitos Humanos que se relacionam com as ideologias identificadas por eles como de
esquerda. E, por deterem em suas maos a midia e o capital, adotam atitudes tendenciosas
a empobrecer a esséncia dos Direitos Humanos e seus aspectos emancipatérios, o que
limita a propria liberdade das pessoas, que vem preconizada na Declaragédo, ocasionando
a concentragdo de riquezas, a medida que, desproporcionalmente, deixam as massas
desprovidas do minimo existencial.

Diante dessa problematica, € interessante entender os Direitos Humanos num cenario
em que ndo sdo sempre respeitados, vividos ou expressos, uma vez que dependem da
atuacado de organizagdes juridicas e sociais, com 0 escopo de regular a sociedade politica,
bem como a sociedade civil. Dai a importancia de fundamentar, debater e enunciar os Direitos
Humanos, trazendo maior sentido para a realidade dele.

Assim, o Estado concebe os Direitos Humanos, sem que se assegurem acdes
afirmativas concatenadas com politicas que visam a oferecer condigbes de vida digna a



populacéo, principalmente em relagdo aos vulneraveis, para que os individuos se sintam
integrados e incluidos na sociedade, com sentimento de respeito e amparo, satisfazendo
suas necessidades basicas e genuinas, pois esses sujeitos sdo pessoas que tém direitos

fundamentais e nédo colonizantes, ultrapassando o aspecto juridico e o das culturas locais.

Do ponto de vista interpretativo dos Direitos Humanos, é interessante pontuar que: a
sua principal funcdo é garantir a dignidade de todas as pessoas; eles sdo universais, pois
séo validos para todas as pessoas, sem qualquer tipo de discriminag¢éo ou diferenciacdo; séao
relacionados entre si e devem ser aplicados igualmente, uma vez que a falta de um direito
pode afetar os outros; s&o indisponiveis, e isso significa que uma pessoa nao pode abrir mao

dos seus direitos; e sdo imprescritiveis porque ndo tém prazo e nao perdem a validade.

No Brasil, o rol dos Direito Humanos vem ratificado na previsdo de garantias
fundamentais prevista no artigo 5° da Constituicdo, sendo eles: igualdade de direitos e
deveres entre mulheres e homens; proibicdo de tortura e tratamento desumano; liberdade
de pensamento, de crencga e de religido; proibicdo de censura; protecao da intimidade, vida
privada, honra e imagem; sigilo telefénico e de correspondéncias; liberdade de escolha de
profissdo; liberdade de locomocgéo dentro do pais; direito de propriedade e de heranga;
acesso garantido a justica; racismo, tortura e trafico de drogas s&o crimes inafiancaveis;
proibicdo de pena de morte; proibicéo do brasileiro pode ser extraditado.

Nesse sentido, Carvalho (2009, p. 16), destaca:

os direitos fundamentais ndo estdo compreendidos apenas entre aqueles
previstos na Declaragdo dos Direitos Humanos, mas englobam ao mesmo
tempo os que ndo foram expressamente definidos, sendo deduzidos de forma
implicita apenas no aspecto material € nao formal.

Tomando como base essa reflexdo, percebe-se que o proprio Estado impbée uma
espécie de poder partilhado, o que dificulta identificar a origem das injusti¢as sociais, que tem
ligacdo com a necessidade de assegurar e efetivar os Direitos Humanos. Dessa forma, se
compreende que, por meio da IES, encontra-se um espago em potencial para se assegurar
a justica social a todo cidadao, dando-lhe o direito a uma emancipagao de vida digna e justa.

Nota-se que, desde o século XVIIl, o conhecimento vem se solidificando através
da ciéncia e quando se propde a entender as relagcdes em coletividade estabelecidas pelo
ser humano, chega-se a conclusdo de que é nas ciéncias humanas onde a solidariedade
mantém o elo entre lagos em fun¢do da afinidade de sentimentos. Isso se mostra como
um elemento universal marcante na logica da propria humanidade, refutando a ideia de
competitividade que era defendida pelas concepcgdes liberais da modernidade ao chegar o
século XIX, quando a produgéo, em larga escala, da espago para os distanciamentos nos
convivios em coletividade.

Nesse sentido, Santos (1997, s/p) ressalta que:

Na medida em que o debate despoletado pelos direitos humanos pode



evoluir para um didlogo competitivo entre culturas diferentes sobre os
principios de dignidade humana, é imperioso que tal competicdo induza as
coligagdes transnacionais a competir por valores ou exigéncias maximos, e
n&o por valores ou exigéncias minimos (quais s&o os critérios verdadeiramente
minimos? os direitos humanos fundamentais? os menores denominadores
comuns?). A adverténcia frequentemente ouvida hoje contra os inconvenientes
de sobrecarregar a politica de direitos humanos com novos direitos ou com
concepgdes mais exigentes de direitos humanos (Donnelly, 1989: 109-24) é uma
manifestacao tardia da reducédo do potencial emancipatério da modernidade
ocidental a emancipacao de baixa intensidade possibilitada ou tolerada pelo
capitalismo mundial. Direitos humanos de baixa intensidade como o outro lado
de democracia de baixa intensidade.

A medida em que a ideia de solidariedade se desenvolve, percebe-se a igualdade
humana, quando se constata, ao longo dos anos, que a histéria da humanidade, por si s0, ja
presenciou momentos marcantes, a exemplo da primeira e segunda guerra mundial em que
acdes coletivas denotam que a solidariedade foi a forga motriz, 0 que contribui para agcbes

afirmativas voltadas a assegurar o respeito aos direitos humanos.

Diante disso, pontua-se desse, que:

o ser humano tem determinadas caracteristicas que o perfazem particular frente
as outras espécies do planeta. Uma dessas caracteristicas € sua sociabilidade
diferenciada que permite, entre outros fendmenos, demonstrar certo grau de
solidariedade entre seus semelhantes, especialmente aos membros que |he
tem elos de proximidade e/ou de parentesco (COSTA, 2009, p. 150).
Diante disso, percebe-se a importancia de se resgatar os principios ligados a dignidade
da pessoa humana, pois estes séo o elo entre individuos, grupos e sociedades, perfazendo-

0s enquanto seres sociais, vislumbrados para além do ambiente do ensino superior.

Constata-se, também, que até hoje, em 2019, as praticas solidarias ndo sao identificadas
como Unico objeto do conhecimento cientifico, tampouco pelas a¢gdes que convergem para a
aprendizagem, o que nos faz defender a ideia de que é necessario reconhecer a importancia
dos lagos que ligam os sujeitos, a exemplo da educa¢do numa perspectiva inclusiva, tendo
em vista que as diferentes realidades dos que séo parte desse contexto quase sempre nao
seguem ou, a0 menos, se aproximam das divisdes econdmicas em classes sociais onde 0s
mais favorecidos que ocupam o poder deixa-os a margem, sem a devida assisténcia voltada
para assegurar a vida digna.

Diante desse cenario das relagdes interpessoais que envolve a realidade do ensino
superior, onde a pessoa com deficiéncia esta inserida, tem-se, de um lado a convivéncia e,
do outro, a solidariedade, afastadas por si, 0 que denota a necessidade de associagéo entre
os individuos quando protagonizam lagos, quase sempre temporarios e revestidos de certa
fragilidade, seja no segmento da musica, do servigo publico, do lazer, da danga ou até mesmo em
ligagbes amigaveis, no contexto da vizinhanga, o que extrapola os lagos familiares tradicionais

e as relacdes de trabalho, dentre quaisquer outras espécies de coexisténcia em coletividade.



Os direitos humanos, uma vez assegurados na forma de garantias fundamentais para
todos indistintamente, podem ser vistos como um ele entre a solidariedade e a vivéncia,
sobretudo porque a incluséo requer empatia e implica no rompimento de inUmeras barreiras,
dentre elas o preconceito.

Nesses meios de convivéncia humana (nas IES) percebe-se que sado cultivadas
a respeitabilidade, o prazer, o afeto e a autoridade, que dificilmente se cristalizam no
contexto das organiza¢des ou qualquer espécie de associacdes, pois 0s seres humanos
sé&o condicionados a terem certas visdes fundamentadas em esperancas e se identifica
que as situacdes inéditas (relacionadas ao aumento da oferta de vagas no ensino superior
para pessoas com deficiéncia) mobilizam mais for¢gas do que aquelas nas quais houve a
constatacdo do constrangimento, pois a natureza social do homem condiciona-o a ter como
ponto de partida sempre um ideal, 0 que o coloca numa situagdo na qual a expectativa
a respeito do outro e o desejo por manutengdo de lagos que transcendem o seu proprio
nascimento sempre iréo prevalecer (DUVIGNAUD, 1986).

Pode-se notar, a partir dessa reflexdo, que a forga interna humana, qual seja, a
vontade de ajudar o proximo e conviver em grupo, esta no sentido que exige a integracédo
de um sujeito a outro para juntos coexistirem. Esse cenario da educacgdo que é proprio do
sistema da vida humana em grupos se mostra numa necessidade l6gica de entender uma
proposta sistematizada da vida social, 0 que ndo, necessariamente, pde em risco a logica
sistémica da vida em sociedade, de um modo geral.

Destaca-se, que o homem e sua necessidade de viver em grupo, denotam em alguns
momentos, a exemplo do dia a dia na sala de aula, as caracteristicas que destoam das
mais comuns entre os individuos, levando a refletir na necessidade de entender essas

peculiaridades entre eles e:

Nesse sentido, se faz necessario reconhecimento do potencial de revolucionar
o cotidiano que sdo dotados os portadores de deficiéncia. Se existe uma
configuracdo adequada a vida humana e nessa ndo ha espacgo para a inclusdo
das pessoas com suas singularidades, essas mesmas pessoas reinventam a
vida. O cotidiano de cada individualidade esta imerso em um conjunto de fatores
sociais, constituidos no conjunto da sociedade, influenciando a individualidade
de cada um (FERNANDES, 2002, p. 113).

Deve-se, ainda, compreender que as fontes que sustentam a vida na terra nao
podem ser destruidas, pois é preciso assimilar, desde a infancia, o papel da solidariedade
envolvendo relagbes na natureza, seja no ambito bioldgico ou no social, que convergem para
uma ideia do uso do conhecimento com a finalidade de assegurar a evolucdo intelectual
da humanidade. Segundo Zoll (2007, p. 27) ela “é elemento de uma cultura que converge
para uma nog¢do de reconhecimento e pertencimento ao prdprio mundo, o que demanda

respeitabilidade, complementaridade, sustentabilidade e conveniéncia”.



A medida que a cultura da solidariedade se da forma acentuada, maior sera a
possibilidade de protagonizar uma vida moral em coletividade, como preceitua a declaragéo
dos direitos humanos, a ponto de compreender a dor e os desafios que a pessoa com
deficiéncia enfrenta, o que faz pensar na incluséo do sujeito “diferente” no grupo social no
qual estamos imersos, aumentando os acordos intersubjetivos e para referenciar a ideia de
equipe como espirito de corpo.

Pode-se entéo concluir que as ag¢des solidarias ndo se mostram como linguagens
apenas de contingéncia, e se elas forem pensadas de acordo com os preceitos da Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos, propdem um dialogo permanente que desconstruir os
ambientes que contribuem para a humilhacdo dos que ali estdo inseridos, favorecendo a

cultura dos diferentes numa convivéncia que até entdo ndo se mostra isonémica.

Percebe-se que a educagéo esta culturalmente esquematizada de uma maneira que
contribui para que os detentores do poder estatal furtem os individuos de sua consciéncia e de
seu tempo, bem como de sua vida, de uma forma que ndo alcangam sequer uma percepcéo
sobre os elementos que compdem a vida digna, sendo perceptivel nas IES onde a incluséao
ainda esta em amadurencimento, que sabedorias sdo assimiladas de forma subjacentes,
sem empoderar os alunos de conhecimento, enquanto seres sociais.

Fernandes (2002, p. 116, grifo da autora) menciona que:

O cotidiano é rico na repeticao de valores, modelos, sentidos que se passam de
maneira implicita esses significantes subjacentes as mensagens. Rara vez se
consegue ter visibilidade de seus reais significados. Essa circulagdo simbdlica
de imagens e conceitos contribui muito negativamente para o processo de
conscientizagdo do potencial criativo que ha na diversidade humana. Essas
ideologias reforcam a igualdade, a padronizagéo e a “normalidade”.

Identifica-se que os lagos da liberdade, preconizados na Declaragéo Universal dos
Direitos Humanos, relutam contra a logica cruel do aprisionamento e concentracdo do
patriménio privado, pautado na ideia do lucro imediato, o que é préprio do capitalismo e
ratificado pelo neoliberalismo, contrariando Freire (1996) quando fala da educagéo libertadora
sendo aquela que “é a matriz que atribui sentido a uma pratica educativa que s6 pode alcangar
efetividade e eficacia na medida da participacao livre e critica dos educados” (FREIRE, 1989,
p. 6) e Saviani (2004), que defende a politica socialista quando propde a pedagogia histérico-
critica ao definir que “ambas fundadas no mesmo conceito geral de realidade, que envolve
a compreensao da realidade humana como sendo construida pelos proprios homens a partir

do processo de trabalho, ou seja, da producao das condi¢cdes materiais ao longo do tempo
(SAVIANI, 2008, p. 103).

Dessa forma, se somos seres vivos, pensantes e dotados de capacidades que
oportunizam a linguagem no ambiente das IES e em qualquer outro que converge para
a vida em coletividade, logo, tudo pode ser criado, do ponto de vista das ideias e do



conhecimento, ressaltando que “experiéncias de vida passam pelo processo de emancipacéo
do conhecimento, devendo ser unidas por uma via alternativa de vida, pautadas numa nova
epistemologia e no ideal utopico de igualdade que continua vivo” (SANTOS, 2009, p. 41).

A solidariedade é acessivel por muitas pessoas, uma vez que reflete a necessidade de
entender a vida social, partindo do pressuposto que os seres humanos nao atuam somente
porque se encontram reféns de uma situagdo assimilada como insuportavel, como também
estdo vinculados as visdes no campo do possivel. Por isso, € preciso ter a nogdo de que
a dignidade humana deve ser concebida e reconhecida por todos os individuos, enquanto
principio, meio e fim dos esfor¢cos que sdo escolhidos como mecanismos para organizar a
sociedade de forma justa.

Mas a reflexdo a respeito do objetivo geral desse texto vem a tona: qual a relevancia
de relacionar os Direitos Humanos e sua ligagdo ao problema geral de pesquisa? Convém
lembrar que o desafio é relacionar de que forma a educacao inclusiva, numa perspectiva
de Direitos Humanos, pode contribuir para a pesquisa que converge para a necessidade de
fortalecer o cenario da formagéo do docente que vive a realidade do Ensino Superior, quando

cada vez mais o numero de matriculas de pessoas com deficiéncia aumenta.

Para responder, € preciso entender que, através da compreensdo dos preceitos da
Declaracgéo relacionados a concepcao de dignidade humana, inicia-se uma reflexao da paz,
dos direitos e deveres, e da liberdade de justica social como garantias a todos.

Do ponto de vista da emancipac¢do humana, as concepgdes sobre Direitos Humanos
transcendem a realidade juridica, uma vez que o sentimento democratico de vida em
coletividade deve promover as chamadas garantias fundamentais que oportunizam a
producdo e a socializagdo do saber, do direito & solidariedade, o que se sobrepde a
competicdo e a propria coexisténcia de todos num dado grupo, o direito ao meio ambiente
ecologicamente equilibrado, necessério as atuais e futuras geragdes, como também a

respeito da autodeterminacéo dos individuos.

Pode-se entender que essa busca pela efetivacdo dos Direitos Humanos se associa
a luta pelo préprio Estado Democratico de Direito, e isso é de uma coeréncia que reflete nos
processos € nos procedimentos, ja que, em torno dela, os elementos que a sustentam devem
permanecer harmonizados, como a cultura, a natureza, o trabalho e a sociedade (SILVA,
2014, p. 236).

Quando o conhecimento é consolidado nas bases da cultura ele se apoia em saberes
tidos como edificantes e emancipatoérios, de forma plural, ao passo que na sociedade a
democracia se materializa com a vida no centro das atengdes e exige a importancia da
solidariedade para as relagdes, enquanto se extrai na natureza a saude da terra, da agua, do
ar, do trabalho e da energia, o que impulsiona a producéo e a distribuicdo em coletividade,
para gerar renda justa e digna para todos.



A dignidade e a solidariedade, como sustentacédo da educacdo, somente asseguram
0 acesso de todos ao ambiente escolar, se ambas estiverem efetivamente apoiadas na
concepgdo que os envolvidos devem ter para alcancar a transformacédo da sociedade, o
que precisa ser vivenciado nas classes populares, dos ricos aos literalmente pobres, posto
que pode ser nelas que se encontra o protagonista das transformacgées sociais, cabendo as
politicas estabelecerem os critérios para alcangar essa finalidade.

Nesse sentido, afirma Azevedo (2008, p. 12 e 19) que:

A educacao e a solidariedade estdo no inicio, no meio e no fim dos processos de
desenvolvimento social e local. Porque acolhem e reconhecem as pessoas e as
instituicdes, porque estimulam a implicacéo, porque sustentam a participacao,
porque capacitam e induzem cada ser humano e cada instituicdo a ser e a fazer
mais e melhor, porque criam oportunidades de desenvolvimento continuo, de
reflexdo e de agao, porque fomentam o exercicio continuo, ao longo da vida e
na vida de uma cidadania ativa e responsavel.

No plano da agado politica, desde 0s niveis transnacionais € nacionais aos
regionais e locais e para que o ideal de uma educagéo de todos e ao longo
de toda a vida se possa realizar, impde-se que continuem a ser desenvolvidas
dinamicas e projetos socioeducativos corajosos e nascidos do mais fundo do
coracdo da dignidade e da solidariedade humanas, que estejam préximos,
sejam flexiveis e acessiveis a todos os cidaddos, sem excepgéo.

Assim, sob essa percepg¢éo que relaciona Direitos Humanos, solidariedade e incluséo,
pode-se compreender a importancia da educacdo ser oportunizada de modo a assegurar
uma democracia dialdgica, o que contribui para uma pratica pedagogica, por meio de um
processo educativo ou agéo afirmativa que favorece a harmonizagéo da cultura, com respeito
e valorizacdo a vida digna.

Quando aeducacao decorre de um processo fundamentado na democracia participativa
e direta, o que refirma a cidadania prevista na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos,
claramente se configura viavel, duravel e eficaz, principalmente na constru¢cdo de novas
ideias, convergentes para as politicas que devem inspirar os instrumentos de aparelhamento
de todas as instituicbes ligadas ao Estado. Nesse sentido, a contribui¢céo do individuo pode ser
levada em consideragéo, pois segundo Zorzal (2014, p. 10) a “democracia participativa esta
ancorada em uma busca incessante por ampliar as responsabilidades politicas, estendendo
0s espacos de debate para que o cidadao possa participar das decisdes”.

Dentre as institui¢cdes ligadas ao papel do Estado, através das palavras de Althusser
(1985, p. 57-60):

enumeramos nas formagdes sociais capitalistas, contemporaneas, um nudmero
relativamente elevado de aparelhos ideoldgicos de Estado: o aparelho escolar,
o aparelho religioso, o aparelho familiar, o aparelho politico, o aparelho sindical,
o aparelho de informagéo, o aparelho cultura, etc. [...] julgamos autorizados a
avancar a Tese seguinte com todos 0s riscos que iSso comporta: pensamos
que o Aparelho Ideolégico de Estado que foi colocado em posicdo dominante



nas formacdes capitalistas maduras, apds uma violenta luta de classes politica
e ideoldgica contra o antigo Aparelho Ideolégico de Estado dominante, é o
Aparelho ldeoldgico escolar.

Quando a educacao resulta de um processo democratico, sua prépria definicdo nas
relacdes sociais solidarias, consolida o senso critico e a ideia de cidadania em todos os
que fazem parte do coletivo, 0 que a torna, em potencial, indispensavel para favorecer o
desenvolvimento.

Nota-se que é através de uma concepcéo cientifica sobre os Direitos Humanos e da
democracia que € possivel assegurar, para o ambiente inclusivo, vivéncias e reconhecimento
mutuo de maneira justa, sobretudo, ligados com a solidariedade, autonomia e participagéo,
associada ao fato da coletividade e seus membros terem acesso a justica social.

Desde a promulgacéo da Declaracdo dos Direitos Humanos as normas internas de
cada pais ndo asseguravam a todos os seus subordinados os preceitos que elas mesmas
estabeleciam e isso refletiu na necessidade de cada Estado, a partir de entéo, interpretar
o teor desse documento internacional. No Brasil, sempre que o discurso converge para a
implementacéo de ambientes de dialogo voltados para a esséncia dos Direitos Humanos e
a sua importancia no processo educativo, vé-se, ai, uma maneira de combater a exclusao
por meio de uma percepgéo sobre quais as garantias fundamentais que devem fazer parte
da vida em condi¢des dignas para todos os individuos, pois segundo Silva (1999, p. 163) “de
nada adiantava as constituicées e leis reconhecerem liberdades a todos, se a maioria ndo
dispunha e ainda nédo dispbe, de condi¢cbes materiais para exercé-las”.

A reflexdo que se faz a respeito dos Direitos Humanos, € que esses necessitam ser
inseridos na educagao para garantir um meio de emancipagao humana, pois, se a escola for
pensada com base nos preceitos da igualdade, do respeito e reconhecimento da diferenca,
da vida livre, da nogao de responsabilidade compartilhada e associada a importancia da vida
digna, essa instituigdo contribui de forma significativa para fomenta-los por meio de politicas
e agdes afirmativas.

Contudo, os atores do ambiente escolar, destacando-se a familia, professores e
equipe técnica, nem sempre alcangam uma percepg¢ao profunda e sensivel dos empecilhos
(barreiras, entraves ao aprendizado da pessoa com deficiéncia) que acabam criando na
tentativa de se efetivar uma educacéo inclusiva de forma justa ou, a0 menos, com relagéo a
um tratamento isonémico.

Ao analisar o cenario atual das IES no Brasil e tentar inserir nele os Direitos Humanos,
a Unica alternativa viavel seria por intermédio de uma educacéo inclusiva convergente com
os preceitos da Declaragdo de 1948. Porém, infelizmente, na maioria das vezes, precisa-se
do poder publico mas, no contexto atual de 2019, a escola, enquanto instituicdo, esta longe,
atualmente, de ser utilizada como meio de libertacdo do individuo.

Nesse aspecto, os Direitos Humanos devem ser assegurados e compreendidos de



forma universal, pelo fato de estarem agregados intimamente ao anseio de assegurar vida
digna a humanidade. Mas, desde a sua criagdo como norma juridica, passou a ser objeto de
discurso transversal nas mais variadas versdes do conhecimento, perfazendo na repeticdo
da férmula de conceber os homens como livres e semelhantes por natureza, em diferentes
periodos da historia, pois desde 1948 e, para se alcancar a consciéncia dessa ideia, foi
necessario garantir a propria dignidade humana, imersa numa visao geral de que todos sao

titulares destes direitos.

A partir da concepg¢éao de Direitos Humanos prevista na Declaragéo, pode-se entender
a justica social como ferramenta que encerra ou amordaga a condicdo humana, pois as
estratégias de dominacgéo entre os homens influenciaram a forma como as normas foram
criadas para assegurar a todos as garantias constitucionais de cada Estado que € signatario
da Declaragéo dos Direitos Humanos, bem como nas estruturas que regulam o poder estatal,

de acordo com cada peculiaridade social correlata ao respectivo pais.

Quando se reporta a realidade na qual o homem se insere, ndo se pode afastar o
fato que a vida em coletividade precisa ser assegurada de acordo com a efetivacdo das
garantias fundamentais, prevista no ordenamento juridico, pois, nota-se que quanto mais as
escolas superiores seguem os fundamentos previstos na Declaragéo dos Direitos Humanos,
e isso reflete na regulagéo desse aparelho, mais eles convergem para o contexto das lutas
populares, alcangando o patamar de ferramenta viavel pra a formacgéo politica dos cidadéos,
libertando- os das corrente ideologicas.

Paulo Freire define a educagdo num patamar libertador, como sendo aquela que
“se funda na criatividade e estimula a reflexdo e a acdo verdadeiras dos homens sobre a
realidade, e responde a sua vocagé@o, como seres que ndo podem autenticar-se fora da
busca e da transformagéo criadora” (FREIRE, 1987, p. 72).

Com o passar das décadas, a partir de 1948, a luta pelos direitos é vista,
gradativamente, como uma ferramenta eficaz no combate a violéncia e estupidez entre os
homens e, nesse sentido, Silva (2012, p. 37) afirma que, “os aspectos educativos dos Direitos
Humanos, precisam ser estudados como diferengas culturais”, ou seja, baseado nas mais
variadas condigcbes e origens socioecondmicas dos individuos envolvidos, bem como com

relacéo as percepgdes que a sociedade cria a respeito delas.

Dessa forma, pode-se entender os Direitos Humanos como um meio eficaz para
garantir a educacgdo inclusiva e inclusdo social, o que se insere na ideia proposta pelos
dialogos convergentes para uma visdo de educacdo emancipadora, como sugere Freire
(1996) e Saviani (1996).

A Declaracédo Universal dos Direitos Humanos de 1948 inicia um marco legal a
partir do qual os seu preceitos comegam a ser inseridos com maior frequéncia nas escolas
e nas organizagdes populares, como meio de reconhecimento do contexto social e suas
complexidades, refletindo no surgimento de demandas pautadas no ideal de criacdo das



acdes afirmativas, necessarias para garantir tratamento isonémico, conforme a realidade de
cada parcela que engloba a coletividade.

O trabalho buscou pontuar que Direitos Humanos podem ser Uteis para por fim aos
problemas e anseios no campo da educagéo inclusiva, principalmente, porque eles trazem a
ideia de que é possivel garantir a convivéncia pacifica e digna no que se refere aos sujeitos
envolvidos na rela¢do ensino e aprendizagem.

A partir de 1948, a sociedade passa a se basear em uma Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos, que assegura aos individuos a possibilidade de viver experiéncias que
emancipam e constroem novos conhecimentos a respeito das praticas que fomentam o
desenvolvimento da ideia de direito e garantias universais do homem, pois explicita principios
que podem refletir na capacidade de modificar situagbes culturais, politicas, econémicas e

sociais, até mesmo na educagédo, mesmo estando ela imersa na precariedade.

Mesmo com o fato da sociedade do mundo ocidental ter vivenciado as consequéncias
devastadoras das duas grandes guerras mundiais, a saber, entre os anos de 1914(1?
Guerra) e 1945 (2 Guerra), é concomitante a esse periodo que os ramos do conhecimento
comecgam a se fortalecer, a exemplo da educacéo, ciéncias exatas, psicologia, direito, firmes
ao ponto de evidenciar “os Direitos Humanos que funcionam a partir de entdo como uma
ferramenta contra a violéncia e, principalmente, refutando a ideia de submissé&o dos sujeitos”
(TOURAINE, 1998, p. 39).

Como relacionar todos esses fatos citados com o contexto da inclusdo? Essa pergunta
€ um desafio, pois, se tem que a nega¢éo do outro nos parece uma ameaga, contudo, a falta
de reconhecimento das igualdades e das diferencgas, cultiva muito mais inquietagdes no meio
social contemporaneo, o que se mostra como verdadeiros obstaculos sobre a importancia de

se efetivar os direitos universais e individuais.

A relevancia dos Direitos Humanos para a educacéo inclusiva consiste no fato de
que eles precisam ser vividos no meio social e ndo devem ser suscitados, esporadicamente,
pois a educagéo precisa ser entendida como algo além do processo de ensino, uma vez que
as formas mais sistematizadas de aprendizagem que se pode constatar no mundo acabam
evidenciando o que é proprio do ambiente inclusivo.

Quando a IES se estrutura nos principios de igualdade, reconhecimento da diferenca,
liberdade, responsabilidade compartilhada e, principalmente, com relagdo a dignidade da
vida, esse espaco pode ser concebido como um contributo para incentivar a efetivagao dos
Direitos Humanos, seja por meio das agdes afirmativas ou até mesmo através da estrutura
curricular pensada para esse ambiente.

A inclusdo se mostra como um desafio a ser enfrentado na educacdo, e mesmo
que se refira a um contexto onde os interesses estdo inseridos numa demanda para a

formacéao de individuos. Diante disso, a medida que se concretiza o local em que prevalecam



principios e ideais democraticos, contribui-se para uma visdo universalista dos envolvidos
de modo que se promove uma espécie de sucessdes de motivagdes racionais, pelo espago
e circunstancias delimitadas na solidariedade e na busca pela efetivacdo das garantias
fundamentais, construindo as sociabilidades do ser humano, quando estes identificam os
anseios dos individuos que possuem o mesmo interesse.

Esse é o objetivo da busca por uma realidade de Direitos Humanos viva e pulsante
na educacdo, como um meio de vida e um habito arraigado nas pessoas, sobre o direito que
elas tém de ser e pertencer a si, € para compreender que é através da vida em coletividade
e nos moldes propostos pelos Direitos Humanos que o individuo se afirma.

Pensar no cenério da IES vai muito mais além do que ler e interpretar documentos
oficiais. Nos reporta a ideia da consciéncia de que o sujeito deve ter de si como tal, quando a
humilhacéo, a falta de protecéo, o desrespeito, o esquecimento e a incompreenséo, podem
ser refutados, pontualmente, pela simples nogéo de pertencimento que esse individuo venha
ater.

A educagdo numa perspectiva inclusiva, impulsiona os sujeitos a viverem em um
contexto onde estardo propensos a participar dos movimentos sociais, com 0s quais se
identifiquem, de forma disposta a lutar pela transformacéo, pelo fato dela contribuir para a
emancipar a pessoa com deficiéncia, e se apoiar num pressuposto de liberdade, pautado na
autonomia e na defesa do direito de ser, existir e viver em sociedade, o que contribui para a
manutencéo de relagbes intersubjetivas.

A Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948) foi o reflexo de um
movimento que amparou os dialogos daqueles que lutaram para preservar as individualidades,
as complementaridades e as diferengas, bem como as for¢cas compartilhadas para garantir a
luta constante na defesa dessas garantias fundamentais.

Os Direitos Humanos s&do concebidos como universais, ao passo que a dignidade de
um individuo € a mesma almejada por outro. Pode-se concluir que a cultura sempre sera
plural, reivindicando seu diferencial. Entretanto, ndo pode fazer o mesmo naquilo que é
intimo do ser humano, pois essas particularidades sao as coisas mais universais do homem.

A proposta desse capitulo, foi relacionar a importancia dos principais documentos
oficiais para a inclusao e o primeiro passo foi dado nesse tépico com a analise breve da
Declaragéo Universal dos Direitos Humanos, de 1948, bem como a seguir, a sua relevancia
para os que surgiram depois onde se abordou a Declara¢do dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (ONU, 1975).

Em continuidade a abordagem legal desse capitulo e analise de um dos principais



documentos, conforme proposta no mesmo, convém ressaltar a Declaracdo dos Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (ONU, 1975), cujo propoésito € identificado por reforgcar as garantias
da Declaracéo dos Direitos Humanos (ONU, 1948).

Foi observada a relagéo entre a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (ONU,
1948), passando pela Declaragédo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (ONU, 1975), a
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (BRASIL, 1996), até chegar a Politica Nacional de Educacédo Especial (BRASIL,
2008), porque é no ambito internacional que a incluséo comegou a encontrar amparo para,
posteriormente, vir a ser objeto de estudo aprofundado pela legislagdo brasileira, com o
objetivo de salvaguardar direitos da pessoa com deficiéncia.

No periodo compreendido ap6s as grandes guerras de 1914 a 1945, pode-se
identificar que a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), no seu texto,
inova no conceito e abrangéncia das faculdades inerentes a vida digna. Contudo, ainda
estava carente de regulamentagdo sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, o que
denota um periodo obscuro na histéria (entre 1948 e 1974), que somente vem encontrar
amparo legal relacionado a educagéo em 1975.

A Declaragéo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 1975) menciona que o
individuo com deficiéncia é “aquele incapaz de assegurar por si mesmo, total ou parcialmente,
as necessidades de uma vida normal, em decorréncia de uma deficiéncia congénita ou néo,
em suas capacidades fisicas ou mentais” (ONU, 1975) e reafirma os direitos desses sujeitos,
devendo-lhes ser assegurada a dignidade, bem como as garantias fundamentais, como
exemplo, educacao e saude, e o direito de usufruir de uma vida com decéncia, normal e
plena o quanto possivel. Ela também se mostra relevante por elucidar o conceito de “pessoa
deficiente” e influenciar a concepgéo da expressao a época definida “pessoa portadora de
deficiéncia”, o que, posteriormente, foi ratificado pela Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL,
1988).

O Brasil, ratificou essas normas internacionais que, sucessivamente, foram
promulgadas, sendo a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948) e a Declaragcéo
Universal dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (1975), relevantes, o que oportuniza pensar
conforme Cunha (2011, p. 118-119) pois,

a questdo dos Direitos Humanos ganhou status de assunto de politica externa
do pais, 0 que garante a continuidade nas medidas a serem adotadas com
vistas a progressiva implementagdo dos direitos fundamentais da pessoa
humana” sem esquecer que, “a ratio dos Direitos Humanos, espairou-se para
outros discursos, que ndo o exclusivamente juridico, pode-se dizer. Seja como
for, os Direitos Humanos galgaram espago na politica externa brasileira.

Nas inovagbes trazidas pelas, Declaragdo Universal dos Direitos Humanos e a

2 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/dec_def.pdf. Acesso em: 4 nov. 2018
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Declaragao Universal dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, nota-se que o teor delas néo
é plenamente vinculante, ou seja, ndo condiciona a uma, a aplicagéo da outra, o que levam
paises signatarios a se comprometerem com uma agenda de discussfes a respeito dos
direitos desses individuos e, a exemplo do Brasil se vé na Constituicdo de 1988 (BRASIL,

1988) a possibilidade de contemplar garantias de direitos para esse grupo.

Essas normas internacionais consideram o desenvolvimento das potencialidades
das pessoas com deficiéncia, o que deve ser assegurado dentro das possibilidades. Essas
previsbes nas declaragbes mencionadas anteriormente foram pensados sem a devida
participacdo de pessoas com deficiéncia e o seu significado € um reflexo da forma como
o0 mundo dos nao deficientes percebe esses individuos, o que resulta na criagdo de um
padréo inferior de direitos, pois materializam um campo de garantias, fundamentadas na
hipossuficiéncia e ndo nas qualidades.

Tal percepg¢éao contribuiu e sucedeu para a criagdo de politicas publicas controversas,
uma vez que ndo contemplaram integralmente o real anseio dessa demanda social da pessoa
com deficiéncia. Por outro lado, mesmo equivocadas por ndo contarem com a perticipagao
dos individuos com deficiénbcia, as declaragdes internacionais de 1948 e 1975 podem ser
interpretadas como uma mola propulsora na disseminagdo das ideias convergentes para
a defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia, pois culminou uma movimentagéo
internacional com o objetivo de resgatar os direitos, o que foi consagrado pela Organizagao
das Nagbes Unidas (ONU), em 1979, que identifica a inexisténcia de politicas publicas
e sociais focadas nessa demanda da sociedade, fazendo com que o ano de 1981 fosse
declarado como O Ano Internacional da Pessoa com Deficiéncia e definido o marco inicial de
uma década de inUmeros e sucessivos trabalhos voltados para essas pessoas.

Visando a assegurar a continuidade das normas, num ambito complementar, a ONU
idealiza a Década das Pessoas com Deficiéncia, servindo como um suplemento para a criagao
de vérias normas ao redor do planeta através de inimeras conferéncias, recomendacdes e
publicacdes de relatérios, quando pela primeira vez se salienta a necessidade de desenvolver
uma convencgao especifica para tratar dessas especificidades, o que se concretiza somente
no ano de 2006, com a Convencgao de Nova York.

Mas, como esses documentos aqui mencionados, a saber, as Declara¢des de 1948
e 1975, sado definidos em ambito internacional, nota-se que o texto da Constituicdo de 1988
(BRASIL, 1988), pela primeira vez, quando idealizada com uma atencao especifica, mas que
nao contempla pessoas com deficiéncia, apenas refor¢ca a igualdad e a isonomia.

Assim, o objetivo aqui é identificar que o ordenamento juridico brasileiro aborda na
sua norma fundamental a pessoa com deficiéncia e isso € algo que merece ser analisado no
topico a seguir.



Quanto ao texto constitucional de 1988, denota-se que “o ordenamento juridico é
a forga legal que estrutura um Estado e no topo deste esquema de normas esta aquela
que fundamenta todo o sistema de leis hierarquicamente inferiores a ela, o que a coloca no
patamar de norma fundamental” (KELSEN, 2011, p. 51), influenciando toda a forma como o
regramento abaixo da Constituicao € construido.

A Constituicdo Federal (CF) de 1988 (BRASIL, 1988) ocupa o topo dessa pirdmide
(KELSEN, 2011) e ao analisar seu teor, ela traz o rol de principios e garantias, que sustentam
o fundamento para a criagdo das leis especificas, com o objetivo reger e organizar a vida
em coletividade, para dar validade a normas internacionais ao serem ratificadas pelo Direito
Brasileiro, no que compete ao poder Executivo, de acordo com os paragrafos 2°, 3° e capult,
do Artigo 5°, da CF (BRASIL, 1988):

Art. 5° Todos sdo iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros, residentes no Pais, a
inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranga € a
propriedade, nos termos seguintes:

§ 2° Os direitos e garantias expressos nesta Constituicdo ndo excluem outros
decorrentes do regime e dos principios por ela adotados, ou dos tratados
internacionais em que a Republica Federativa do Brasil seja parte.

§ 3° Os tratados e convengdes 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, 1988).

O movimento mundial pelas pessoas com deficiéncia, verificado na década de 1980,
teve uma forte influéncia na elaboracéo do texto constitucional, discutido na assembleia
constituinte de 1988, baseado em preceitos contemplados pelas Declaracdo Universa dos
Direitos Humanos e a Declarag¢édo Universal dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU,
1948; 1975), quando o Direito Brasileiro comeca a dispor sobre garantias necessarias as
pessoas com deficiéncia, aprimorado em 2006, através da Convencdo de Nova York e,
infraconstitucionalmente, estabelecido na LBI — Lei n°® 13.146, de 6 de julho de 2015 (BRASIL,
2015).

Com o poder constituinte® de 1988 e através do principio da isonomia, os direitos das

3 A teoria do poder constituinte foi originalmente concebida pelo abade francés Emmanuel Sieyes, no século XVIII,
em sua obra “O que é o Terceiro Estado?”. Nesse Trabalho, concluido as vésperas da Revolugéo Francesa, o
autor trouxe a tese inovadora, que rompia com a legitimagao dinastica do poder. Ao mesmo tempo, colocava por terra
as teorias anteriores ao iluminismo, que determinavam que a origem do poder era divina. A teoria do poder constituin-
te, que se aplica somente aos Estados com Constituicéo escrita e rigida, distingue o poder constituinte de poderes
constituidos. Poder Constituinte é aquele que cria a Constituicdo, enquanto os poderes constituidos sdo aqueles esta-
belecidos por ela, ou seja, sdo aqueles que resultam de sua criagdo. Disponivel em: https://douglascr.jusbrasil.com.br/
artigos/617339186/poder-constituinte. Acesso em: 1 mai. 2019.
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pessoas com deficiéncia avangcam de tal forma que tendem a ser assegurados por meio de
prestacdes positivas do Estado, ao se estabelecer critérios minimos para que haja a incluséo
social e a delimitacdo da autonomia, que converge para a efetivacéo da dignidade da pessoa
humana, a fim de construir a sociedade de forma solidaria, justa e livre.

No texto constitucional, vé-se a exigibilidade de acesso de ordem fisica as reunides
publicas para as pessoas com deficiéncia, pelo fato de elas ndo terem como se deslocar
até o local designado. E, nesse aspecto, o legislador constituinte assegurou no Art. 227, §
2°, a previsdo de criagdo de normas no ambito infraconstitucional, para dispor sobre regras
técnicas a respeito dos logradouros a fabricagéo de veiculos para o transporte coletivo e dos
edificios, assegurando o acesso apropriado dessas pessoas (BRASIL, 1988).

Mesmo sendo aplaudida no seu tempo, a acessibilidade das pessoas com deficiéncia,
de acordo a CF (BRASIL, 1988), ndo é assegurada de forma plena no que toca aos direitos
desse grupo e, no mesmo texto legal, ela é prevista como indispensavel ao exercicio da
cidadania a educagéo, evidenciada como condi¢do para efetivar os direitos associados a
dignidade humana.

E dessa forma que o texto da Carta Magna estabelece, no Artigo 208, inciso IlI, o dever
do Estado Democrético de Direito, de oportunizar a educagéo para pessoas com deficiéncia,
através de atendimento educacional especializado no ensino regular, preferencialmente, a
saber: Art. 208. “O dever do Estado com a educacgéao sera efetivado mediante a garantia de: |[...]
Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988).

Nota-se que o legislador constituinte ndo consegue ir além do ambito da educagéo
inclusiva a que lhe compete, uma vez que enuncia a preferéncia pela integracdo dos

individuos nas instituicdes escolares para evitar a segregagao.

Para garantir protecdo integral das pessoas com deficiéncia na sociedade, o Estado
cria normas e programas de prevencgéo, bem como atendimento especializado para individuos
com deficiéncia mental, sensorial ou fisica, além de fomentar a integragdo do adolescente
com deficiéncia, conforme preceitua o inciso Il, do § 1°, do Artigo 227da CF:

Il - criacdo de programas de prevencéo e atendimento especializado para as
pessoas portadoras de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como de
integragéo 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 arquiteténicos e de
todas as formas de discriminacdo (BRASIL, 1988).

O texto constitucional de 1988 também prevé a possibilidade do legislador em
assegurar, por meio do sistema legal, uma reparticdo de competéncias, conforme preceitua o

Artigo 23, ao estabelecer a “competéncia comum dos entes politicos, a saber: Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios, para dispor legalmente sobre as matérias que se referem a
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assisténcia publica, protecdo, saude e garantia de direitos” (BRASIL, 1988) a esse grupo.

De um modo geral, a CF (BRASIL, 1988) dispensa atencao especial a pessoa com
deficiéncia, sendo um avanco na promogéo dos direitos desses individuos, mas o arcabouc¢o
normativo constitucional sobre delineamentos importantes para promover e assegurar 0s
direitos ndo conceitua, no seu teor, quem é considerado no ambito da deficiéncia.

Assim, percebe-se que esse conceito de pessoa com deficiéncia, diante da auséncia
de previsdo especifica nos textos mencionados, foi construido com a evolugéo do préprio
contexto da inclusdo no Brasil. Em verdade, o contexto no qual nasceu a CF (BRASIL, 1988)
ndo poderia mesmo contribuir para essa conceituacdo, tendo em vista que ndo havia um
marco legal e tetrico até entdo, permitindo, assim, entender porque o texto constitucional
nédo especifica essas definicdes, mas, o legislador constituinte se precaveu em garantir a
possibilidade de regulamentagdo em carater ordinario.

Vé-se que a inclusdo comeca a ser objeto de analise do legislador, sobretudo porque
ela foi influenciada por normas internacionais da mesma época em que surge e ganha solidez
a medida em que a sociedade global sente a necessidade de tratar especificamente dela,
em Salamanca, no ano 1994, quando a pessoa com deficiéncia passa a ser observada com
maior especificidade e relacionada a educacao, o que culmina na edi¢do da Declaragéo de
Salamanca (Unesco, 1994).

Sobre o aspecto da formagdo docente, elucida-se o quanto a CF (BRASIL, 1988)
prevé a atribuicdo para a criagdo de normas especificas nesse assunto e isso pode ser
alvo de critica, ja que o poder legislativo foi omisso ao editar as normas posteriores a Carta
Magna. Logo, ndo se constata a educacéo inclusiva efetivamente assegurada num pais
que a CF (BRASIL, 1988), depois de trinta anos de promulgada, esbarra em empecilhos de
diversas categorias e espécies, seja do ponto de vista da legislacéo infraconstitucional ou até
mesmo sob o aspecto do que ele dispde sobre a educacéo.

Diante dessa revisdo de documento, o objetivo nédo é resolver o dilema da formagéo
docente que, por sua vez, demanda pesquisa especifica, mas pincelar o cenario legal de
acordo com o ordenamento juridico brasileiro.

Ao tentar identificar os possiveis entraves para assegurar a educagéo inclusiva no
Brasil, percebe-se que a legislagdo possui um dos principais déficits, por ser repleta de
lacunas, principalmente com relagédo a inclusdo no contexto da formagéo docente, dificultando,
também, o acesso as garantias fundamentais para cidadaos.

Nesse sentido, o futuro da educagéo inclusiva em nosso pais estara sempre
condicionado a um esforgo coletivo, que converge para a “necessidade de reviséo da postura
do legislador, pesquisadores, politicos, prestadores de servigos, familiares e individuos com
necessidades educacionais especiais, a fim de trabalhar uma meta comum: a de garantir
uma educacgéo de melhor qualidade para todos” (MENDES, 2004, p. 228).



Outro problema a ser destacado se da ao fato das sucessivas gestdes presidenciais a
partir de 199445, bem como representantes do poder legislativo, que ndo atuam com o objetivo

4 O periodo de 1990 a 1994 constitui, em face dos acontecimentos politicos, um periodo importante da experiéncia
democrética recente, embora marcado por grande indefinicdo do ponto de vista das politicas publicas. A partir de 1995,
sucedem-se periodos de governos eleitos pelo sistema de democracia representativa: o governo de Fernando Henri-
que Cardoso (Governo FHC, 1995-2002), formado por uma alianga liberal conservadora, com politicas claramente de
corte privatista para a ES (Oliveira & Catani, 2002; Oliveira, Catani & Dourado, 2001; Cunha, 2000, 2003; Dourado,
2002; Gomes, 2003, 2008; Chaui, 2000; Sguissardi, 2008; Sguissardi & Silva Jr. 2001), sendo sucedido pelo governo
de Luis In4cio Lula da Silva (Governo Lula, 2003- 2010), formado por uma alianca liberal popular, também com politicas
claramente definidas para a ES (Dourado, 2009; Paula, 2009; Gomes, 2008; Sguissardi, 2008). Os resultados de tais
politicas, independentemente das espe- cifi cidades e dos fundamentos politico-discursivos, irdo repercutir consistente-
mente na expanséo da ES, como os dados analisados a seguir demonstram.

O Governo Lula da continuidade ao processo de expansdo, por meio de novas iniciativas, o que é verificado pelo
aumento da razao entre populacdo de 18 a 24 anos/MB, que passa de aproximadamente 16% em 2003 para 21,8%
em 2008. A TCM bruta no periodo é de 30,7%, uma média anual de 5,1%. Os dados demonstram que, pela primeira
vez, a taxa de crescimento da populagdo de 18 a 24 anos é negativa, o que contribuiu para a expansao real do siste-
ma, ao lado da implementagéo de politicas sistematicas voltadas para a incorporacdo da populagédo estudantil na ES.
Considerando o periodo de 1995 a 2008, uma segunda concluséo pode ser apontada: a expansao das matriculas e o
crescimento do sistema séo resultados de politicas publicas sistematicas, levadas a efeito por um longo periodo. Neste
caso especifico, ha correlagéo positiva com a diminuigdo do ritmo de crescimento da populagéo da faixa etaria relevan-
te e também com a melhora relativa da economia nacional a partir da criagéo do real. Podemos afirmar que, durante
o Governo FHC, o Brasil adota politicas de intensificagdo da matricula, sobretudo via setor privado, dando inicio ao
processo de transicdo para o sistema de massa, processo que tem continuidade no Governo Lula, em face de todo um
conjunto de politicas que apontam para a construcéo do sistema de massa. Diante do exposto, chegamos entdo a uma
terceira conclusdo, qual seja: a criagdo de um sistema de massa no Brasil tem sido perseguida contemporaneamente,
antes de tudo como politica de Estado, evidenciada, apesar das hesitagdes e contradicdes que a caracterizam, na meta
de “prover, até o final da década, a oferta de educacéo superior para, pelo menos, 30% da faixa etaria de 18 a 24 anos”
(Brasil, 2001). Estamos muito distantes de realizar essa meta, pois ela se refere a matricula liquida.

No curso histérico da sociedade brasileira ja se encontra claramente delineada a fase do sistema de elite, o qual, por
razdes econdmicas, politicas, sociais e culturais, vem sendo profundamente transformado por meio das politicas de
corte “neoliberal-conservador” (Governo FHC) e “neoliberal-populista” (Governo Lula) (Gomes, 2008), fazendo emergir,
apenas contemporaneamente, o sistema de massa. Contudo, estamos muito distantes de alcancar a meta de 30% de
matricula do grupo etario de 18 a 24 anos estabelecido pelo PNE. Baseado nos dados analisados, os quais devem ser
apoiados por outros estudos, talvez possamos afirmar que a histéria da educacgéo superior brasileira, no longo periodo
que vai de 1810 a 1995, apresenta de forma bastante contundente as caracteristicas descritas para o sistema de elite,
um sistema fechado, meritocratico e altamente seletivo, particularmente destinado a incorporar os membros das classes
sociais privilegiadas. Por longo periodo, o crescimento do sistema n&o constituiu preocupacéao efetiva das autoridades
responsaveis pela formulagao e implementagéo das politicas de educacéo superior. As taxas de crescimento foram, di-
gamos, vegetativas e tdo inexpressivas por tao longo periodo que a expanséo do sistema basicamente foi condicionada
pelo discurso dominante de que a universidade era privilégio e, como tal, sua relacdo com a esfera econémica era ple-
namente ajustada a promover os interesses das elites dominantes. Obviamente que mudancgas importantes ocorreram
durante esse periodo da histéria brasileira, inclusive com o aumento do nimero de matriculas e de IES puablicas, mas
n&o houve propriamente uma ruptura que permitisse aos membros das classes trabalhadoras, tradicionalmente alijadas
de determinado tipo de capital cultural e escolar, a realizagéo do desejo de cursar a educagao superior.

Disponivel em: https://www.redalyc.org/pdf/873/87322726011.pdf. Acesso em: 10 set. 2019.

5 As reformas na educacéo superior, desde 1995, vém exigindo das universidades uma nova capacidade: transformar
o conhecimento em valor econémico e social e, logo, demonstrar sua relevancia social para o desenvolvimento do
pais, seja no ambito local, regional ou nacional, seja no ambito internacional. Nessa perspectiva, as universidades
devem assumir novas finalidades, como a formacéo de profissionais qualificados para o mercado de trabalho e para
o empreendedorismo, e a geracdo de conhecimento, tecnologias e inovagéo a servigo do capital produtivo. Nessa
perspectiva, refletir sobre as finalidades das universidades no Brasil para o século XXI constitui-se em grande desafio
para os investigadores desse campo, ao se considerar que a universidade possui uma natureza institucional prépria,
com objetivos e finalidades especificas e distintas de outras instituicdes. Entender as novas finalidades e concepg¢des
propostas para as universidades no cenario da sociedade globalizada, marcada pela acirrada competitividade e pela
reestruturacdo produtiva do capital, frente as novas exigéncias impostas ao seu modus operandi, sobretudo na sua
forma de atuar, de produzir e de se organizar, torna-se imprescindivel no atual momento histérico, principalmente para
os interessados na defesa da universidade como bem publico.
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de promover, de forma continua e sem pensar na nao interrupcdo de politicas ou servigos
educacionais, no que toca ao contingenciamento de recursos, contribuindo para a obstru¢éao
da qualidade social da educagédo, que tem inicio, primordialmente, com o investimento e a
capacitacéo, além da respectiva profissionalizagéo dos professores, independentemente do

segmento ou nivel de ensino.

Dessa forma, questiona-se: Se a formagdo de professores ja encontra problemas,
imagine com relagdo a escola inclusiva onde ndo ha investimento macico em formagéo de
professor e educagéo especial, para atender a demanda? Em nivel superior, entdo, sera que
€ possivel vislumbrar alguma esperanga?

Uma possivel resposta para essa pergunta pode ser encontrada numa leitura da
legislacdo infraconstitucional que trata da educagéo, de um modo geral, mais especificamente
na Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), tema do proximo topico.

Nesse tdpico, ndo é através de uma simples leitura da previsdo sobre a formagéo
docente na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) — Lei n° 9.394, de
20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), que se encontram solug¢des para o problema de
pesquisa, mas aprofundando no contexto da formagéo do professor em alguns aspectos que
justificam a auséncia de previsé@o legal completa sobre esse ponto relevante no ambito da
educacéo.

Quando se tenta compreender a realidade do Ensino Superior e a formagéo de
professor, ressalta-se que a LDBEN se dedicou apenas a um Artigo sobre essa temética, a
saber:

Art. 66. A preparagao para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel
de poés-graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.
Paragrafo unico. O notério saber, reconhecido por universidade com curso
de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico
(BRASIL, 1996).

Conforme a redacgdo do artigo, ndo ha critérios sobre como sera selecionado esse
professor, uma vez que o paragrafo Unico remete ao notério saber deixando genéricos os
requisitos para definicdo do critério adequado para formar docentes nesse contexto, visto que
“ndo concebe a docéncia universitaria como um processo de formagdo, mas sim como de
preparagéo para o exercicio do magistério superior, que devera ser realizada prioritariamente
(ndo exclusivamente), nos cursos de pos-graduagao stricto sensu” (PIMENTA; ANASTASIOU;
CAVALLET, 2003, p. 273).

Pode-se ainda entender que, essa formagao se da em qualquer area do conhecimento,

Disponivel em: https://www.redalyc.org/pdf/1935/193523808013.pdf. Acesso em: 10 set. 2019.
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ndo necessariamente na area da Educacdo. Sabe-se que tais programas estéo voltados
para a formagéo de pesquisadores em campos especificos e ndo objetivam a formagéo de
professores. “Sendo assim, a grande maioria dos professores que atuam no Ensino Superior
séo pesquisadores que carecem de formacao para a docéncia. Desta forma, as universidades
devem promover a formacéo pedagodgica de seu professorado, imprescindivel para conseguir
a qualidade docente a que se compromete em sua oferta académica” (SANTOS; SALINA;
MURCIA; VIEIRA, 2018, p. 151).

O direito a educagédo néo é priorizado, e isso contraria o proprio texto constitucional
brasileiro, 0 que se perfaz por meio da forma de dominagéo ideoldgica do Estado, conforme
Guareschi (2000), especialmente pelo impedimento de assegurar a profissionalizagdo
docente plenamente no Brasil.

Guareschi (2000, p. 41, grifo do autor), define como a ideologia pode refletir na vida
em coletividade, uma vez que:

[...] ideologia no sentido negativo, ou critico, (alguns falam até em sentido
“pejorativo”), ideologia seria constituida pelas ideias distorcidas, enganadoras,
mistificadoras; seriam as meias-mentiras, algo que ajuda a obscurecer a
realidade e a enganar as pessoas. Ela apresenta-se como algo abstrato ou
impraticavel; como algo ilusério ou errbneo, expressando interesses dominantes
e como que sustentando relagdes de dominacao... Na sua dimensé&o dinamica,
porém, a ideologia é vista como uma determinada pratica, um modo de agir,
uma maneira de se criar, produzir ou manter determinadas rela¢ées sociais. A
fungdo da ideologia seria também a produgéo, reprodugéo e transformagéo
das experiéncias vitais, na construgdo de subjetividades. THERBORN (1980:2),
ao definir ideologia, diz que a operagao da ideologia na vida humana envolve,
fundamentalmente, a constituicdo e a padronizagdo de como 0s seres
humanos vivem suas vidas como iniciadores conscientes e reflexivos de
acoes num universo de significados [...]. Nesse sentido, ideologia constitui os
seres humanos como sujeitos. E logo apds, ele afirma que estudar o aspecto
ideolégico duma pratica é deter-se na maneira pela qual ela opera na formagao
e transformacéo da subjetividade humana.

Dessa forma, depreende-se que a ideologia deve ser levada em consideragao quando

ela influencia a forma como o Estado cria as leis e operacionaliza seu teor para delimitar o

contexto da educacéo, no que lhe compete.

O pais precisa de professores capacitados nas localidades de dificil acesso ou até
mesmo bairros periféricos, pois os poucos que possuem, precisam de formacao continuada
em nivel superior, o que se verifica de forma significativa, pois o nUmero dentre os que atuam
fora da devida habilitagdo € identificado, devido ao fato de ndo serem oportunizadas a esses
mesmos docentes a capacitagdo para contribuir com a educagéo em nivel de qualidade.

Ha gravidade no problema, quando se identifica os indices percentuais dos profissionais
contratados em condigbes precarias de trabalho nos 5.570 sistemas educacionais municipais
e 27 estaduais, para mais de duzentos milhdes de habitantes, o que evidencia o problema de



forma alarmante, conforme repositério da Agéncia Brasil — EBC:

O numero de professores no Brasil passa de 2,5 milhdes, segundo censos
educacionais do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), referentes a 2017. Desse universo, 340 mil professores estavam
atuando [...]

A Agéncia Brasil mostra as ideias de quem quer seguir a carreira de docentes
que nao abrem mao da profisséo. Sobre a formagéo profissional dos que estavam
em sala de aula, 4,3 mil ttm diploma superior; 65,4 mil, especializacéo; 128,4
mil, mestrado; 143,4 mil, doutorado. Apenas 10 deles ndo tinham graduacgéo. A
maior parte dos professores (2,192 milhdes) é da educagéo basica, enquanto
349.776 sédo do Ensino Superior. As estatisticas educacionais contabilizam os
profissionais uma Unica vez, independentemente de atuarem em mais de uma
regido geogréfica, unidade da Federagdo, municipio ou etapa de ensino. Do
total de professores, 345,6 mil estdo na zona rural. A maioria dos professores
tem entre 30 e 39 anos. Mulheres representam quase 70% do corpo docente
no pais (BRASIL, 2018).

De modo geral, com relagdo aos profissionais da educagdo, a situagdo é pior,
contrariando o exemplo acima citado. Na maioria das vezes, em suas fungbes, sequer
possuem formacéo profissional, piso salarial, jornada digna, carreira e tampouco o esforgo

dos segmentos correlatos para fomentar a incluséo do profissional plenamente nas relagdes
de ensino, educacgéo e aprendizagem.

O piso salarial foi estabelecido pela Lei n° 11.738, de 2008 (BRASIL, 2008), de acordo
com a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), no Artigo 60, inciso lll, alinea “e”, do Ato das
Disposicbes Constitucionais Transitérias, a saber:

§ 4° A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios ajustardo
progressivamente, em um prazo de cinco anos, suas contribui¢ées ao Fundo,
de forma a garantir um valor por aluno correspondente a um padrdo minimo de
qualidade de ensino, definido nacionalmente.

Assim, o piso salarial profissional nacional do magistério publico da educacéo é
atualizado, anualmente, no més de janeiro, a partir de 2009. No paragrafo unico do artigo,
a regra dispde que a atualizagdo sera calculada utilizando-se o mesmo percentual de
crescimento do Valor Anual Minimo por Aluno (VAA), referente aos anos iniciais do Ensino
Fundamental urbano, definido nacionalmente, nos termos da Lei n° 11.494, de 20 de junho
de 2007 (BRASIL, 2007).

De acordo com a legislagéo vigente, a atualizacdo do piso salarial reflete a variagéo
ocorrida no VAA, que é revertido para o Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da
Educacédo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagéo (Fundeb), de 2018, em
relacdo ao valor de 2017. Dessa forma, o célculo é feito com a variagcdo entre a Portaria
Interministerial MEC/MF, n° 6, de 26 de dezembro de 2018, com VAA de R$ 3.048,73 e a
Portaria Interministerial MEC/MF, n° 8, de 29 de novembro de 2017, com VAA de R$ 2.926,56.



Com o cémputo, o MEC chegou a variagéo de 4,17%, que deve ser aplicada ao valor do Piso
Salarial Profissional Nacional (PSPN) do ano anterior, neste caso em 2018, de R$ 2.455,35
(MEC, 2019).

Quanto ao piso salarial do professor para atuar no ensino superior®, percebe-se que
nao se chegou a um consenso a respeito, uma vez que a realidade que envolve esse nivel da
educagédo converge para uma discussao a respeito da expanséo da IES no Brasil, bem como
na questao da autonomia delas diante da definicdo dos planos de cargos e salarios.

Pergunta-se: A LDBEN (BRASIL, 1996) ndo assegura essas previsdes a respeito do
saléario e condi¢cbes dignas para a formagéo e valorizagdo dos profissionais da educacgao?
Sim, mas no seu inteiro teor, verifica-se a norma de forma genérica e deficitaria, o que &
justamente um dos Obices a profissionalizagcao de educadores no Brasil.

Para entender os limites da legislacdo vividos pelos profissionais da educagao
superior, deve-se considerar, nesse texto, a definicdo de educagao como sendo um

processo de transmissdo e indug&o de cultura que se da no convivio entre
geragdes numa determinada sociedade. Ja a educagao escolar € o mesmo
processo de educagao quando se da no ambito de uma instituicdo especifica,
de forma intencional e sistematica (MONLEVADE, 2014, p. 11).

Assim, percebe-se que, para assegurar a educagdo em uma dada instituicao (e IES),
de forma sistematica e intencional, prescinde de condi¢bes pessoais em especificidades, que
muitos autores denominam necessidades profissionais, e corroborando um posicionamento
de Jodo Monlevade, a definicdo conceitual de “profissional” exige trés aspectos para que o
individuo seja reconhecido como tal, qual seja: “a) a especializagcdo e competéncia sobre um
dado saber ou fazer, b) o contexto de estar sob a dependéncia econémica deste trabalho,

6 Piso salarial do professor do ensino superior

N&o ha um piso salarial fixo para professores da rede superior de ensino, seja ela publica ou privada. O salario varia
de acordo com a qualificagéo do profissional, o tempo de experiéncia e o tipo de instituicdo para a qual trabalha — que
podem ser universidades federais, estaduais e municipais, institutos federais de educagao ou faculdades particulares.

Nas universidades federais, por exemplo, existe uma variedade de cargos que um professor pode ocupar. Os salarios
variam da seguinte forma:

Professor com doutorado e dedicagdo exclusiva recém-contratado: média de R$ 8.400

Professor com doutorado e dedicagéo exclusiva com mais de trés anos de servigo: média R$ 10.000 Professor titular
(com bem mais tempo de servigo): entre R$ 11.000 e R$ 17.000

Nos institutos federais de educagéo, ciéncia e tecnologia, os valores mudam de acordo com a regido. As médias nacio-
nais séo as seguintes:

R$ 5.700 para 20 horas semanais

R$ 6.300 para 40 horas semanais R$ 10.200 para dedicagdo exclusiva

Nas universidades privadas, os valores também variam bastante de estado para estado. O Banco Nacional de Empre-
gos (BNE) revela que a média salarial de um professor universitario na rede particular € de R$ 4.600 e muda muito de
acordo com o tempo de experiéncia do profissional. Conhega:

Professor em inicio de carreira: de R$ 2.800 a R$ 4.800 Com 4 a 6 anos de experiéncia: de R$ 3.550 a R$ 6.000

Com 6 a 8 anos de experiéncia: de R$ 4.500 a R$ 7.500 Com mais de 8 anos de experiéncia: de R$ 5.600 a R$ 9.400
Lembre-se que para ser professor universitario & preciso investir em pés-graduagdes de alto nivel. Para as publicas, ter
mestrado (e as vezes doutorado) é essencial. As particulares exigem no minimo especializagéo.

Disponivel em: https://www.guiadacarreira.com.br/salarios/piso-salarial-professor/. Acesso em 10, set. 2019.
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e c) sua especialidade ser necessariamente reconhecida e identificada socialmente”
(MONLEVADE, 2014, p. 12).

Libaneo e Pimenta (1999, p. 260-261), indicam que:

Uma vis&o progressista de desenvolvimento profissional exclui uma concepgao
de formacdo baseada na racionalidade técnica (em que os professores sdo
considerados meros executores de decisdes alheias) e assume a perspectiva
de considera-los em sua capacidade de decidir e de rever suas praticas e
as teorias que as informam, pelo confronto de suas agdes cotidianas com
as producgdes tedricas, pela pesquisa da pratica e a produgdo de novos
conhecimentos para a teoria e a pratica de ensinar.

No contexto da educacéo brasileira, a inclusdo precisa ser pensada com motivacao e
incentivos, com relacéo aos profissionais envolvidos e “valorizar o trabalho docente significa
dotar os professores de perspectivas de analise que os ajudem a compreender os contextos
histéricos, sociais, culturais e organizacionais, nos quais se da sua atividade docente”
(LIBANEO; PIMENTA,1999, p. 260-261).

Nesse sentido, pode-se perceber que, segundo esses autores:

Em sintese, dizemos que o professor € um profissional do humano que: ajuda
o desenvolvimento pessoal/intersubjetivo do aluno; um facilitador do acesso
do aluno ao conhecimento (informador informado); um ser de cultura que
domina de forma profunda sua érea de especialidade (cientifica e pedagdgica/
educacional) e seus aportes para compreender o mundo; um analista critico
da sociedade, portanto, que nela intervém com sua atividade profissional; um
membro de uma comunidade de profissionais, portanto, cientifica (que produz
conhecimento sobre sua area) e social. Esse profissional deve ser formado
nas universidades, que é o lugar da producéo social do conhecimento, da
circulagéo da producéo cultural em diferentes areas do saber e do permanente
exercicio da critica histérico-social (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 262).

Ainda a Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacgdo considera que o
“profissionalismo da educagéo no Brasil deve levar em conta trés condi¢des basicas: carreira,
formacdo e salario” (CNTE, 2007). E caso faltar quaisquer desses aspectos, o tripé do
profissionalismo adequado a educacgéo estara comprometido, como se posicionam Libaneo e
Pimenta (1999, p. 258-259), a saber:

Tem sido unanime a insatisfacdo de gestores, pesquisadores e professores
com as formas convencionais de se formar professores em nosso pais.
Realizados em dois niveis de ensino — Médio e Superior —, 0s atuais cursos
ndo dao conta de preparar o professor com a qualidade que se exige hoje
desse profissional. No nivel médio, realiza-se a formacao dos professores das
quatro séries iniciais do Ensino Fundamental e, em alguns casos, a formacéo
dos professores para a Educacao Infantil. As vezes esses profissionais sao
formados no nivel superior (nds atualmente chamados cursos de pedagogia).
Os professores para as séries seguintes do Ensino Fundamental e para o
Ensino Médio sédo formados no nivel superior, recorrendo ao velho esquema



dos cursos de bacharelado e licenciatura. [...] essas modalidades de formacéo
ja demonstraram historicamente seu esgotamento (em nosso pais e em varios
outros). Dentro desse quadro, o aprimoramento do processo de formagéo de
professores requer muita ousadia e criatividade para que se construam novos e
mais promissores modelos educacionais necessarios a urgente e fundamental
tarefa de melhoria da qualidade do ensino no pais.

Esse tratamento negligente, comprovado em omissbes e absteng¢des que é dado a
educacéo, se verifica desde o periodo colonial, quando havia a negac¢édo da escola primaria,
sucedido depois do periodo dos jesuitas que se estende por duzentos anos, refletindo de
forma direta nas politicas publicas brasileiras (FERREIRA, 2015), inclusive no que concerne
ao ensino superior.

N&o se identifica num traco histérico que o poder publico estatal teve sensibilidade
em relagdo a necessidade de escolarizagdo da populagéo e, com o tempo, a legislagéo se
mostra cada vez mais legitimadora dessa situacéo, cujo reflexo acaba impactando no ensino
superior.

A LDBEN (BRASIL, 1996) reiterou a “liberdade” dos entes politicos, prevista na CF
(BRASIL, 1988), para criarem seus proprios sistemas de ensino independentes, inclusive com
relagdo ao nivel superior, 0 que da margem a possibilidade de reafirmacéo de desigualdades
regionais acentuadas. O proprio texto constitucional de 1988 (BRASIL, 1988) coaduna com
essa possibilidade que, mesmo com trinta anos de sua promulgacgéo, ainda néo se constata
que a LDBEN lei tenha efetivo carater regulamentador daquela norma fundamental.

No Art. 62, da LDBEN, dispde que a regra para a formag¢do dos docentes para a
educacdo fundamental e para a educacédo infantil, sera observada em nivel superior.
Quando se pensa na elevagéo da formagao docente em nivel superior, entende-se que “uma
reivindicagcdo antiga dos educadores em nosso pais e ja consolidada em grande parte dos
paises desenvolvidos, fica assim contemplada” (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 259).

Nesse mesmo Art. 62, por outro lado, admite-se a formacgao “oferecida em nivel médio,
na modalidade Normal”, como critério minimo para as séries iniciais e para a educacgéo infantil.
Nesse aspecto, a situacao é verificada “historicamente em relagéo a habilitagao especifica do
magistério” (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 259), restando ausente a especificidade no que
se refere ao necessario para o docente atuar em nivel superior.

De outro modo, as disposi¢cdes transitorias (Titulo IX, Art. 87, Paragrafo 4°) determinam
que, até o final da Década da Educacgéo (2007), “somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo” (LIBANEO; PIMENTA,
1999, p. 259). Nesse contexto, verifica-se um avan¢o mundialmente consolidado sobre o
aspecto da formacéo docente de nivel superior. A partir de entédo, a LDB institui a possibilidade
de formagéo dos professores para todos os niveis de escolaridade ocorrer sob a égide dos
Institutos Superiores de Educagdo, ndo necessariamente universitarios. Nesse cenario,
proposto na LDBEN, algumas alteragbes na formacgéo de professores se intensificam, o que



exige posicionamento dos gestores estatais quanto a formagéo dos professores, bem como
dos profissionais da educagéo superior. Aliado a isso, percebe-se o surgimento das inovagdes
curriculares, sob o aspecto da interdisciplinaridade, sala-ambiente, ciclos de aprendizagem
e outras novidades que passam a exigir dos professores novas abordagens de atuagéo
profissional e, em decorréncia disso, “novos saberes pedagodgicos, que nem sempre tiveram
lugar em sua formagéo” (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 259).

Observa-se que séo frageis as legislagcdes voltadas para cumprir as politicas que
versam sobre a educacgéo superior no Brasil, contribuindo para uma atuacéo do Estado que
nega o direito a educacao de qualidade publica, gratuita, constitucionalmente prevista e uma
de suas principais causas é a desarticulagéo curricular ou até mesmo a sua verticalidade do
ponto de vista da formagéo para atuar na docéncia.

Mesmo com a luta de movimentos sociais pela educacéo igualitaria, os governos
acabam influenciando a cada tempo, com seus interesses que na maioria convergem para a
classe dominante, para a centralizagdo de acdes pedagogicas, o que oportuniza uma acéao
concorrente entre esferas de governos internos, na tentativa de desenvolver as politicas
educacionais.

A educacéo superior publica de qualidade ndo é prioridade do governo num pais
onde o neoliberalismo econdmico sempre prevaleceu e isso é visivel desde os tempos do
liberalismo com o final da década de 1980. Assim, entende-se que a formagéo profissional,
carreira e salario, ndo estédo protagonizando as fundamentagdes das politicas publicas nos
séculos XX e XXI.

Compreende-se que diversas séo as dificuldades que a educagéo superior brasileira
vive hoje, seja na estrutura, nos curriculos, no custeio e na proépria legislagéo, a exemplo da
falta de docentes na inclusdo ou a demasiada quantidade de formados em outras demandas
que j4 estdo saturadas, com excecdo das licenciaturas que ainda precisam de incentivos
para se fortalecer, o que infelizmente é um reflexo da falta de gestdo publica associada a
auséncia de planejamento estratégico das politicas de formagdo docente para a educacgéo.

Vé-se que o Estado brasileiro sempre atua de forma paliativa quanto a necessidade
de formar profissionais para melhorar a educacéo, tendo em vista a auséncia de critérios
especificos e rigorosos na LDBEN (BRASIL, 1996), ja mencionados anteriormente,
contribuindo para a criagédo de programas de formacao de professores aligeirados, deixando
apenas a cargo das formagdes stricto sensu e das licenciaturas, esse papel da formagéo de
professores para atuar no ensino superior.

De 1970 a 2019, ocorreram diferentes cenarios, altos e baixos, na educagdo, bem
como governos neoliberais de direita e de esquerda com diferentes énfases na educacéo
superior, a exemplo de atual governo que demonstra claramente a intengcédo de desmantelar
a educacgédo, e na maioria das vezes distancia ela do ideal de profissionais com mao de obra



devidamente “qualificada” para atender uma demanda que na verdade exige um processo de
capacitacéo e formacao docente para a qual o Estado convenientemente néo se preparou. O
entendimento de Saviani (2009, p. 153) & claro a respeito pois:

Trata-se, pois, de eleger a educagdo como maxima prioridade, definindo-a
como o eixo de um projeto de desenvolvimento nacional e, em consequéncia,
carrear para ela todos os recursos disponiveis. Assim procedendo, estariamos
atacando de frente e, simultaneamente, outros problemas do pais, como saude,
seguranga, desemprego, pobreza, infraestrutura de transporte, de energia,
abastecimento, meio ambiente etc. Infelizmente, porém, as tendéncias que
vém predominando na educagdo brasileira caminham na contram&o dessa
proposta.

Essa omissdo na gestdo publica educacional contribui para o favorecimento da
iniciativa privada para atender as demandas locais, sem a devida regulamentacéo legal e
supervisao do Estado, pois as politicas se mostram sempre passiveis de criticas dos teéricos
da educagéo, a exemplo do préprio Saviani (2009), que identifica anomalias na formagéo
docente, o que causa um efeito ricochete contra a prépria maquina estatal, demandando

mais investimentos para amenizar os contrastes.

Atualmente, o problema da omissdo culminou na chamada segunda licenciatura”
para os professores (BRASIL, 2009b; 2015b), pois se deve considerar a gestdo publica
da educacéo brasileira limitada num ideal de dominagdo, que posiciona o pais sempre na
condicédo de colbnia de paises desenvolvidos em grau mais acentuado. Além disso, jamais
o Estado brasileiro oportunizou o desenvolvimento educacional global, sempre identificando

um gargalo, seja nesse contexto ou especificamente na educagao basica ou superior.

E precaria a forma como a legislagdo é idealizada, principalmente quando se trata de
gestdo para a inclusdo e formacéo docente, nesse contexto, evidenciado em alguns artigos
da LDBEN (BRASIL, 1996), a exemplo do 66.

Convém, aqui também, citar o teor do capitulo V, da LDBEN, que destaca em seu
Artigo 58 que: “Entende-se por educagéo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade
de educacao escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais” (BRASIL, 1996). Importante salientar que esse
adendo se da ao fato da educacéo inclusiva estar diretamente relacionada com a proposta
dessa pesquisa.

Mesmo com o intuito de ratificar a obrigacéo do Brasil em prover a educagéo inclusiva

7 Segunda licenciatura é o nome que se da ao tipo de curso de graduacgéo voltado para pessoas que ja tém diploma de
curso superior em algum curso de licenciatura, como Letras, Matematica, Historia, Geografia, Biologia, Artes, entre ou-
tros. Assim, trata-se de um curso voltado aqueles que se formaram pensando na carreira de professores e que querem
dar aulas de mais de uma matéria. Por exemplo, um professor de Historia pode fazer um curso de segunda licenciatura
para dar aulas de Lingua Portuguesa. Quem pode cursar uma segunda licenciatura? Qualquer pessoa que ja tenha se
formado em um curso de licenciatura anteriormente. Ndo é exigido que essa pessoa tenha atuado em sala de aula ou
esteja atuando no momento. Ou seja, basta ter o diploma anterior.

Disponivel em: https://www.guiadacarreira.com.br/cursos/segunda-licenciatura-ead/. Acesso em: 10 set. 2019
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que, no més de dezembro de 1996, a LDBEN (BRASIL, 1996) ndo expressa em seu texto
avancos consideraveis, visto que a expansao da oferta de educagéo especial para as idades
de zero a seis anos e a mengéo a necessidade de melhorar a qualidade da educacgéao para os
alunos, dada a importancia dos professores em serem capacitados, com recursos adequados
para compreender e atender a diversidade que o ambiente de aula sugere. Contudo, ela é
omissa com relagdo a pessoa com deficiéncia que vive a realidade do ensino superior.

Constata-se, na realidade da IES, a auséncia de recursos pedagogicos e o déficit da
formacgéo dos professores com foco nesses alunos com deficiéncia.

Em relacéo a LDBEN e a auséncia de avancgos trazidos por ela com relagéo a incluséo,
pode-se concluir que poucas conquistas foram alcangadas no ensino superior. Porém, é
necessario lutar por resultados exitosos, de forma que eles possam ser efetivados na pratica
da IES, mesmo sabendo que a realidade nos remete ao fato de que o governo nédo tem
conseguido assegurar a democratiza¢ao do sistema de ensino para a pessoa com deficiéncia.
Nas ultimas décadas, o crescimento do movimento em prol da inclus&do se acentua, o que tem
sido mais analisado pelos pesquisadores e estudiosos no contexto da Educagao Especial, de
acordo com Ferreira (1995) e Glat (1995).

Ressalta-se uma preocupagéo sobre isso, pois mesmo com a matricula de alunos com
deficiéncia nas IES, esse fato ndo contribui para a alteragdo da qualidade de sua formacéo.
E, principalmente, com relagé@o aos profissionais da educagéao inclusiva, é prudente destacar
a resisténcia para aceitar o que a educacao superior propde, refletindo na necessidade de
compreender que o problema esta muito mais ligado a auséncia de especificidade e voltada

para a inclusdo na formag&o docente para enfrentar o desafio.

Neste cenério atual de 2019, um dos desafios enfrentados pelos que se dedicam a
inclusdo é a falta de adesao a produgéo do conhecimento no ambiente académico de Pos-
Graduagéo, a exemplo do Programa de Mestrado em Educagéo da Universidade Federal
de Goias — Regional Jatai, que na linha de pesquisa 2 s6 tem um docente com projeto
cadastrado na Capes, com foco na educagéao inclusiva.

A LDBEN, no caput do Artigo 62, dispde que “havera, quando necessario, servicos
de apoio especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades dos alunos de
educacéo especial”, estabelecendo que “o atendimento educacional sera feito em classes,
escolas ou servigos especializados, sempre que, em funcéo das condigbes especificas dos
alunos, néo for possivel a sua integragéo nas classes comuns de ensino regular” (BRASIL,
1996).

O legislador infraconstitucional define que “a oferta de educacdo especial, dever
constitucional do Estado, tem inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educagéo
infantil” e assegura que “a oferta de educacgéo especial, nos termos do caput deste artigo, tem
inicio na educagéo infantil e estende-se ao longo da vida, observados o inciso Ill, do Art. 4° e



o paragrafo unico do Art. 60” da mesma lei (BRASIL, 1996).

A LDBEN (BRASIL, 1996) legitima as acdes de toda e qualquer instituicdo de ensino
que atua na educacéao inclusiva, direta e indiretamente, quando identifica que “Os 6rgaos
normativos dos sistemas de ensino estabelecerao critérios de caracterizagdo das instituicoes
privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuag¢éo exclusiva em educacgéo especial,
para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico” (BRASIL, 1996), mas ndo exclui do
poder publico o dever de prover a educacgéao inclusiva em carater complementar, exigindo que

adotara, como alternativa preferencial, a ampliacdo do atendimento aos
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagcdo na propria rede publica regular de ensino,
independentemente do apoio as instituicdes previstas neste artigo (BRASIL,
1996).

Mesmo com uma legislagédo esparsa no contexto da educagéo, ha uma distancia entre
0 que a lei prevé e o que as politicas estabelecem para a coletividade. No que toca a educagéao
inclusiva, por exemplo, os critérios profissionais necessarios para os atores envolvidos no
contexto escolar, de regra, ndo sao objeto das politicas publicas, por ndo virem explicitos no
teor dessas leis, como mostra o capitulo V, da LDBEN (BRASIL, 1996).

E dificil perceber sensibilidade do Gestor publico em oportunizar a formagdo docente
no Brasil, voltada para atender a demanda da incluséo no ensino superior. No Século XX,
identifica-se poucas iniciativas de formagédo continuada, enquanto, atualmente, em 2019,
nota- se muitas barreiras atitudinais (a exemplo da justificativa de contencéo de gastos) dos
gestores e responsaveis pela criagdo das normas e politicas para suprir a lei omissa.

Na LDBEN (BRASIL, 1996) percebe-se a auséncia de especificidade e abrangéncia
no que remete a formagédo docente para atuar na IES, principalmente no que concerne a
inclusédo. Isso se deve ao fato de que, mesmo a CF (BRASIL, 1988) sendo considerada
cidada, revela nas suas entrelinhas a fragilidade comprovadamente histérica das legisla¢des
especificas que foram editadas ao longo dos anos.

Esgotar o problema da formagéo docente da LDBEN (BRASIL, 1996) requer empatia
de qualquer pesquisador, pois, ao analisar seu teor, & necessario compreender a dialética
da relagdo Estado e Educacgdo, para alcangar uma percepgédo através da interpretacédo
integrada de normas juridicas de diferentes leis, para assim consolidar qualquer concepgao
com relagdo ao tema geral dessa pesquisa.

No topico a seguir, identificar-se-4 qual a relagdo dos documentos analisados nesse
capitulo e de que forma a educacéo inclusiva pode ser entendida, conforme a necessidade,
conveniéncia e oportunidade do Estado, quando idealizou a Politica Nacional de Educagéao
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva de 2008 trazendo a possibilidade de contribuir
para a pessoa com deficiéncia no &mbito do ensino superior e, inclusive, com relagéo ao que

esta proposto nesse trabalho.



No contexto da inclusdo, a forma como o Estado vem assegurando a educacgéo para
essa demanda da sociedade coloca o profissional em constantes desafios.

O objetivo do poder publico, ao cumprir o que dispde a lei, tem como base uma
politica que deve ser pensada em respeito a todas as garantias basicas da coletividade,
sob o aspecto constitucional, e nesse sentido é importante analisar a “Politica Nacional de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva - PNEEPEI” (BRASIL, 2008), bem
como sua relacdo com o tema proposto nessa pesquisa, que é a Educacao Inclusiva na

Formagéao do Docente de Ensino Superior.

Por meio de leitura desse documento oficial, encontrado no portal do Ministério da
Educacédo (MEC) e delimitado em quinze paginas, percebe-se que o mesmo reafirma todos
os textos legais de relevancia para a educagéo inclusiva no Brasil, assim como os principais
fatos histéricos que reportam a criagdo das instituicbes vanguardistas (IBC, INES, Associacéao
Pestalozzi e APAE) que contribuiram para referenciam teoricamente em nivel de Brasil o que
mais tarde foi definido como Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Nesse sentido, a Politica Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva da Educagéo
Inclusiva, estabelece que:

O atendimento educacional especializado tem como fungéo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem
as barreiras para a plena participagdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento
educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula
comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagdo (BRASIL, 2008, p. 10).

O poder publico definiu as principais consideracdes relacionadas a tematica da
inclusdo, que foram inseridas no Brasil. Porém, no teor dessa politica, observa-se alguns
pontos que s&o controversos, pois, atualmente, em 2019, ndo houve uma atualizacdo de
acordo com a real demanda da educacgéo inclusiva, tendo em vista que em nada se refere
a Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015), o que denota uma defasagem da

mesma e de sua aplicabilidade pratica.

Deve-se, ainda, mencionar que a Politica Nacional de Educag¢@o Especial na
Perspectiva da Educacgéo Inclusiva, mostra alguns aspectos que justificam os motivos de sua
criacdo em 2008, o que até entdo nédo se via, especificamente, na CF (BRASIL, 1988) e na
LDBEN (BRASIL, 1996).

A Politica Nacional de Educacgéo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva tem
como objetivo 0 acesso, “a participagdo e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas escolas

regulares, orientando os sistemas de ensino para promover respostas as necessidades



educacionais” (BRASIL, 2008, p. 10). Dessa forma, ela denota uma orientacéo a respeito de
como a educagdo pode ser oportunizada para a pessoa com deficiéncia.

E importante considerar que, somente se executa o proposto, garantindo:
“Transversalidade da educagéo especial desde a educacao infantil até a educagéo superior”
(BRASIL, 2008, p. 10) e, pela primeira vez, se vé na legislacéo brasileira a possibilidade da
inclusdo ser assegurada em todos os niveis de ensino.

Associada a transversalidade, percebe-se que essa proposta também leva
em considera¢cdo a necessidade de “Atendimento Educacional Especializado” e uma
“Continuidade da escolarizagdo nos niveis mais elevados do ensino” (BRASIL, 2008, p. 10),
pois a sequéncia logica de formagéo dos individuos ndo pode ser interrompida.

E na “Formagédo de professores para o Atendimento Educacional Especializado e
demais profissionais da educacédo para a incluséo escolar” (BRASIL, 2008, p. 10) que a
PNEEPEI foi pensada como meio de assegurar capacitagéo para o profissional que ocupa

uma posi¢éo de destaque, por ser o mediador do conhecimento.

Esse documento, ndo deixou de considerar outros fatos importantes na educacao
da pessoa com deficiéncia, quando destaca a “participacéo da familia e da comunidade; -
Acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, nos mobiliarios e equipamentos, nos transportes,
na comunicacao e informacéao” (BRASIL, 2008, p. 10).

E fundamental a articulagdo da Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva
da Educacéao Inclusiva entre os diversos setores que envolve a IES e a sociedade, o que
legitima a criagdo de outras politicas publicas para atender as especificidades da incluséo,
tendo em vista que a Lei Brasileira de Inclusdo — LBI traz varios conceitos de deficiéncias e
necessidades especiais, 0 que, por si, € diversificado e complementa o que foi almejado na
Declaragao de Salamanca (Unesco, 1994).

ALBI é pontual ao definir os conceitos basicos em seu, conforme se observa da leitura
dos artigos 3°.

8 Art. 3° Para fins de aplicacao desta Lei, consideram-se:

| - acessibilidade: possibilidade e condigdo de alcance para utilizagdo, com seguranga e autonomia, de espagos, mobi-
liarios, equipamentos urbanos, edificagdes, transportes, informagéo e comunicagao, inclusive seus sistemas e tecnolo-
gias, bem como de outros servigos e instalagdes abertos ao publico, de uso publico ou privados de uso coletivo, tanto
na zona urbana como na rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida;

Il - desenho universal: concepgao de produtos, ambientes, programas e servigos a serem usados por todas as pessoas,
sem necessidade de adaptacéo ou de projeto especifico, incluindo os recursos de tecnologia assistiva;

Il - tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos, equipamentos, dispositivos, recursos, metodologias, estratégias,
préaticas e servicos que objetivem promover a funcionalidade, relacionada a atividade e a participagdo da pessoa com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida, visando a sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social;
IV - barreiras: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impeca a participagéo social da
pessoa, bem como o gozo, a fruicdo e o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de
expressdo, a comunicacgdo, ao acesso a informacéo, a compreensao, a circulagdo com seguranga, entre outros, clas-
sificadas em:

a) barreiras urbanisticas: as existentes nas vias e nos espagos publicos e privados abertos ao publico ou de uso coletivo;
b) barreiras arquitetonicas: as existentes nos edificios publicos e privados;

c) barreiras nos transportes: as existentes nos sistemas e meios de transportes;



Estabelecer conceitos e objetivos em um documento oficial orienta as agdes do poder
publico federal, estadual e municipal, respaldando uma execugéo, conforme a previsao legal
e o carater de oficialidade e assegurando o direito a educacdo como uma das garantias

fundamentais.

Contudo ¢ interessante ressalta que, o fato da PNEEPEI ser de 2008 € a LBl de 2015,
porém ambas em vigor, a pesquisa evidencia um desafio a analisar o contexto desses dois
documentos simultaneamente, tendo em vista que sédo nesses documentos que a educacao
inclusiva para o ensino superior pode ser pensada, do ponto de vista da efetivacdo da
inclusdo como garantia fundamental.

d) barreiras nas comunicagdes e na informacéo: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que dificulte ou
impossibilite a expressdo ou o recebimento de mensagens e de informagées por intermédio de sistemas de comunica-
¢do e de tecnologia da informacao;

e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impecam ou prejudiquem a participacdo social da pessoa com
deficiéncia em igualdade de condi¢des e oportunidades com as demais pessoas;

f) barreiras tecnolégicas: as que dificultam ou impedem o acesso da pessoa com deficiéncia as tecnologias;

V - comunicagédo: forma de interacdo dos cidadaos que abrange, entre outras opgdes, as linguas, inclusive a Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), a visualizagdo de textos, o Braille, o sistema de sinalizagdo ou de comunicacgao tatil, os
caracteres ampliados, os dispositivos multimidia, assim como a linguagem simples, escrita e oral, os sistemas auditivos
e os meios de voz digitalizados e os modos, meios e formatos aumentativos e alternativos de comunicagao, incluindo
as tecnologias da informacgéo e das comunicagoes;

VI - adaptagbes razoaveis: adaptagdes, modificagcdes e ajustes necessarios e adequados que ndo acarretem 6nus
desproporcional e indevido, quando requeridos em cada caso, a fim de assegurar que a pessoa com deficiéncia possa
gozar ou exercer, em igualdade de condigbes e oportunidades com as demais pessoas, todos os direitos e liberdades
fundamentais;

VII - elemento de urbanizacgéo: quaisquer componentes de obras de urbanizagéo, tais como os referentes a pavimenta-
¢ao, saneamento, encanamento para esgotos, distribuicdo de energia elétrica e de gas, iluminagao publica, servigos de
comunicagédo, abastecimento e distribuicdo de agua, paisagismo e os que materializam as indicagées do planejamento
urbanistico;

VIII - mobiliario urbano: conjunto de objetos existentes nas vias e nos espacos publicos, superpostos ou adicionados
aos elementos de urbanizagdo ou de edificagdo, de forma que sua modificagéo ou seu traslado néo provoque alteragdes
substanciais nesses elementos, tais como semaéforos, postes de sinalizagdo e similares, terminais e pontos de acesso
coletivo as telecomunicacoes, fontes de agua, lixeiras, toldos, marquises, bancos, quiosques e quaisquer outros de
natureza andloga;

IX - pessoa com mobilidade reduzida: aquela que tenha, por qualquer motivo, dificuldade de movimentagéo, permanen-
te ou temporéria, gerando reducéo efetiva da mobilidade, da flexibilidade, da coordenacdo motora ou da percepcéo,
incluindo idoso, gestante, lactante, pessoa com crian¢a de colo e obeso;

X - residéncias inclusivas: unidades de oferta do Servigo de Acolhimento do Sistema Unico de Assisténcia Social (Suas)
localizadas em areas residenciais da comunidade, com estruturas adequadas, que possam contar com apoio psicos-
social para o atendimento das necessidades da pessoa acolhida, destinadas a jovens e adultos com deficiéncia, em
situacdo de dependéncia, que nédo dispdem de condi¢gdes de autossustentabilidade e com vinculos familiares fragiliza-
dos ou rompidos;

XI - moradia para a vida independente da pessoa com deficiéncia: moradia com estruturas adequadas capazes de
proporcionar servigos de apoio coletivos e individualizados que respeitem e ampliem o grau de autonomia de jovens e
adultos com deficiéncia;

XII - atendente pessoal: pessoa, membro ou néo da familia, que, com ou sem remuneracao, assiste ou presta cuidados
bésicos e essenciais a pessoa com deficiéncia no exercicio de suas atividades diarias, excluidas as técnicas ou os
procedimentos identificados com profissdes legalmente estabelecidas;

XIII - profissional de apoio escolar: pessoa que exerce atividades de alimentacgao, higiene e locomogéo do estudante
com deficiéncia e atua em todas as atividades escolares nas quais se fizer necessaria, em todos os niveis e modalidades
de ensino, em instituicdes publicas e privadas, excluidas as técnicas ou os procedimentos identificados com profissées
legalmente estabelecidas;

X1V - acompanhante: aquele que acompanha a pessoa com deficiéncia, podendo ou ndo desempenhar as fungdes de
atendente pessoal.



A demanda do Ensino Superior, no que concerne a pessoa com deficiéncia, foi
abordada nas normas brasileiras, pois a educacgéo inclusiva é obrigatéria nas instituicoes,
devendo ser pensada de acordo com as situagdes que, por ventura, acomodem alunos a
serem incluidos. Assim:

Na perspectiva da educagéo inclusiva, a Resolugdo CNE/CP, n° 1/2002, que
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores
da Educagao Basica, define que as instituicbes de Ensino Superior devem
prever, em sua organizagdo curricular, formag&o docente voltada para a atengao
a diversidade e que contemple conhecimentos sobre as especificidades dos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagédo (BRASIL, 2008, p. 4).

No contexto do Ensino Superior, que a educagao especial pode se efetivar por meio
de acgbes voltadas para oportunizar o acesso e a permanéncia, bem como a participagéo dos
estudantes com deficiéncia. Essas a¢des devem envolver:

0 planejamento e a organizagdo de recursos € servicos para a promogao da
acessibilidade arquiteténica, nas comunicagdes, nos sistemas de informagéo,
nos materiais didaticos e pedagdégicos, que devem ser disponibilizados nos
processos seletivos e no desenvolvimento de todas as atividades que envolvam
0 ensino, a pesquisa e a extenséo (BRASIL, 2008).

As Instituicdes de Ensino Superior (IES), assumem um papel muito importante como

via de capacitag@o docente para assegurar a formagéo das pessoas com deficiéncia, o que
demanda atencgéo e cuidado.

A educacdao inclusiva sugere uma participagéo de diversos atores na IES, tais como
professor, profissional de apoio, psicélogo e intérprete no ambiente de sala de aula. Além
disso, essa politica publica denota o papel importante do AEE - Atendimento Educacional
Especializado, o que foi uma inovagdo no cenario brasileiro, em inspiracdo as normas
educacionais internacionais da Declaragdo de Salamanca, exigindo do professor uma
capacitacao apropriada, conforme disposto, a seguir:

Para atuar na educacéo especial, o0 professor deve ter como base da sua
formacéo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa formagao possibilita a
sua atuagdo no atendimento educacional especializado, aprofunda o carater
interativo e interdisciplinar da atuag&o nas salas comuns do ensino regular, nas
salas de recursos, nos centros de atendimento educacional especializado, nos
nucleos de acessibilidade das instituicdes de educagao superior, nas classes
hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos servi¢os e recursos
de educacao especial (BRASIL, 2008, p. 4).

A proposta de interdisciplinaridade, sugerida na Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva, coloca todos os atores envolvidos no cenario
da incluséo, em capacitagdo, o que reflete da prépria formagdo continuada do docente,



dentre outros profissionais e o desafio para essa pesquisa é identificar se esse documento
oficial esta de acordo com a demanda atual da sociedade, que atualmente ja experimenta as
exigéncias da Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015), que revolucionou néo s6
o ordenamento juridico, mas o cenério da propria educagéo inclusiva.

Nesse sentido,

a palavra interdisciplinaridade atravessou fronteiras e, atualmente, da a volta ao
planeta. Esta palavra ¢ utilizada tanto na francofonia (paises cuja lingua oficial
é o francés), nos paises germano-escandinavos, nos paises anglo-saxdnicos
como nos paises de lingua espanhola ou portuguesa. Da Nova Zelandia ao
Japao, de Portugal a Noruega, do Chile ao Canada, o termo tem uma utilizagéo
corrente. Poderfamos crer, a primeira vista e, sem duvida, de uma maneira
um pouco ingénua, que este termo é portador de um sentido socialmente
compartilhado pelo conjunto de seus utilizadores, e que se caracteriza por
perspectivas comuns tanto no plano da pesquisa em educag¢do como no plano
da formagéo de professores. Tal apreenséo corre o risco de ser fonte de sérias
mas interpretagdes (LENOIR, 2005, p. 2).

Conceitualmente, tem-se pela interdisciplinaridade, uma flexibilidade na sua esséncia,

uma vez que ela sugere na incluséo algo nunca estatico e variavel, compreendendo que:

se definirmos interdisciplinaridade como juncéo de disciplinas, cabe pensar
o curriculo apenas na formatacdo de sua grade. Porém, se definirmos
interdisciplinaridade como atitude de ousadia e busca frente ao conhecimento,
cabe pensar aspectos que envolvem a cultura do lugar onde se formam
professores (FAZENDA, 2008, p. 17).

Revisar os documentos oficiais que sugerem a efetivacdo dos direitos humanos
e das garantias fundamentais para a pessoa com deficiéncia no &mbito da incluséo, foi
importante, e esse capitulo perpassou a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de
1948, a Declaragéo Universal dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, a Constituicao federal
de 1988, e LDBEN de 1996, a PNEEPEI de 2008 e a LBI de 2015.

A proposta do préximo capitulo foi um questionamento analitico de todos os objetivos
dessa dissertacédo, e sua relagdo com os dados encontrados por meio de uma revisdo
bibliografica, no contexto da LBI (BRASIL, 2015), principalmente na analise dos resultados
obtidos.

A seguir, esse trabalho aboou os caminhos para se alcancar o objetivo geral, cogitando
um esbocgo de algumas solugbes para o problema de pesquisa.



A proposta desse capitulo foi refletir sobre a evolugéo histérica dos estudos em
inclusdo, bem como seus reflexos na legislagdo e o que ela vem propiciando desde a
declaracdo de 1948 até 2019 quando se tem de um lado, a Politica Nacional de Educacéo
Especial numa Perspectiva da Educacédo Inclusiva (BRASIL, 2008) e, de outro, a Lei
Brasileira de Inclusdo (LBl) — Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015),
dois documentos oficiais que ndo se relacionam diretamente no que concerne ao seus
respectivos contetdos e a efetivagcdo do direito a educagdo. Nao se pode deixar de lado
a importancia da formagéo docente para atuar na perspectiva inclusiva, em especial no
Ensino Superior.

Pode-se perceber diante da revisdo dos documentos nesse trabalho, a saber, a
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, 1948, a Declaragéo dos Direitos das Pessoas
Com Deficiéncia, a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos - Conferéncia de
Jomtien, 1990, a Declara¢do de Salamanca sobre principios, politicas e praticas na area
das necessidades educativas especiais — Salamanca, 1994, e a Politica Nacional de
Educacéo Especial, numa Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008) e a LBI — Lei
n° 13.146, de 6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015), que, desde 1948 até 2019, houve uma
preocupagdo em consolidar os direitos das pessoas com deficiéncia, principalmente apds
a Declaragéo Universal de Direitos Humanos (ONU, 1948), apresentando uma sequéncia
de promulgacdes de textos legais num contexto esparso e, na maioria das vezes, sem uma

convergéncia de contetdo entre eles.

E visivel a preocupagédo do Estado brasileiro em oportunizar a educagéo inclusiva.
Entretanto, o reflexo das ideologias politicas nos governos de 1994 a 2019, influenciou a
estruturagdo das normas por parte do governo, dificultando a criagdo delas de acordo com
0 que consta nas declarag¢des internacionais, que foram analisadas no segundo capitulo
desse trabalho.

Vé-se, entdo, um impacto no direito interno a partir do momento em que o inteiro teor
das declaragbes néo foi interpretado da mesma forma que a comunidade internacional, a
exemplo da Constituicdo de 1988 e a LDBEN de 1996, que estabelecem normas sucintas
€ genéricas, carentes de complementagéo.

Depreende-se, neste ponto, um contexto legal em que as politicas e projecées do
governo nascem da necessidade de uma educacgéao inclusiva, porém, nos textos legais,
percebe-se uma fragilidade do ponto de vista qualitativo, uma vez que a incluséo, conforme
idealizada na Declaragdo de Salamanca (Unesco, 1994), sugere um cenario de multiplas
realidades e contextos, no qual a pessoa com deficiéncia dever ter um tratamento igualitario,



cada um na medida de sua especificidade e, na legislacdo brasileira, o assunto € tratado
de forma generalizada.

Observa-se que compreender as normas que foram objeto de revisdo nesse
trabalho e relaciona-las com a sociedade na qual a pessoa com deficiéncia convive, requer
sensibilidade acentuada ao ponto de entender que a educagdo e, consequentemente, o
papel do docente, configuram um campo amplo de vérias situagdes para inUmeras analises,
resultando na importancia de uma revisdo documental para se alcangar a percepgéao a
respeito dos elementos que compdem os contextos relacionados com a formagéo dos
seres humanos.

A educacdo inclusiva se perfaz na sociedade se vier reafirmada na legislacédo
em carater de complementariedade ao texto da constituicdo, uma vez que a garantia é
mencionada apenas na Carta Magna, cabendo ao Estado oportuniza-la no seu sistema
educacional.

No Brasil, observa-se que a incluséo foi inserida apenas no texto constitucional
como previsdo e na LDBEN, de forma implicita quando menciona educacdo especial,
porém, na LBI, de forma bem pontual, mas ficando a cargo das politicas a previsédo de
diretrizes e normas sobre a implementacao e execuc¢éo do sistema, o que denota um déficit
de conteldo, pois, na maioria das vezes nao se encontra harmonia entre essas normativas
e as declaragbes que foram analisadas nesse trabalho.

Toda politica deve se embasar no sistema legal, ao qual a matéria que ela trata esta
vinculada. Nos documentos oficiais que foram observados, nota-se uma fragmentagéo do
verdadeiro objetivo da inclusdo no dmbito da educacgéo. Primeiro, com relagdo a auséncia
de harmonia e complementaridade na propor¢ao que as declarag¢des foram publicadas, pois
néo se constata uma sequéncia de ideias entre elas na medida que surgem e, segundo,
porque acabam enfraquecendo o processo de criacdo e operacionalizagéo das diretrizes
por parte do Estado, no sentido de assegurar a todos os necessitados essas garantias.

Ainclusédo ndo vem sendo priorizada na formacao inicial dos docentes, (NOGUEIRA;
GLAT 2003, p. 137), de forma aprofundada e, tampouco, para atuarem no Ensino Superior,
uma vez que grande parte dos cursos de licenciatura ndo contempla em suas matrizes
curriculares disciplinas que habilitam os professores frente as diferentes necessidades
educativas especiais e os dados encontrados nessa pesquisa sustentam essa afirmativa,
como se Vé.

Assim,



[...] para que a incluséo escolar de alunos com necessidades educacionais
especiais (NEE) ocorra de forma efetiva, ndo basta inseri-los no ambiente da
escola regular, é preciso também assegurar-lhes a entrada no processo de
ensino aprendizagem. [E percebe-se que] um dos fatores importantes para
que essa inclusdo ocorra diz respeito a preparagédo de professores, tanto
na sua formagéo inicial quanto na formagédo continuada, seja por interesse
préprio ou por incentivo da instituicdo em que ele trabalha (REIS; EUFRASIO;
BAZON, 2010, p. 112, grifo das autoras).
Nesse aspecto, vé-se que e necessario associar que o ambiente inclusivo demanda
professores capacitados para atuar frente ao aluno com deficiéncia, o que implica em

investimentos do ponto de vista da formagéo continuada.

A educacéo brasileira, na década de 1990, demonstrou ter sofrido a influéncia da
Conferéncia Mundial de Educacgéo para Todos, em Jomtien, na Tailandia (tépico abordado
no 3° capitulo) e isso € um marco através do Plano Decenal de Educagédo para Todos
(BRASIL, 1993), o que impactou especificamente na edicdo da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 1996).

A educacao especial esta prevista no Artigo 58, da LDBEN, como “modalidade de
educacao escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais” (BRASIL, 1996). Assegurar formagéo docente com
capacitagao para atender essa demanda ganha destaque e Gatti (2008, p. 62-63) menciona
sobre o documento do Banco Mundial (1995)", em que “a formagéo continuada passa a ser
vista como uma via estratégica para aprimorar o conhecimento dos docentes ao ponto de
reduzir os custos de sua preparacéo”.

No contexto dessa pesquisa e, com o passar dos anos até 1948 até 2019, houve
em 2018, uma tentativa de atualizacdo da Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008), devido ao fato de ela ter completado
dez anos, o que é um passo importante para a organizagéo da educagédo especial, segundo
Santos, Lima e Almeida (2018, p. 826), uma vez que se vincula essa politica a Convencgéo
Internacional sobre os Direitos da Pessoa Com Deficiéncia (2007) e a teméatica dos Direitos

1 Documentos internacionais diversos enfatizam essa necessidade e essa diregao. Dentre eles, destacamos trés do-
cumentos do Banco Mundial (1995, 1999, 2002), em que essa questdo é tratada como prioridade e neles a educagao
continuada é enfatizada em seu papel renovador; o documento do Programa de Promogéo das Reformas Educativas
na América Latina (PREAL, 2004) e, como marcos amplos, a Declaracdo mundial sobre a educagao superior no século
XXI: visdo e agdo e o texto Marco referencial de agéo prioritaria para a mudanca e o desenvolvimento do Ensino
Superior (Unesco, 1998); a Declaracdo de principios da Cupula das Américas (2001) e os documentos do Férum
Mundial de Educacédo (DACAR, 2000). Em todos esses documentos, menos ou mais claramente, esté presente a idéia
de preparar os professores para formar as novas geragdes para a “nova” economia mundial e de que a escola e os
professores ndo estéo preparados para isso.

GATTI, Bernadete A. Andlise das politicas publicas para formacédo continuada no Brasil, na Gltima década. Revista
Brasileira de Educagédo v. 13 n. 37 jan./abr. 2008. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v13n37/06.pdf. Acesso
em: 13 set. 2018.

BANCO MUNDIAL. Priorités et stratégies pour I'education: unétude de la Banque Mondiale. Washington: Banco Mun-
dial, 1995.

BANCO MUNDIAL. Education sector strategy. Washington: Banco Mundial, 1999. BANCO MUNDIAL. Brasil justo, com-
petitivo, sustentavel. Brasilia: Banco Mundial, 2002.
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Humanos, além de fundamentar-se em importantes prerrogativas legais (direito a vida
digna) de cunho mais inclusivo, instituidas ao longo da histéria brasileira da educacéo
especial (BRASIL, 2002; 2006; 2007; 2008; 2009a; 2009b; 2016; 2018).

No dia 26 de junho de 2018, o MEC?, divulgou que atualizaria a PNEEPEI de 2008 e
a proposta permaneceu por um periodo em fase de consulta publica, sendo as inten¢des de
mudancgas anunciadas em uma minuta intitulada “Politica Nacional de Educacédo Especial
Equitativa, Inclusiva e ao Longo da Vida”. Diante dessa tentativa, tem-se percebido que o
processo de discussdo sobre o tema ndo se deu de forma harmoniosa, a exemplo da nota
de repudio publicada pelo Conselho Federal de Fonoaudiologia, que pontuou:

O texto apresentado intitulado “Politica Nacional de Educagdo Especial
Equitativa, Inclusiva e ao Longo da Vida” se distancia do conceito de
deficiéncia constituido na Convencédo sobre os direitos das pessoas
com deficiéncia, que hoje é parte de nossa Constituicdo Federal. Altera a
concepcgéo de educacéo inclusiva, que dispde que alunos com demandas
especificas sejam matriculados em classes comuns junto aos demais. Além
disso, a liberdade de escolha (conforme foi apresentada) e a diversificagédo
dos espagos de atendimento especializado aos estudantes fora da
escola comum sdo temerarias, pois assumem a dimensao de retrocesso com
0 retorno as escolas especiais. Nessa perspectiva, a proposta de inclusao
passa a ser a de excluséo [...]

Entendemos que para a efetivacdo de um sistema educacional inclusivo é
fundamental estar ancorado em principios democraticos, mudar o conceito
sobre inclusdo e conceber que as escolas devem ter respostas educativas as
necessidades de cada sujeito, sem fixar modelos ideais ou elegendo quem
possa frequentéa-la. O desafio é estabelecer uma pedagogia apropriada
para os diferentes modos de aprender. E dar voz & diferenca e reconhecer a
rigueza de uma sociedade mdltipla (CFFa, 2018, grifo no documento).

Nessa complexidade, percebe-se que a comunidade académica, que se dedica a

educacdo inclusiva, se dividiu entre os que defendem a mudanca e os que néo, pois uma

2 Ministro apresenta panorama sobre educagéo especial e discute necessidade de atualizagéo. Sdo Paulo, 26/6/2018 —
Secretarios de educacéo de todos os estados brasileiros conheceram, nesta segunda, 25, em Sao Paulo, um panorama
da educacao especial brasileira, apresentado pelo ministro da Educagéo, Rossieli Soares, que ressaltou a necessidade
de atualizar a Politica Nacional de Educacgao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (PNEEPEI), implementada
em 2008. A meta é que outros foruns de discussé@o sejam realizados até que o MEC tenha uma proposta e a coloque
em consulta publica. “Esse é um debate muito importante”, explicou o ministro. “A ideia é que a gente dé os primeiros
passos para a discussdo de uma atualizagdo da politica. Nao se trata de reforma ou de revisdo, mas de uma atualiza-
cdo. Para ser atualizada, existem coisas que precisam, obrigatoriamente, ser mudadas. Existem nomenclaturas que
s80 necessarias e temos também situagdes praticas que precisam ser discutidas”. O MEC acredita que essa defini¢cao
precisa ser aprimorada e rediscutida para que, de fato, contemple as variadas demandas de atendimento especializado
nas escolas de todo o pais. O ajuste, segundo o ministro, &€ necessario para que se alinhem legislacdo, métodos e
préaticas desenvolvidas atualmente em instituicdes de ensino com o que asseguram também as importantes diretrizes
da educagdo. Com isso, o objetivo é que outros estudantes sejam beneficiados. “Os estudantes tém singularidades que
exigem servicos e recursos organizados e integrados as a¢des desenvolvidas em todos os niveis, etapas e modalidades
de ensino”, lembrou Rossieli Soares. “A educacéo inclusiva é para todos. Nao é sé para a educacéo especial; € para
o quilombola, para o indigena, etc. Quando a gente fala em educag&o inclusiva é porque queremos todo mundo den-
tro da escola, da melhor maneira possivel”. Video do Férum. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/tags/
tag/48081. Acesso em: 9 jul. 2019.


http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/48081
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/48081

das alteragbes tém a ver com a ampliagdo do publico-alvo da educagdo especial para
incorporar transtornos mentais e a outra problematica se relaciona a defesa da existéncia

de classes e escolas especiais, segundo Santos, Lima e Almeida (2018).

Refletir sobre essa tentativa de alteragdo de um documento oficial publicado em
2008, através de discussdes que ocorreram em 2018, denota um importante passo para
a educacdo inclusiva, o que é relevante para essa pesquisa. Por outro lado, evidenciar a
forma como se dao as tratativas, traz aos olhos de qualquer pesquisador a necessidade de
analisar os prés e os contras dessas modificagdes.

E interessante observar nesse trabalho, se essa intencdo de reestruturagdo da
politica inclusiva de 2008 é relevante para o cenario onde se vé inserido o docente que
vive os déficits da formacéo continuada e, ainda, com o desafio de enfrentar a sala de aula
no Ensino Superior, no qual existe a demanda de pessoas com deficiéncia regularmente
matriculadas. Isso pode ser um reflexo da escassez de oportunidades do ponto de vista da
capacitagdo para a docéncia na educagéo inclusiva em si.

Nao se pode esquecer, nesse sentido, que a Lei n° 13.409, de 28 de dezembro de
20186, alterou a Lei n°® 12.711, de 29 de agosto de 2012 (conhecida como a Lei de Cotas),
para dispor sobre a reserva de vagas as pessoas com deficiéncia nos cursos técnicos e
de nivel médio e superior das instituicoes federais de ensino (BRASIL, 2016), o que é uma
influéncia da Politica Nacional de Educacgéo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva
(PNEEPEI), pois, no seu texto, ha referéncias a universidade.

Entendeu-se que nessa analise de resultados é interessante retomar a Politica de
2008 (ja dita de forma breve no Capitulo 2), pelo fato dela ter uma relagdo com o tema geral
dessa pesquisa e pode-se concluir que os movimentos em torno de sua reviséo refletem
diretamente n&o s6 nos niveis iniciais e médio do ensino, mas, também, no Ensino Superior
(que é o foco do trabalho).

Assim, quando se remete a expressao “analise”, muito utilizada nesse texto,
pode-se chegar a sua compreensdo com base numa perspectiva analitica, que pode
ser intitulada Omnilética, que € uma palavra de origem greco-latina, idealizada em 2011
(SANTOS, 2013), para dar significado a um tipo de olhar “lente”, pela qual se pode enxergar
totalidades (grupais ou pessoais/fenémenos sociais/eventos), num dado contexto, cultural,
prético, politico complexo e dialético, num delinear de continuidade.

Na PNEEPEI, as passagens séo bem claras quando se referem ao Ensino Superior
(em 7 momentos) e é interessante que o titulo “Marcos Histéricos e Normativos”, menciona
que deve abranger “em sua organizagdo curricular, formagdo docente voltada para a
atencéo a diversidade e que contemple conhecimentos sobre as especificidades dos alunos
com necessidades educacionais especiais” (BRASIL, 2008).

E importante ressaltar, também, a mencéo que a PNEEPEI faz na Secéo lII, intitulada



“Diagnéstico da Educacgéo Especial”, referindo-se ao nivel estatistico de crescimento no
numero de alunos com necessidades especiais, entre 2003 e 2012, que passou de 5.078

para 26.663, representando um crescimento de 425%32.

Convém, ainda, memorar que o Censo da Educacao Superior de 2020, divulgado
em 21 de outubro de 2020, no topico 1.9, do levantamento estatistico, informa que nos
anos de 2004 a 2020 o aumento foi muito maior, totalizando, aproximadamente, 2331% (de
2.395 para 55.829 alunos, com necessidades especiais), (INEP, 2020).

A tabela que consta no link de acesso ao relatério, traz uma relagéo extraida do
referido censo de 20204, da quantidade de alunos com necessidades especiais que foram
matriculados, numa listagem que abrange as IES publicas no ambito municipal, estadual e
federal, bem como no setor privado, por Estado e regido do pais e, também, com relacéo

as deficiéncias mais comuns encontradas.

Os referidos dados apontam que de 8.680.354 de matriculas de alunos no ensino
superior em 2020 (tépico 1.8), identifica-se 55.829 (t6pico 1.9)° alunos, dentre eles, com
um total de 59.001 deficiéncias, sendo distribuidas da seguinte forma: 2.929 com cegueira;
15.210 com baixa visdo; 2.758 com surdez; 7.290 com Deficiéncia Auditiva; 19.194 com
Deficiéncia Fisica; 223 com Surdocegueira; 6.209 com Deficiéncia Intelectual; 2.974 com
Autismo Infantil; e 2.114 com Superdotagéo. Aqui abre-se um espaco para questionamentos,
quais sejam: de que forma as universidades vém se organizando para atender a demanda
da inclus@o no Ensino Superior, diante do crescimento do numero de alunos regularmente
matriculados? A partir da Lei n® 13.409, de 2016, evidencia-se a oferta ampliada de vagas
para pessoas com deficiéncia nesse nivel de ensino e, por outro lado, ndo se vé uma
preocupag¢do no mesmo patamar com relacdo a formagéo para o docente que vive essa:

3 MEC/SECADI Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva. Disponivel em: http://
portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16690-politica-nacional-de- educacao-espe-
cial-na-perspectiva-da-educacao-inclusiva-05122014&ltemid=30192. Acesso em: 10 jul. 2019.

4 INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA.

Sinopse Estatistica da Educagéo Superior 2020. Brasilia: Inep, 2022. Disponivel em: <https://www.gov.br/inep/pt- br/
acesso-a-informacao/dados-abertos/sinopses-estatisticas/educacao-superior-graduacao>. Acesso em: 20/04/2022.

5 RELATORIO DO CENSO DA EDUCAGAO SUPERIOR DE 2020. TOPICO 1.8 Matriculas nos Cursos de Graduagao
Presenciais e a Distancia, por Faixa Etaria, segundo a Unidade da Federacdo e a Categoria Administrativa das IES
—2020. TOPICO 1.9 - Matriculas de Alunos Portadores de Necessidades Especiais nos Cursos de Graduagao Presen-
ciais e a Distancia, por Tipo de Necessidade Especial, segundo a Unidade da Federagdo e a Categoria Administrativa
dasIES — 2020. Disponivel em: <https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/si-
nopses- estatisticas/educacao-superior-graduacao>. Acesso em: 20/04/2022.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&amp;view=download&amp;alias=16690-politica-nacional-de-
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&amp;view=download&amp;alias=16690-politica-nacional-de-

Areas Gerais, Areas Detalhadas e Programas e/ou

Numero de Instituicoes
que oferecem o Curso

Numero de Cursos

de professor

Cursos Total | Publica | Privada | Total | Publica | Privada
Total 2.456 304 2.152 41.953 | 10.806 | 31.147
Programas basicos 50 36 14 - - -
Educacao 1313 196 1117 7746 3836 3910
Ciéncias da Educacgéo 18 16 20 3 17
Processos escolares 6 1 5 7 2 5
Psicopedagogia 13 1 12 13 1 1
Formacéo de professores de educacéo infantil 1 1 1 1
Educacao infantil formacéo de professor 1 1 1 1
Formacéao de professores de letras 441 137 304 1275 694 581
Letras alemao formacgéo de professor 5 5 - 5 5 -
Letras espanhol formagéo de professor 51 36 15 77 61 16
Letras francés formacgao de professor 16 14 2 16 14 2
Letras inglés formagéo de professor 127 58 69 191 110 81
Letras italiano formagéo de professor 7 - 7 7 -
Letras japonés formacgéo de professor 5 1 5 4 1
Letras lingua brasileira de sinais 35 25 10 36 26 10
formacao de professor
Letras linguas estrangeiras classicas 2 2 - 3 3 -
formagao de professor
Letras outras linguas estrangeiras 3 3 - 5 5 -
modernas formagao de professor
Letras portugués aleméao formacgéao de 7 5 2 7 5 2
professor
Letras portugués espanhol formagéo de 90 40 50 101 50 51
professor
Letras portugués formacéo de professor 265 104 161 470 255 215
Letras portugués francés formacgéo de professor 21 21 - 22 22 -
Letras portugués inglés formacéo de 21 54 157 287 100 187
professor
Letras portugués italiano formagéao de professor 4 - -
Letras portugués japonés formacéo de 5 5
professor
Letras portugués lingua brasileira de sinais formagao 19 8 11 20 9 11




Letras portugués linguas estrangeiras 2 2 - 4 4 -
classicas formacgéao de professor
Letras portugués outras linguas estrangeiras modernas 5 5 - 8 8 -
formagéo de
professor
Formagéao de professores em areas especificas (exceto 793 176 617 4452 2554 1898
Letras)
Artes formacéo de professor 22 8 14 31 13 18
Artes visuais formacéo de professor 112 50 62 131 63 68
Biologia formagéo de professor 344 142 202 626 363 263
Cinema e audiovisual formagéo de professor 2 1 1 2 1 1
Ciéncias agrarias formacéo de professor 12 12 - 14 14 -
Ciéncias naturais formacéo de professor 38 37 1 75 74 1
Ciéncias sociais formagao de professor 114 68 46 144 95 49
Computacéo formagéo de professor 67 54 13 101 87 14
Danca formacéo de professor 30 24 6 32 26 6
Educacéao do campo em éreas de 25 25 - 42 42 -
conhecimento da educagao basica formacao de
professor
Educacao fisica formagao de professor 542 103 439 757 171 586
Educacéo indigena em areas de conhecimento da 4 3 1 9 7 2
educacéo basica formacéo
de professor
Enfermagem formacéo de professor 10 11
Ensino profissionalizante em area 15 20 10 10
especifica formagéo de professor
Ensino religioso formagéo de professor 17 7 10 17 7 10
Filosofia formagéo de professor 162 69 93 183 80 103
Fisica formagéo de professor 170 122 48 298 244 54
Geografia formagéao de professor 195 104 91 332 224 108
Histéria formagéo de professor 309 111 198 486 232 254
Matematica formacao de professor 320 150 170 606 397 209
Musica formacéo de professor 107 61 46 128 77 51
Psicologia formacéo de professor 13 10 3 13 10 3
Quimica formacgéo de professor 194 131 63 337 261 76
Teatro formagéo de professor 47 40 7 57 48 9
Formacgéao de professores sem areas 1141 164 977 1964 555 1409
especificas
Educacéao do campo formacéo de professor 14 13 1 15 14 1
Educacéo especial formacgao de professor 25 3 22 27 5 22
Educagéo indigena formagéo de 21 19 2 33 31 2

professor




Formacéao pedagdgica de professor para a educagao 26 7 19 36 11 25
basica
Pedagogia 1137 161 976 1853 494 1359
Programas interdisciplinares abrangendo educacéao 13 9 4 33 29 4
Programas interdisciplinares 13 9 4 33 29 4
abrangendo educacéo

Quadro 1 — Cursos de graduagdo na area de educagdo com foco na formagéo de professores

Fonte: Disponivel em: <https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/
sinopses- estatisticas/educacao-superior-graduacao>. Acesso em: 20/04/2022.

Os dados comprovam que, em plena era da inclusédo e com a consolidagao
dos preceitos das declaragbes apresentadas, ha uma discrepancia diante do namero
insignificante de cursos na formagao para o professor atuar na Educacao Inclusiva. Isso se
justifica levando em considera¢do que o aumento dos alunos regularmente matriculados
ultrapassou o percentual de 2.300%, comparando a realidade entre os anos de 2003
(quando foi criado o Reuni) e 2020, ano da Ultima publicacdo do relatério do Censo da
Educacgéo Superior.

Esse cenario apresenta o déficit de formagao docente com graduagéo em Educacéo
Especial e um certo distanciamento da proporcionalidade com relagdo aos alunos
matriculados, principalmente porque, os cursos sdo presenciais, impactando diante do fato
de tentar entender como chegar a uma proje¢éo de expansao da especificidade. Tem-se
falado muito sobre o ensino a distancia como tentativa, mas isso implica na necessidade
de uma pesquisa mais profunda sobre essa modalidade, o que n&o é objeto de apreciacéo
nesse trabalho.

Esses dados, principalmente depois da criagdo em 2003, do Programa de Apoio
aos Planos de Reestruturagdo e Expansao das Universidades Federais (Reuni), totaliza
uma realidade de 8.680.354 alunos, matriculados em instituicbes de Ensino Superior no
Brasil, envolvendo publicas e privadas, e ndo se sabe ao certo dentro delas como € a lida
frente ao aluno com qualquer espécie de deficiéncia, uma vez que mesmo com a tabela
ilustrativa no quadro n° 1, do Censo da Educagédo Superior de 2020, isso € uma amostra
apenas uantitativa. Na Secéo VI, da PNEEPEI h4d uma preocupagédo com a incluséo, e a
formacéo continuada devera capacitar os professores para a docéncia com conhecimentos
especificos na area (de Educacgéo Especial), o que pode ser feito por intermédio da criacéo
de Nucleos de Acessibilidade das Instituicbes de Ensino Superior e, nesse ponto, podese
ter relacdo com censo (2020) apontado, pois os alunos aumentaram, mas a formacgéo
docente para inclusdo, de um modo geral, ainda néo esta fortalecida.

Uma possivel solugéo para o problema de pesquisa pode ser o fortalecimento dos

programas de formacao continuada de professores (Graduagéo, Especializacdo, Mestrado
e Doutorado), enfatizando a inclusdo com maior prioridade. Aliado a isso, pode-se cogitar,




também, a possibilidade de os programas de formagdo serem parceiros dos nucleos de
acessibilidade das IES, uma vez que elas podem dar suporte técnico, oportunizar acesso
a recursos didaticos e tecnologicos e até mesmo dados que contribuem para pesquisas
como, por exemplo, a proposta desse trabalho depois de uma revisdo geral.

Na formacdo continuada, a situagdo se mostra mais branda quando se identifica,
junto ao Ministério da Educagéo (MEC), 1072 cursos de especializagdo em nivel lato sensu,
na modalidade presencial, ligados direta e indiretamente a tematica de formacéao docente,
voltada para a educacéo especial, de um modo geral, sem atender, necessariamente, a
demanda da incluséo, conforme relatério processado no e-MEC, em 10 de julho de 20199,
conforme plataforma de consulta publica.

Aqui nesses dados do e-MEC, se vislumbra uma possibilidade de comecar a pensar
na inclusdo para o ensino superior. Contudo no aspecto da formacgéo docente néo se sabe
precisar se 0s conteudos programaticos de cada um desses cursos podem levar a um salto
qualitativo dentro da proposta dessa pesquisa.

E importante compreender a relevancia da formac&o continuada numa perspectiva
inclusiva, diante da realidade que o docente se encontra na IES onde ele atua, sobretudo
porque é ascendente o aumento do nimero de alunos com deficiéncia matriculados,
diante do crescimento das vagas oferecidas a partir de 2003, o que se intensificou ap6s o
CENSO de 2017. Porém, os dados desse levantamento ndo pontuam com precisdo qual
o teor e abordagem das matrizes curriculares dos cursos identificados como sendo os que
preparam o professor para a educacao especial.

Em nivel stricto sensu, dentre os 233 programas de Pés-Graduagéo em Educacgao’,
ha apenas um programa centrado em Educacdo Especial, o de Educagédo Especial —
Educacgéo do Individuo Especial — da UFSCar, o que evidencia uma vantagem por ser
pioneiro, mas que ndo atende a demanda total do pais, nesse nivel de formagéo continuada.
O quadro a seguir mostra, com maior especificidade, dados do programa da UFSCAR:

Codigo 33001014002P6

Programa Educacgéo Especial (Educagéo Do Individuo
Especial)

Instituicdo de Ensino Universidade Federal De Sao Carlos

Area de Avaliagdo Educacgéo

6 Ministério da Educagdo - Sistema e-MEC, Relatério da Consulta Avangada. Resultado da Consulta Por: Es-
pecializagédo Latu Sensu. Relatério Processado: 10/07/2019 - 16:45:51 Total de Registro(s): 1072. Maiores informacgdes
em http://emec.mec.gov.br/.

7 Capes, Plataforma Sucupira, Relatério da Consulta Avangada — Dados obtidos por meio do enderego eletrénico da
Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), no ano de 2019. Disponivel em: https://sucupi-
ra.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/listaPrograma.jsf;jsessionid=yOgNsOUy TBnW5kWoMx50V-
79Q.sucupira-204.


http://emec.mec.gov.br/

Area Basica Educacéo Especial
Situagéao Ativo

Modalidade Académico
Conceito Capes Mestrado 6

Conceito Capes Doutorado 6

Quadro 2 — Programa de P6s-Graduagéo em Educagéo Especial UFSCar, 2019

Fonte: Capes, Plataforma Sucupira, Relatério da Consulta Avangada — Dados obtidos por meio
do endereco eletronico da Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), no ano de 2019. Disponivel em: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/
consultas/coleta/programallistaPrograma.jsf;jsessionid=y0OgNsOUy TBnW5kWoMx50V7gQ.
sucupira-204. Acesso em: 14 nov. 2018

Numa tentativa de sair da especificidade da Educagédo Especial e ao tentar uma

busca utilizando o termo Inclus&o, que é mais abrangente, foram encontrados na Plataforma

Sucupira, da Capes, mais quatro programas de Pds-Graduacdo que podem dialogar com

a proposta dessa pesquisa, mas, ressalta-se que esses dados sdo a titulo ilustrativo,

conforme quadro a seguir:

Caodigo 42041015006P4 | 31003010093P2 | 28022017014P0 | 42042011001P9
Programa Diversidade Diversidade e Educagéo Reabilitagéo E
Cultural E inclusao Cientifica, Inclusao
Inclus&o Social Inclusdo E
Diversidade
Instituicéo de Universidade Universidade Universidade Centro

Ensino Feevale Federal Federal Do Universitéario
Fluminense Recbéncavo Da Metodista Ipa
Bahia
Area de Interdisciplinar Ensino Ensino Interdisciplinar
Avaliacéo
Area Basica Sociais E Ensino Ensino Saude E
Humanidades Biolégicas
Situacao Ativo Ativo Ativo Ativo
Modalidade Académico Profissional Profissional Profissional
Conceito Capes 5 - - -
Mestrado
Conceito Capes 5 - - -
Doutorado
Conceito Capes - 3 A 4
Mestrado
Profissional

Quadro 3 — Expressao Inclusdo encontrado na Plataforma Sucupira da Capes

Fonte: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/listaPrograma.
jsf;jsessionid=y0g NsOUyTBnW5kWoMx50V7gQ.sucupira-204. Acesso em: 14 nov. 2018



Quando a LBI, em 2015, reafirmou os direitos da pessoa com deficiéncia, no d&mbito
da educacédo para o Ensino Superior, ainda ndo se verificava maior especificidade em
relacdo a inclusado, dada a vasta quantidade de areas do conhecimento relacionadas aos
cursos de graduacgao oferecidos no pais e reconhecidos pelo MEC, o que é uma vantagem
identificada no seu teor, além dos conceitos relacionados sob os mais variados aspectos,
que é a ratificacdo da atuagé@o das equipes multidisciplinares e multiprofissional sob vérios
aspectos da vida da pessoa com deficiéncia, o que ja era contemplado pela Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008) e

identifica-se um ponto de convergéncia entre essas duas normativas.

Dessa forma, pode-se, através do fortalecimento dos programas de P6s-Graduagéo
para atender a Educacgéo Especial, aliado as parcerias com os nucleos de acessibilidade
das respectivas IES, uma possibilidade de agregar a proposta da equipe multidisciplinar,
prevista pela PNEEPEI, o que converge para a previsdo do capitulo 1V, da Lei n° 13.146,
de 6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015), quando o direito a educacéo inclusiva vem definido.
Do ponto de vista emancipatério o Artigo 14 prevé que “O processo de habilitagcdo e de
reabilitagcdo é um direito da pessoa com deficiéncia”, que deve ser baseado “em avaliagdo
multidisciplinar das necessidades, habilidades e potencialidades de cada pessoa”.

O Artigo 14, define que:

O processo de habilitacdo e de reabilitagdo tem por objetivo o
desenvolvimento de potencialidades, talentos, habilidades e aptiddes fisicas,
cognitivas, sensoriais, psicossociais, atitudinais, profissionais e artisticas, que
contribuam para a conquista da autonomia da pessoa com deficiéncia e de
sua participacéo social em igualdade de condi¢cdes e oportunidades com as
demais pessoas (BRASIL, 2015).

Apenas interpretar a lei ndo soluciona o problema de pesquisa, uma vez que é
necessario aplica-la na realidade, o que denota uma possibilidade de identificar no dia a
dia os possiveis agentes (profissionais da educacgao), indispensaveis ao Ensino Superior
Inclusivo e se isso teria relagdo com a formagao docente para a inclusdo. Essa dialética
propde um desafio, que se perfaz na necessidade de diagnosticar o caso, conforme cada
experiéncia vivida, pois desde a promulgacado da Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988), a
educacéo é delimitada legalmente “como necessaria ao desenvolvimento do individuo, sob
uma perspectiva de implementacéo conjunta por meio do Estado e da familia, como agentes
indispensaveis a operacionalizagéo do sistema de garantias constitucionais” (RESENDE;
SANTANA; COSTA, 2018, p. 48).

Entender e aplicar o texto constitucional implica em assegurar o sistema de garantias
para a formacao docente, originaria dos cursos de licenciatura e nos processos de formagao
continuada, a exemplo de programas ligados as especializagbes correlatas a todos os
ramos do conhecimento como por exemplo os dados encontrados, que constam nos



quadros desse trabalho. Identificar a quantidade de alunos com deficiéncias regularmente
matriculados no Ensino Superior e comparar esse resultado com o nUmero de cursos de
formacdo docente para essa demanda € importante para a pesquisa, sobretudo numa
tentativa de relacionar isso com o que prevé a legislagdo como garantia.

Deve-se priorizar a formacdo como elemento fundamental para a permanéncia
de alunos com deficiéncia na graduagdo de ensino superior, uma vez que a inclusdo na
IES demanda adaptar o acesso ao conteudo desenvolvido nas disciplinas e preparar os
professores e funcionarios para o atendimento as necessidades educacionais especificas
desse aluno em sala de aula e também nos demais setores e servicos da instituicao
(ANDRADE; PACHECO; FARIAS. 2006 p. 3).

E importante destacar ainda que a capacitagéo, a qual o docente é submetido, deve
priorizar também a ampliacdo da percepgao a respeito do ambiente no qual ele exerce a
sua profissao, pois:

No processo de formacédo continuada, o docente precisa se empenhar para
alcangar uma percepgéo a respeito do papel da familia a luz da inclusé&o.
Isto porque é possivel observar, nos casos em que se identifica a existéncia
de um trabalho sistematico desenvolvido entre a escola e os familiares dos
alunos com deficiéncia, o favorecimento de atividades que estimulem a
independéncia, bem como que facam os pais perceberem a importancia de
incentivar os filhos a realizarem suas potencialidades no ambiente de sala de
aula (RESENDE; SANTANA; COSTA, 2018, p. 48).

A interagdo entre os envolvidos no contexto educacional de alunos com
necessidades especiais demanda um aprofundamento tedrico por parte do professor, que
€ o protagonista na mediagdo do conhecimento, pois ele ndo pode descartar o papel dos
agentes (profissionais da educacgéo) relacionados com o contexto da inclusédo, bem como o
dos sujeitos ligados ao convivio familiar dos educandos. Essa realidade converge para um
ambiente escolar plural e diversificado, uma vez que varias e diferentes seréo as origens
dos alunos dentro de uma mesma sala de aula.

Conforme Ambrosetti (1999, p. 92):

trabalhar com a diversidade n&o é, portanto, ignorar as diferencas ou impedir
o exercicio da individualidade. Pelo contrario, esse trabalho envolve o
favorecimento do didlogo. Neste sentido, constitui imperativo dar espago para
a expressao de cada um e para a participacao de todos na constru¢cao de um
coletivo apoiado no conhecimento mutuo, na cooperacdo e na solidariedade.

E importante que o professor tenha sensibilidade com relacdo a realidade
socioeconémica de cada aluno que tem em sua sala de aula para que, assim, ele possa
implementar as metodologias adequadas, de acordo com a Educacdo Inclusiva tdo
almejada, na Declaracdo de Salamanca (Unesco, 1994).

Deve-se levar em consideragdo que € interessante, antes mesmo de se iniciar o



semestre letivo, deva acontecer a reunido da equipe profissional envolvida para acomodar
o aluno com deficiéncia, e desse momento devem participar os gestores e professores
vinculados a ele, para se necessario entabularem as ag¢des afirmativas e até mesmo a
formagé&o continuada.

O professor de ensino superior, ao estar diante dos alunos com deficiéncia tem,
num primeiro momento, a no¢do de despreparo para enfrentar esse desafio, o que o coloca
numa posicao vulneravel, pois, ndo se sabe qual sera a sua reagéo, a dos pares e dos
préprios alunos, de um modo geral, principalmente se ele, nédo tiver familiaridade com a
Educacéo Inclusiva, dai a necessidade de reunides de planejamento.

Muitas séo as reagdes que, na maioria das vezes se identifica, em que sequer 0s
profissionais envolvidos estdo emancipados teoricamente sobre Educagéo Inclusiva e

[...] entre esses sentimentos, destacam-se: o choque sentido pelos professores
no inicio do trabalho com alunos deficientes, que faz com que ele perceba
um vazio na sua formagéo, a falta de um treinamento e o fato de que esses
novos sujeitos que estdo na sala de aula exigem novas capacidades e novos
modos de pensar; a certeza de que estdo improvisando, que pode levar a
descobrir novos fazeres e saberes, ndo necessariamente subordinados ao
‘fazer correto’; as dificuldades encontradas pelo professor, as quais podem
ajudar a acordar de um fazer pedagdgico que, por ter-se tornado automatico,
se tornou ‘facil’; a necessidade que o professor sente de ser instigado,
incentivado diante das dificuldades encontradas e dos desafios colocados
(ANJOS; ANDRADE; PEREIRA, 2009, p. 122, grifo das autoras).

A falta de formacgéo para atuar a Educagéo Inclusiva coloca o docente diante do
desafio de enfrentar o cotidiano de uma sala, no Ensino Superior, quando além de ser
diversificada com relagcdo aos demais discentes, evidencia problemas que é o reflexo da
negligéncia do governo, sob o aspecto do financiamento e fomento, bem como da prépria
gestédo educacional, podendo ocasionar equivocos no dia a dia, configurando uma barreira
atitudinal® que dificulta o avango da Educacgéao Inclusiva, em todos os sentidos.

No Ensino Superior, a maioria dos alunos com deficiéncia esta em plena capacidade
para exercer os atos da vida civil, sobretudo nas agdes, que dizem respeito ao discernimento.
Relacionar a Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015), que na perspectiva
inclusiva é pontual, pois, ela alterou o Artigo 1.783-A, da Lei n°® 10.406, de 10 de janeiro de
2002 (que institui o Codigo Civil), passando a estabelecer que:

Atomada de decis&o apoiada é o processo pelo qual a pessoa com deficiéncia
elege pelo menos 2 (duas) pessoas idoneas, com as quais mantenha vinculos

8 e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impegam ou prejudiquem a participagdo social da pessoa
com deficiéncia em igualdade de condi¢des e oportunidades com as demais pessoas;

Lei Brasileira de Inclusdo
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e que gozem de sua confianga, para prestar-lhe apoio na tomada de decisao
sobre atos da vida civil, fornecendo-lhes os elementos e informagdes
necessarios para que possa exercer sua capacidade (BRASIL, 2002b).

Diante dessa alteragéo sofrida pela legislagéo civil brasileira, viver o Ensino Superior
nas situacbes que envolvem alunos com deficiéncia, configura um desafio, que requer
do docente dominio de conhecimento no que diz respeito a apropriacdo de conteddos
ligados as habilidades e competéncias, para lidar com situagbes reais e complexas de seus
discentes com deficiéncia, até entéo ja vitimados pela sociedade que segrega.

Sendo assim:

Para que o processo de inclusdo ocorra, ha necessidade da existéncia de
uma coeréncia entre a maneira de ser e de ensinar do professor, além da
sensibilidade a diversidade da classe e da crenca de que ha um potencial a
explorar. A predisposicéo dos professores em relagdo a integragédo dos alunos
com problemas de aprendizagem, especialmente se estes problemas forem
graves e tenham carater permanente, € um fator extremamente condicionante
dos resultados obtidos. Por isso, uma atitude positiva ja constitui um primeiro
passo importante, que facilita a educagao destes alunos na escola integradora
(VITTAF; VITA A; MONTEIRO, 2010, p. 425).

Compreender os dados dessa pesquisa €, ao mesmo tempo, confronta-los com
as previsdes nas leis, declaracbes e documentos oficiais estudados, reflete no préprio
contexto de formacéo no qual o docente se insere, uma vez que as situagdes que ele vivera
no Ensino Superior causam uma erup¢ao de sentimentos e sensagdes cotidianamente na
sala de aula e, ndo raras vezes, 0s professores se mostram inseguros no enfrentamento
da situagéo, a exemplo de Nuernberg (2009, p. 153), ao dizer que existe “inseguranga por
parte de alguns professores acerca da maneira de se relacionar com o aluno cego”.

Por outro lado, a importéncia da abordagem e consisténcia teérica que um curso
de capacitagdo continuada oportuniza ao professor, pode refletir na melhoria da sua
atuacao frente ao aluno com deficiéncia, demonstrando a importancia do fortalecimento
dos programas de Pos-Graduagéao lato e stricto sensu.

A implementacdo de um trabalho sistematico entre os agentes (Intérpretes,
Psicélogos, Psicopedagogos e Profissionais de Apoio), que devem ser disponibilizados aos
alunos com deficiéncia, segundo o Codigo Civil no Artigo 1.783-A (BRASIL, 2002b), implica
em considerar na instituicdo de Ensino Superior, que a atuagéo de profissionais de diversas
areas e nao s6 da educacéo séo relevantes como fonte de informagdes e de apoio social.
Essas pessoas, de modo geral, podem contribuir para efetivar a inclusdo, considerando
as condi¢bes que caracterizam o referido trabalho, o que pode ser identificado por meio
do exemplo das Universidades Federais, que possuem os Nuacleos de Acessibilidade ja
estruturados e em funcionamento, aos quais os profissionais relacionados com a Educacgéao

Inclusiva estao vinculados.



Incluir as pessoas com deficiéncia no Ensino Superior deve sempre ser levado em
consideragao e, é interessante, atentar-se para o detalhe que “nossa cultura esta voltada
ao cumprimento de obrigagcdes em virtude de leis, pois quando néo se tem lei expressa
sobre determinado assunto, em regra, ndo se pode cobrar comportamento comissivo ou
omissivo de outrem” (RESENDE; SANTANA; COSTA, 2018, p. 49). Dessa forma, a LBI
foi proposta para assegurar a efetivacdo de préaticas e agdes voltadas para a incluséo,
sobretudo sob o aspecto educacional.

Assim, nos termos dos Artigos 8°, da Lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015 (BRASIL,
2015), pode-se afirmar que:

Art. 8° - E dever do Estado, da sociedade e da familia assegurar & pessoa
com deficiéncia, com prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a vida,
a saude, a sexualidade, a paternidade e a maternidade, a alimentacéo, a
habitagdo, a educagédo, a profissionalizagdo, ao trabalho, a previdéncia
social, a habilitacdo e a reabilitacdo, ao transporte, a acessibilidade, a
cultura, ao desporto, ao turismo, ao lazer, a informacé&o, a comunicagao, aos
avancos cientificos e tecnolégicos, a dignidade, ao respeito, a liberdade, a
convivéncia familiar e comunitéria, entre outros decorrentes da Constituicao
Federal, da Convencgéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu
Protocolo Facultativo e das leis e de outras normas que garantam seu bem-
estar pessoal, social e econémico.

Na pratica interada entre o docente, os profissionais capacitados na educacao para
atuar com a inclusdo e os agentes que, na maioria das vezes, sdo membros da prdpria
familia, denota que a pessoa com deficiéncia pode se beneficiar do convivio educacional que
o Ensino Superior oportuniza, desenvolvendo suas potencialidades, quando identificadas.
Além disso, as equipes multidisciplinares mencionadas na LBI contribuem para que essa
interacdo ocorra.

O Artigo 27, da LBI, também merece destaque prevé a necessidade de desenvolver
as qualidades da pessoa com deficiéncia, pois:

A educacgao constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda
a vida, de forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus
talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015).

Entretanto, a Lei n° 13.146 (BRASIL, 2015), ndo estabelece como deve ser
pensada a constru¢cdo de um programa para a capacitagdo de professores voltada para o
processo educativo inclusivo, pois, mesmo sabendo que existe uma politica especificando
a necessidade, ndo se identificou com clareza, nos levantamentos dessa pesquisa, como
0s programas idealizam as matrizes e componentes curriculares e, esgotar esse assunto,
nao faz parte desse trabalho.

Um passo importante para a evolugdo da formagéo do docente de Ensino Superior



para alunos com deficiéncia é amadurecer a ideia de que a Educacéo Inclusiva precisa ser
mais discutida na sociedade e no contexto académico formativo, em que o professor se
insere. Pois, se isso ocorrer, de forma aliada a um aprofundamento teérico e pratico, cuja
exigéncia ja vem prevista nos textos e documentos analisados, ndo se identificaria no Brasil

a necessidade de cria¢do de outras leis para promover a inclusgo.

N&o se pode pensar somente no papel dos profissionais da educagédo envolvidos
no contexto inclusivo do Ensino Superior, sem levar em consideragdo a importancia dos
demais atores pedagdgicos e as equipes de profissionais especializados, a ser inseridos
por meio das parcerias entres a IES e seus respectivos nicleos de acessibilidade. Deve ser
oportunizado um processo inclusivo de educagédo com condigbes favoraveis para a pessoa

com deficiéncia regularmente matriculada no Ensino Superior.

Neste contexto, a formagcédo de professores precisa trabalhar nos curriculos a
importancia de considerar que na IES se propde a amplitude do processo educacional
extrapolando o espaco educativo, pois, todos responsaveis pela disseminacdo dos
conhecimentos e formulagdo dos conceitos para jovens, adultos e parcelas sociais que,
historicamente, sdo marginalizadas na convivéncia emancipatoria que ocorre nas relagdes
em coletividade, conforme afirma Oliveira (2004, p. 239).

E indiscutivel que o Ensino Superior “exerce papel decisivo na vida das pessoas e
que o professor é o mais importante personagem da corrente educacional, pois se coloca
no confronto direto com cada aluno e, consequentemente, com cada histéria, diversa por
natureza” (OLIVEIRA, 2004, p. 239). No entanto, o docente deve atuar como mediador
pedagogico, de forma que os outros profissionais, integrantes do processo educacional,
também possam contribuir.

Assim, ndo ha como pensar na formagédo do professor desconectada com os
demais atores pedagdgicos envolvidos na préatica do ensino, principalmente no contexto
da incluséo no Ensino Superior. As propostas que surgem para a formagao docente, em
especial da Educacéo Inclusiva, precisam girar em torno da necessidade constante de

aperfeicoamento, com a finalidade de habilitar o professor para atuar além da sala de aula.

Assim sendo,

a propria natureza da fungao de professor, como um profissional que atua nas
relacBes humanas, aliadas a sua tarefa de gestor da sala de aula, coloca-o em
uma situacéo de envolvimento pessoal nas relagdes que estabelece com seus
pares. Mais precisamente, na situagdo de docéncia, o professor (educador
especial/educador de classe comum) precisa administrar um conjunto de
relagbes interpessoais marcadas por contetdos afetivos os mais diversos,
que atingem tanto a ele quanto a seus alunos (FREITAS, 2009, p. 248).

Para se alcancar uma educacéo inclusiva de qualidade, tudo parece indicar que uma
adequada formacéo profissional, aliada a um contexto educacional que favorega o espirito



de equipe, o trabalho em colaboracao, a construgéo coletiva, o exercicio responséavel de
autonomia profissional e adequadas condi¢cdes de trabalho, sdo ingredientes essenciais

para o alcance pretendido.

Isto porque:

a acdo em Educacdo Especial diante do paradigma da inclusdo nédo se
restringe apenas a docéncia. Esse profissional deve ser capaz de gerenciar o
processo inclusivo; assessorar e capacitar professores e a equipe da escola
em programas de formagao continuada; participar em reuniées com equipe
multidisciplinar; acompanhar e avaliar alunos com necessidades educacionais
especiais e, também, quando necessario, atuar como docente nos servigos
pedagogicos especializados (OLIVEIRA, 2004, p. 241).

O professor, como mediador do conhecimento, deve adotar uma atitude reflexiva
permanente sobre seu ensino, de modo a atender as peculiaridades de cada aluno,
sobretudo aqueles com deficiéncia, com o apoio de todas as pessoas necessarias na
relacéo, para que assim tenha a real dimensé&o da importancia do seu papel nesse processo
educacional.

O docente ndo é o Unico responsavel pelo processo de inclusao escolar. Além da
familia, cujo papel € fundamental, toda a comunidade escolar precisa se mobilizar. Costa
(2012, p. 19) ressalta que, “essa sensibilizacdo de todos seguramente ira contribuir de
forma positiva para que se possa reduzir de maneira acentuada os tracos excludentes que
ainda existem no sistema de ensino”.

A LBI abre a identificac@o das deficiéncias, e logo no Artigo 2°, § 1°, estabeleceu
que “a avaliacdo da deficiéncia, quando necesséria, sera biopsicossocial, realizada por
equipe multiprofissional e interdisciplinar” (BRASIL, 2015). Como se vé, o dispositivo legal
demonstra a realidade de que o professor ndo atua sozinho na escola, necessitando do
profissional da area da salde, ciéncias sociais e humanas para auxilia-lo no planejamento
especifico para alunos que possuem alguma necessidade educativa especial.

E observa-se que muitos séo os aspectos que impdem limites a IES para atender os
alunos com necessidades educativas especiais, dentre eles:

falta de informagdo e de compromisso ético e politico com a profissao;
dificuldades de adaptagao de material; resisténcia da familia e desinformacéo;
problemas socioeconémicos dos educandos e educadores; falta de apoio por
parte das escolas, dos colegas e do préprio governo, em suas trés instancias;
alto custo de materiais, arraigamento a procedimentos metodoldgicos que
enfatizam a deficiéncia como explicagdo para o atraso na aprendizagem, em
detrimento das possibilidades de desenvolvimento e de aprendizagem que o
aluno apresenta (SILVA, 2006 apud COSTA, 2012, p. 20).

De acordo com esses aspectos, uma das principais dificuldades para reduzir os
tracos excludentes do atual sistema de ensino € lidar com a resisténcia familiar e dos



atores pedagogicos envolvidos no processo inclusivo, o que se da, com certeza, por fatores
culturais, politicos e, consequentemente, atitudinais.

Dessa forma,

ao estudarmos as relagdes familiares precisamos levar em conta que da
mesma forma que estas relagdes influenciam o desenvolvimento psico-
afetivo de seus integrantes, elas também sao influenciadas pelo contexto
social no qual a familia se insere. Desta maneira, ao focarmos a familia que
possui pelo menos um de seus membros com deficiéncia, as concepgdes
e representacdes da comunidade acerca da deficiéncia poderao influenciar
diretamente a dindmica familiar (BAZON; MASINI, 2011, p. 1079).

Assim, ao considerar que a educacdo da pessoa com deficiéncia exige uma acgéo
pedagogica diferenciada, ndo ha possibilidade de dissociar o trabalho a ser realizado pelo
docente das contribuicbes dos demais sujeitos do processo, pois como bem escreveu Costa
(2012, p. 19), “mais do que formagédo continuada, adaptagéo dos curriculos escolares e
investimentos em equipamentos, é necessaria a reflexdo de toda a comunidade escolar

sobre o tema”.

Isto porque existe nesse inicio do século XXI, agora em 2019, ainegavel necessidade
de se propagar uma nova proposta de educagédo para a inclusdo no Ensino Superior,
baseada na reafirmagéo da dignidade humana de todas as pessoas que, de um modo ou
de outro, estejam segregadas, marginalizadas da oportunidade de adquirir conhecimento,
0 que pode ser objeto de estudo nos programas de formacéo continuada.

Pode-se tomar como base o reflexo que o Reuni (2003), causou no cenario do
Ensino Superior, do ponto de vista da expanséo e, aliado a exigéncia da Lei de Cotas
— Lei n° 13.409, de 28 de dezembro de 2016 (BRASIL, 2016), a realidade mostra que
todas as pessoas, independente da deficiéncia que venha a ter, em carater permanente ou
temporario, séo titulares do direito ao acesso ao Ensino Superior, em carater preferencial,
observado o percentual estabelecido pela mesma lei.

Conclui-se que o lado positivo dos dados que foram analisados nessa pesquisa, ndo
somente com relagéo as leis, aos documentos e as declarag¢des, se mostra principalmente
no aumento consideravel de pessoas com deficiéncia, regularmente matriculadas no Ensino
Superior, de 2003, com o Reuni até 2017 (apés analise dos dados do Censo).

Cabe aos envolvidos no processo educacional buscar aprimoramento para atender
essademanda e, consequentemente, incentivar que os sujeitos com necessidades especiais
continuem se emancipando e se empoderando por meio das escolhas profissionais
que queiram fazer diante dos mais variados cursos que a IES oferece e, nesse espaco,
ressalta-se a importancia do ensino publico de qualidade, oferecendo condi¢cbes justas de
aprendizagem a todos, indistintamente, o que coloca o docente de Ensino Superior diante
de um desafio do qual ndo pode se eximir, uma vez que a formacgao continuada é o caminho



adequado para oportunizar um tratamento isonémico as pessoas com deficiéncia perante

as demais.

Ressalta-se, ainda, que a proposta dessa pesquisa conseguiu identificar que todos
esses fatores, a saber as legislagGes e declaragdes, bem como os dados do Censo da
Educacgéo Superior, das Plataformas do e-MEC e da Sucupira, precisam ser estudados
e aprofundados nos programas de formacao de professores, pois, uma vez constatado o
fortalecimento deles, cabera as universidades estruturar propostas pedagdgicas que levem
em consideragéo a evolugdo das leis em incluséo, o papel do docente no Ensino Superior
e 0 que o0 ambiente proposto por ele pode proporcionar no aprendizado do aluno com
deficiéncia, bem como, a titulo de reflexdo, sobre a préxis docente e com relagédo a atuacéo
dos demais profissionais da educacao.



Em nossas reflexdes sobre essa pesquisa, resta clara a importancia de se apoiar em
alguma teoria do pensamento educacional brasileiro, de forma que se possa desenvolver
um estudo em qualquer teméatica relacionada a educacgéo, e aqui a que mais se encaixa &
a Histdrico Critica

Nesse trabalho, optamos por fazer uma aproximacao entre Paulo Freire e Dermeval
Saviani, bem como as contribuicbes deles, para que se entenda um pouco a sistematica e
dialética realidade que envolve o contexto da formagéo docente no Brasil e a influéncia que
o0 ambiente de Ensino Superior proporciona a pessoa com deficiéncia.

Pensamos em relacionar esse cenério educacional com a demanda da inclusdo
e aqui ficou clara essa reflexdo, a qual abre margem para uma abordagem critica
possivelmente relacionada com o ambiente que a graduagdo em nivel superior acaba
denotando, do ponto de vista do professor e também dos outros profissionais da educacgéo
que vive essa realidade.

N&o é possivel a incluséo na educacao sem ensino de qualidade e, muito menos,
sem a necessaria e imprescindivel acessibilidade pedagogica, o que impde a quebra
de paradigmas na espinha dorsal da sociedade, transparecendo, assim, a necessidade
de harmonizar a educacgdo superior com cidadania e, consequentemente, alcancando a

pessoa com deficiéncia de forma positiva.

O fato é que o Ensino Superior oportuniza um espago propicio a constantes
reflexdes sobre o papel das IES’s na formagéo do docente, ja que os dados encontrados na
pesquisa constatam a deficiéncia em programas de Pds-Graduacéo, nesse viés inclusivo
onde apenas o programa da UFSCar, foi identificado como inclusivo, afastando o Brasil um
pouco do que foi idealizado pela Declaracao de Salamanca (Unesco, 1994), e, dentro desse
contexto, destacam-se as contribuicdes encontradas nas legislacdes que foram surgindo
apds ela, tendo em vista a relevancia de cada uma a sua época, por terem relagdo com o

tema proposto por esse trabalho.

Mesmo néo tendo capacitagdo especifica concluida ou estando com formagéo
continuada em andamento, o professor possui condi¢cdes favoraveis ao aprimoramento
profissional, quando nos referimos ao espago em si que a IES oferece, tomando como
ponto de partida os estudos de caso ou o aprofundamento do tema diante das diversas
situagdes que ele vivencia no interior das Instituicbes de Ensino Superior, principalmente,
com olhares multidisciplinares, sobretudo lembrando a necessidade dos estudos serem

conduzidos com relagéo ao que prevé a legislagdo em vigor.

Entretanto, em relagédo ao profissional da educacgéo, percebemos que este exerce
papel de destaque no processo educacional inclusivo e ndo se pode responsabiliza-lo por
toda a trajet6ria ou eventual fracasso educacional, pois ele depende de uma série de outras



contribuicbes para obter o resultado positivo desejado, a exemplo do apoio dos professores
e da equipe gestora.

A familia, o Estado e os demais sujeitos envolvidos no contexto do ensino nas
IES’s devem atuar como base e suporte para as praticas educativas propostas pelo
professor. Sem essas instituicdes, a educacgéao inclusiva pode ficar comprometida, por ser
ela A educacgédo inclusiva é um desafio, uma vez que essa pratica exige uma constante
reflexdo do papel e agéo do professor, dos outros profissionais da educacgao, da familia, do
Estado e do proprio aluno com deficiéncia, pois o docente constrdi sua profissionaliza¢do
ao examinar, interpretar e avaliar suas atividades, o que transparece um trago proprio
da “Pedagogia Historico-Critica”, proposta por Dermeval Saviani (2005). Também n&o
podemos esquecer que o docente nunca podera ignorar as diferencas pessoais dos alunos,
devido a necessidade de atuar como mediador pedagdgico do processo da inclusao.

Verificamos o efetivo cumprimento das normas legais, quando se corrobora aquilo
que deveria vir inserido em nossas consciéncias: o profissionalismo, a alteridade, a
benevoléncia e 0 amor ao préximo, e nesse sentido, € possivel alcangar essa realidade
aproximando as instituicdbes e entidades publicas envolvidas na realidade da proposta
inclusiva, o que converge para a delimitagcdo apresentada em Salamanca, no ano de 1994
(Unesco, 1994).

Quando um ser social se lang¢a no desfio da educacgéo, escolhendo a docéncia ou
qualquer papel relacionado como oficio, a sua perspectiva para o processo educacional
deve se amplia. Isto porque aquele que se dispde a aprender sobre uma demanda que
desconhece, carrega consigo experiéncias ligadas aos valores educacionais primarios e as
experiéncias trazidas, em decorréncia da convivéncia familiar, mas, principalmente, possui
uma heranca oriunda do processo de formacéo docente ao qual foi submetido, mesmo
levando em consideracao as condi¢des de capacitacdo que Ihes foram proporcionadas.

Ao partir para a pratica, inevitavelmente essas experiéncias acabam por influenciar
o professor, ainda que esteja se apoiando em critérios teéricos dos quais se apropriou, para
submeter seu discente a qualquer processo de mediacdo do conhecimento.

Nesse sentido, o professor e a Instituicdo de Ensino Superior devem desenvolver
técnicas de ensino sensiveis as condi¢bes da pessoa com deficiéncia, do ponto de vista
pratico, tais como a condi¢cdo das sugestbes e iniciativas dos discentes por meio, por
exemplo, de atividades de pesquisa ou até mesmo de extensdo (quando se pode estreitar
contato com a familia.

Na sala de aula do Ensino Superior, é necessario que o docente esteja sempre
atento a cada discente, de forma que sejam detectadas as habilidades e as deficiéncias de
cada um e, consequentemente possam contribuir para o desenvolvimento e a construgéo
do pensar.



Portanto, as instituicdes de Ensino Superior devem dar atengao as particularidades
potencializaveis dos seus alunos, de modo que o processo de conhecimento néo fique
limitado aos padrées socialmente aceitos, o que contribuem para a ineficacia nesses casos.
As atividades avaliativas devem ser consideradas quando se contatar o efetivo aprendizado,
e isso s6 é possivel se lhes forem proporcionados meios de interacdo com os diferentes
setores sociais, dentre os quais a propria familia atua como elemento culturalmente

contributivo e porque néo do ponto de vista pratico.

Conseguimos identificar também que o docente precisa passar pelo processo de
formacgéo continuada para alcangar percepc¢ao que o espaco no qual ele atua € importante
para o seu aprimoramento, sobretudo porque a formacgéo de professores precisa passar
por diversas etapas, graduacgéo e pds-graduacao preferencialmente stricto sensu, ou latu
sensu, e além disso cogitamos as parcerias com 0s nucleos de acessibilidade das IES.

O problema de pesquisa trouxe o seguinte questionamento: de que forma as
universidades vém se organizando para atender a demanda da inclus&do no Ensino Superior,
diante do crescimento do numero de alunos regularmente matriculados? A partir da Lei n°
13.409, de 2016, evidencia-se a oferta ampliada de vagas para pessoas com deficiéncia
nesse nivel de ensino e, por outro lado, ndo se vé uma preocupagdo no mesmo patamar
com relagédo a formagédo para o docente que vive essa realidade. A quem cabe a iniciativa
para sanar o problema? Aos olhos dessa pesquisa, chegamos a uma solugdo, pois tudo
gira em torno da IES, a qual pode oportunizar de diversas formas esse deslinde.

A tentativa de assimilar o problema de pesquisa ficou clara no objetivo principal
desse texto, que foi compreender a formac&o docente no contexto da inclusdo e o que as
politicas publicas, de acordo com os acontecimentos mais importantes, a exemplo do IBC,
INES, Associagdo Pestalozzi e Apae, numa perspectiva inclusiva com a Declaragdo de
Jontiem (Unesco, 1990) e a Declaragdo de Salamanca(Unesco 1994), vém possibilitando
com relagdo a demanda de expanséo da educacgéo superior no Brasil, no que concerne as
pessoas com deficiéncia. Para alcancar tal objetivo, optamos, ainda, por investigar de que
forma a inclus&o vem sendo abordada ao longo dos anos na formagéao docente, sem deixar
de lembrar da evolugéo histérica dos estudos em inclusédo, na formagéo do docente.

Chegamos a conclusdo de que envolver o contexto legal nesse pesquisa para
entendermos de que forma reafirmamos os direitos das pessoas com deficiéncia.

A luz da legislacdo, decretos, declaracdes e da propria constituicdo, o processo de
formacéo docente no Ensino Superior, para atuar na inclusdo, foi objeto de analise, o que

fizemos no desenvolver do capitulo 2.

Nossas consideragfes nos levam a refletir sobre a importancia de investir

macicamente na formacgdo dos professores para atuarem na inclusdo, em especial. E
importante considerar se o Brasil tem formado professores com qualidade para atuar nas



escolas inclusivas, segundo o que esta proposto no capitulo 3 e que merece algumas
consideragdes, conforme a ordem de cada uma delas, a seguir.

No decorrer dessa investigacdo, chegamos a conclusdo de que a formacgéo de
professores para atuar na incluséo, frente ao Ensino Superior, precisa passar por diversas
etapas, seja para a docéncia (no caso das licenciaturas) ou por meio da formacgéao
continuada, para sanar também o problema dos docentes oriundos somente dos cursos
de bacharelado e, por fim, os programas de Pés-Graduacao stricto sensu, precisam ser
fortalecidos por intermédio das parcerias com os Nucleos de Acessibilidade e investimentos
de ampliagdo, no que compete ao poder Estatal. Quanto aos programas Pés-graduacgéo
lato sensu, destacamos a relevancia deles do ponto de vista do aprimoramento. Mas,
devemos ressaltar que n&o sugerimos aqui uma ordem necessariamente a se seguir.
Apenas ressaltamos a importancia da formacéo continuada, independente da origem do
docente.

Pontuamos nessa pesquisa, também, que o déficit de formagdo docente com
graduacao em Educacéo Especial (de acordo com o Censo de 2017) ficou evidenciado ap6s
andlise dos dados encontrados, o que impacta na dificuldade de projecao de expanséo da
especificidade. Tentar entender esse fator implica na necessidade de uma pesquisa mais
profunda sobre esse assunto, que nédo ¢ ainda o foco desse trabalho.

Identificamos importancia do fortalecimento dos programas de formagao continuada
de professores (especializagao, mestrado e doutorado), e de acordo com essa investigagéo,
a incluséo deve ser tratada com maior prioridade e, levando em consideragao as parcerias
com os nlcleos de acessibilidade das IES, o que requer orgamento e organizagéo no que
compete ao Governo, em todas as esferas.

Aqui abrimos um espaco para pontuar o desafio que a UFG — Regional Jatai, vem
enfrentando desde a criagdo da UFJ', por meio da Lei n° lei N° 13.635, de 20 de Marco

1 O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° Fica criada a Universidade Federal de Jatai (UFJ), por desmembramento da Universidade Federal de Goias
(UFQG), criada pela Lei n°® 3.834-C, de 14 de dezembro de 1960 .

Paragrafo unico. A UFJ, com natureza juridica de autarquia, vinculada ao Ministério da Educacao, tera sede e foro no
Municipio de Jatai, Estado de Goias.

Art. 2° A UFJ tera por objetivo ministrar ensino superior, desenvolver pesquisa nas diversas areas do conhecimento e
promover a extens&o universitaria, caracterizando sua insergéo regional.

Art. 3° A estrutura organizacional e a forma de funcionamento da UFJ, observado o principio constitucional da indis-
sociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, serdo definidas nos termos desta Lei, do seu estatuto e das demais
normas pertinentes.

Art. 4° O campus de Jatai, constituido das unidades de Riachuelo e Jatobéa - Cidade Universitaria José Cruciano de
Araujo, passa a integrar a UFJ.

Paragrafo unico. O disposto no caput deste artigo inclui a transferéncia automaética dos: | - cursos de todos os niveis,
independentemente de qualquer formalidade;

II - alunos regularmente matriculados nos cursos transferidos, que passam a integrar o corpo discente da UFJ, indepen-
dentemente de qualquer outra exigéncia; e

Il - cargos ocupados e vagos do quadro de pessoal da UFG disponibilizados para funcionamento do

campus na data de entrada em vigor desta Lei.

Art. 5° O patriménio da UFJ seréa constituido por:



de 2018 (BRASIL, 2018), onde a IES, desmembrada da UFG, esta prevista na lei com
sua autonomia legal, porém né&o foi implementada do ponto de vista fisico, e do quadro

de pessoal, sob o argumento de indisponibilidade orcamentaria do atual governo federal

| - bens e direitos que adquirir;

Il - bens e direitos doados pela Unido, por Estados, por Municipios e por entidades publicas e particulares; e

Il - bens patrimoniais da UFG disponibilizados para o funcionamento do campus de Jatai, unidades de Riachuelo e Ja-
toba - Cidade Universitaria José Cruciano, em Jatai, na data de entrada em vigor desta Lei, formalizada a transferéncia
nos termos da legislacé@o e dos procedimentos de regéncia.

§ 1° S6 sera admitida a doagdo a UFJ de bens livres e desembaragados de quaisquer 6nus.

§ 2° Os bens e direitos da UFJ seréo utilizados ou aplicados exclusivamente para a consecugao de seus objetivos e nao
poderéo ser alienados, exceto nos casos e nas condi¢des permitidos em lei.

Art. 6° Fica o Poder Executivo federal autorizado a transferir para a UFJ bens moveis e imoveis integrantes do patriménio
da Uni&o necessarios ao seu funcionamento.

Art. 7° Os recursos financeiros da UFJ seréo provenientes de:

| - dotagdes consignadas no orgamento geral da Uniéo;

II - auxilios e subvencdes concedidos por entidades publicas e particulares;

Il - receitas eventuais, a titulo de remuneragédo por servigos prestados, compativeis com a finalidade da UFJ, nos ter-
mos do seu estatuto e do seu regimento geral;

IV - convénios, acordos e contratos celebrados com entidades e organismos nacionais e internacionais; e V - outras
receitas eventuais.

Art. 8° A administragdo superior da UFJ sera exercida pelo Reitor e pelo Conselho Universitario, no ambito de suas
competéncias, a serem definidas no seu estatuto e no seu regimento geral.

§ 1° A presidéncia do Conselho Universitario sera exercida pelo Reitor da UFJ.

§ 2° O Vice-Reitor substituira o Reitor em suas auséncias ou impedimentos legais.

§ 3° O estatuto da UFJ dispora sobre a composicéo e as competéncias do Conselho Universitario.

Art. 9° Ficam criados, para composi¢cdo do quadro de pessoal da UFJ, sessenta e sete cargos do Plano de Carreira dos
Cargos Técnico-Administrativos em Educagéo, previsto na Lei n°® 11.091, de 12 de janeiro de 2005 , dos quais trinta e
um sdo cargos de nivel de classificagdo “E” e trinta e seis séo cargos de nivel de classificacdo “D”, na forma descrita
no Anexo desta Lei . Vigéncia

Art. 10. Ficam criados, no ambito do Poder Executivo federal, os seguintes Cargos de Direg¢do (CD), Fungdes Gratifica-
das (FG) e Fungdes Comissionadas de Coordenagéo de Curso (FCC): Vigéncia

| - sete CD-2;

II - oito CD-3;

11l - vinte e cinco CD-4;

IV - cinquenta e trés FG-1;

V - cento e seis FG-2;

VI - sessenta e trés FG-3; e

VII - dois FCC.

Art. 11. Ficam criados, mediante transformagéo de dois cargos CD-3 e dois cargos CD-4 criados pela Lei n° 12.677, de
25 junho de 2012 :

| - um cargo de Reitor - CD-1 da UFJ; e

Il - um cargo de Vice-Reitor - CD-2 da UFJ.

§ 1° O Reitor e o Vice-Reitor serdo nomeados pro tempore, em ato do Ministro de Estado da Educagéo, até que a UFJ
seja organizada na forma de seu estatuto.

§ 2° Cabera ao Reitor pro tempore estabelecer as condi¢cdes para a escolha do Reitor da Universidade, de acordo com
a legislagao vigente.

Art. 12. O provimento dos cargos e fungdes previstos nesta Lei fica condicionado a expressa autorizagdo em anexo
proprio da lei orgamentaria anual.

Art. 13. A UFJ encaminhara ao Ministério da Educagéo proposta de estatuto no prazo de cento e oitenta dias, contado
da data de nomeacao do Reitor e Vice-Reitor pro tempore.

Art. 14. Esta Lei entra em vigor:

I - no dia 1° de janeiro de 2018 ou na data de sua publicagdo, se posterior, quanto aos arts. 9° e 10; e Il - na data de sua
publicacédo, quanto aos demais dispositivos.

Brasilia, 20 de margo de 2018; 197° da Independéncia e 130° da Republica. MICHEL TEMER

Torquato Jardim

Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2018/Lei/L13635.htm. Acesso em 17 set. 2019.
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por falta de verbas. Nesse contexto, percebemos o quanto a falta de investimento pode
prejudicar as execugdo do unico projeto de pesquisa cadastrado na UFG - Regional Jatai, em
que o Docente responsavel concentra a sua atuagéo nos estudos em inclusao juntamente
com seus orientados. Consideramos que esses dados encontrados no censo de 2017, no
e-MEC, e na Plataforma Sucupira, mostram a falta de preocupagao com a educacao de um
modo geral e, principalmente, com a educacéo inclusiva, causando impacto diretamente
nas melhorias do Ensino Superior para atender alunos com deficiéncia. Recentemente,
em 2019, houveram cortes consideraveis, sendo eles iniciados pelo fechamento de varios

orgaos da administragédo publica federal direta.

O Governo Federal anunciou, em fevereiro de 2019, a proposta de extingdo da
Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi),
numa tentativa de concentrar todas as demandas na nova Secretaria de Modalidades
Especializadas da Educacgéo?® O fato, na época, era preocupante, porque nao havia por
parte do Governo Federal clareza e objetividade a respeito de quais politicas e agbes a
Secretaria de Modalidades Especializadas da Educacao deveria assumir.

Em julho do mesmo ano de 2019, apos varias negociagdes, a Secadi néo foi extinta,
porém, sofreu reformulagbes passando a assumir varias competéncias, tais como: Educacéo
Especial; Educacao de Jovens e Adultos; Educagédo do Campo; Educagédo Escolar Indigena;
Educagao Escolar Quilombola; Educacéo para as Relagdes Etnico-Raciais e Educagdo em
Direitos Humanos, que antes eram fungdes dos respectivos Conselhos Nacionais, extintos
pelo atual Governo Federal.

O que antes era uma possibilidade por meio de um érgéo centralizado para atuar em
prol da inclus&o, agora incerto diante da centralizagao de varios segmentos da educacéo,
ficando a cargo de um Unico 6rgdo. Por tudo que foi levantado nessa pesquisa, abrimos
espaco para uma reflexao, pois 2019 é o ano em que coloca o Brasil no cenéario internacional,

frente a educacgao inclusiva, pontuando um retrocesso diante desses cortes na educacéo.

As mudangas anunciadas pelo governo e executadas, denotam um distanciamento

2 “Resultado da extingdo da Secretaria de Educacédo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi), a
nova Secretaria de Modalidades Especializadas da Educacéo foi destaque da fala do ministro.

Ele anunciou que o novo 6rgéo possui duas diretorias voltadas para a Educagdo Especial: a Diretoria de Acessibilidade,
Mobilidade, Inclusdo e Apoio a Pessoas com Deficiéncia e a Diretoria de Politicas de Educagédo Bilingue de Surdos e
que as subpastas seréo responsaveis por dar continuidade e apoio a Politica Nacional de Educagao Especial. “Nosso
mote é nenhum brasileiro para trés”, proclamou.

Na fala, entretanto, Veléz ndo mencionou outras politicas e agdes que a Secretaria de Modalidades Especializadas da
Educacéo deve assumir. Sendo um resultado de uma alteragéo na Secadi, € esperado que pasta se responsabilize ndo
apenas pela Educagéo Especial, como também pela Educagéo de Jovens e Adultos, a Educagao do Campo, a Educa-
géo Escolar Indigena, a Educagao Escolar Quilombola, a Educagéo para as Relagdes Etnico-Raciais e a Educagéo em
Direitos Humanos. Todavia, nada sobre essas areas foi até agora proferido pelo ministro Procurada pela iniciativa De
Olho nos Planos, a assessoria de imprensa do MEC informou que as atividades do 6rgéo estéo em ritmo mais lento que
o comum devido ao periodo de transi¢cdo de gestdo. Por isto, ndo soube informar como serdo conduzidas as politicas
e acdes para estas modalidades”.

Disponivel em: http://www.deolhonosplanos.org.br/ministro-da-educacao-diretrizes-2019/. Acesso em: 12 jul 2019.
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do Brasil da proposta inclusiva prevista nas declaragdes, leis e politicas analisadas nessa
pesquisa. Assim, identificamos que ndo basta prever um sistema de garantias legais para
a inclusédo no contexto da formagéo docente, seja ela originaria dos cursos de licenciatura
ou nos processos de formagéo continuada. Pontuamos que o poder publico € o principal
executor do que esta previsto na lei, e se ele ndo cumprir ndo ha como efetivar os direitos
da pessoa com deficiéncia, na educacdo superior, da mesma forma como o Brasil se

comprometeu perante a comunidade internacional desde a Declaracdo de Salamanca.

Levamos em consideragcédo, também, que é necessario empenho para alcancgar
uma percepcgéo a respeito do papel dos agentes envolvidos a luz da incluséo. Por isso,
a importancia de uma pesquisa como essa mostra o quanto precisamos avancar com
relagéo a inclusdo. O Ensino Superior é o cenario propicio para a tentativa de mudanca
de qualquer realidade, pois o trabalho sistemético desenvolvido entre as instituicbes de
ensino, os profissionais da educacgéo inseridos nela, bem como os familiares dos alunos
com deficiéncia, podem contribuir significativamente para a construcdo de um novo
futuro para a educacéo inclusiva, muito embora o cenario atual, propiciado pelo governo,
apresente entraves.
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