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RESUMO

Nesta dissertacdo, estudam-se as politicas publicas educacionais
brasileiras, tendo como foco a Educacao Inclusiva, as declaracbes
internacionais e a influéncia delas na Educacao Inclusiva brasileira nas
Diretrizes Curriculares de Curitiba, nos anos de 2000 a 2009. O estudo
contempla uma trajetdria historica da constituicdo do processo educativo
brasileiro e concretiza-se nas politicas educacionais inclusivas no ano de
2009 no Municipio de Curitiba. As analises possibilitam perceber o modo
como as relagdes politicas, sociais e econbmicas estdo estabelecidas. E,
para ndo se incorrer no equivoco de uma visdo fragmentada do objeto
estudado, o meétodo dialético materialista historico fundamenta este
trabalho. Comp®be-se este estudo de seis capitulos. No primeiro capitulo,
apresenta-se um histdérico do processo educativo brasileiro. No segundo,
discutem-se as politicas publicas que fundamentam a Educacéo Inclusiva
da pessoa com deficiéncia, no periodo entre 1990 e 2010. No terceiro
capitulo, aprofunda-se a Educacdo Inclusiva nas Politicas Publicas
brasileiras. No quarto capitulo, discute-se a Educacéo Inclusiva no contexto
do neoliberalismo. O quinto capitulo trata da analise documental do
Curriculo Basico de 1996 as Diretrizes Curriculares de 2009 de Curitiba,
Estado do Parana.

Palavras-chave: politicas publicas; educacdo; inclusdo; Diretrizes
Curriculares.



ABSTRACT

This research aims to study the Brazilian educational public policies,
focusing the Inclusive Education, some international statements, and their
influences on the Brazilian Inclusive Education found in Guiding Curricula of
Curitiba from year 2000 up to 2009. Besides, this study intends to focus the
story of either the Brazilian educational process, or those inclusive
educational policies during the year of 2009 in Curitiba. These analyzes are
important for the establishment of the perception of different ways of social,
political, and economic relations due to the educational issues. This work is
produced by the use of the historical dialectic materialism so that one shall
not deviate from the main point. This study consists of six parts. The first
chapter tells about the Brazilian educational process. In chapter two, public
policies on the Inclusive Education for the handicapped between the years
of 1990 up to 2010 are deepened. In chapter three, the Inclusive Education
in the Brazilian Public Policies is analyzed. In chapter four, a discussion on
the Inclusive Education inside the neo-liberalism context is provided. The
chapter five deals with the 1996 Basic Curriculum to the 2009 Guiding
Curricula in Brazil.

Keywords: public policies; education; inclusion; Guiding Curricula.
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1 INTRODUCAO

A tematica desta dissertacdo € uma analise das politicas publicas que
orientam e determinam a educacao da pessoa com necessidades educativas
especiais, no Brasil, entre os anos de 1996 e 2010. Tal recorte temporal deve-
se ao fato de a andlise documental reportar-se ao Curriculo Béasico do
Municipio de Curitiba no ano de 1996 e no ano de 2010, quando foi realizada
a pesquisa.

Professora ha mais de vinte anos na Rede Municipal de Curitiba, com
atuacdo no Ensino Fundamental, busquei compreender cada vez mais a
relevancia desse nivel educacional para a vida dos alunos. Para tanto,
procurei aperfeicoar os meus conhecimentos, a fim de estar sempre
aprimorando-me e questionando-me, para, dessa maneira, exercer com
seriedade o papel de professora. No ato de questionar, sempre houve
perguntas recorrentes: a inclusdo é uma utopia? Como esse processo pode
tornar-se realidade? Na busca de respostas, procurei uma pés-graduacdo em
Educacédo Especial e ali um mundo novo foi descoberto. Isso, pois, alargou-
me o horizonte e, com novas ferramentas, fui aprimorando 0s meus
conhecimentos através de indicacdes bibliograficas e corpo docente
capacitado, tudo corroborando para uma melhor atitude perante todos os
meus alunos.

No ano de 2006, em razdo da formacdo especifica em Educacado
Especial, iniciei uma nova meta profissional: comecei a atuar na Classe
Especial em uma escola da Rede Municipal de Curitiba, com novos desafios e
novas questdes a serem superadas. Fui vivenciando a grande importancia da
formacdo, mesmo que precéaria, do professor e de todos os profissionais
relacionados a Educacao, de forma patrticular, por se tratar de alunos que por
algum motivo ndo atendem a expectativa construida historicamente do aluno

padrdo. Muito se ouvia sobre a necessidade de se proceder a inclusao; novas
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leis foram criadas visando-se a este objetivo. Entretanto, sentia a necessidade
de compreender o contexto historico da educacédo brasileira, esclarecer
davidas e, certamente nesse caminho, construir outras hipéteses em torno de
guestdes fundamentais, como as politicas publicas voltadas a educacao
inclusiva.

Tal seara pb6de perceber, por conhecimentos adquiridos previamente, é
demasiadamente complexa para ser compreendida de forma autodidata ou
latu sensu. Dessa maneira, vi-me impelida a compreender essa area de forma
mais estrita. Nesse mergulho no desejo de compreensdo, encontrei na
formacdo strictu sensu uma janela para vislumbrar o entendimento das
politicas que geram e administram a educacéo para todos.

A presente pesquisa visa a analisar as Diretrizes Curriculares no
Municipio de Curitiba, tendo como marco o periodo de 1996, pois nesse ano,
consolidava-se a nova Lei de Diretrizes e Bases - LDB/96. Escolhe-se esse
contetdo por conhecer quais principios educacionais regiam a educacdo no
municipio de Curitiba naquele mesmo ano.

Outros documentos que embasardo a analise documental foram
estudados no decorrer desta dissertacédo, sendo que o método para a andlise
€ ancorado no materialismo historico dialético. Os documentos analisados
foram as Diretrizes Curriculares de 1997-2000 e 2001-2004, que levam como
titulo “Diretrizes Curriculares em Discussédo”. Nos anos de 2006-2009, esses
documentos ndo se encontravam mais em discussao, tornando-se assim “As
Diretrizes Curriculares do Municipio de Curitiba 2006-2009”. A Educacéao
Inclusiva, foco desta pesquisa, teve sua primeira abordagem institucional
nesses documentos.

Tal tematica limita-se ao periodo das ultimas décadas pelo fato de
terem acontecido, nesses anos, discussdes acerca das politicas de educacéo
inclusiva, fortalecidas nas diversas declaragdes internacionais que trazem em
seu bojo a Educacédo para Todos. Essas declaracdes foram discutidas no
decorrer deste trabalho. Desta maneira, pretende-se estudar as politicas

publicas que orientam e determinam a educacdo da pessoa com
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necessidades educativas especiais no Brasil, entre os anos de 1996 e 2010,
além de analisar as Diretrizes Curriculares do Municipio de Curitiba, tendo
como marco o periodo supracitado.

A andlise desses documentos contribuira para o processo pedagdgico
que favorece a construcdo do conhecimento em torno da educacdo de
pessoas com necessidades educativas especiais, principalmente no que se
refere a promocdo da inclusdo. Enfatizam-se no processo histérico as
politicas educacionais, suas propostas, com o0 objetivo de compreender,
também, quais as bases que orientam o trabalho educativo junto aos alunos
com necessidades educativas especiais’.

Nessa seara, a pergunta norteadora desta dissertacdo se coloca: E
possivel concretizar o projeto da educacéo inclusiva frente aos determinantes
das politicas educacionais de cunho neoliberal? Como esse projeto se articula
no contexto do neoliberalismo?

Ocorreu, nos dias 5 e 9 de marco de 1990, em Jomtien, na Tailandia, a
Conferéncia Mundial de Educacao Para Todos, que abordou como prioridade
o Ensino Fundamental e a garantia da satisfacdo das necessidades basicas,
além da equidade. O encontro propés também acdes que mobilizassem
recursos financeiros e humanos - publicos ou privados - para uma melhoria na
educacdo. A Conferéncia objetivava, ainda, chamar os voluntarios que
estariam voltados para a educacdo universalista, uma vez que esta nao
depende de recursos governamentais. Teve-se assim o ideal de realizar
acOes solidarias e meritérias, Uteis para suprir a necessidade imediata da
comunidade escolar incluindo o proprio jovem e, em contrapartida com este
tipo de intervengcdo, promover acgdes despolitizadas, com vistas a um
amoldamento e ndo a problematizacdo de fatos (ZIBAS; FERRETTI,
TARTUCE, 2004).

! A expressdo “necessidades educacionais espediaisBrasil, foi utilizada no art. 58 da LDB n° 998296,
Capitulo V, em referéncia aos alunos da educac@eced. A Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacédo Inclusiva foi elaborad@ @alupo de Trabalho coordenado pela Secretaria de
Educacao Especial/MEC. Este GT foi nomeado peltaRam® 555/2007, prorrogada pela Portaria n°ZpL#,

que contém em seu texto as Diretrizes da Politthec&cional de Educacdo Especial. Considera os sl
necessidades educacionais especiais todos osmggerg#gpm deficiéncia, transtornos globais de desémento e
altas habilidades/superdotacao.
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O Brasil participou e tornou-se signatario na Conferéncia de Jomtien.
Isso foi a mola propulsora na preparacao do Plano Decenal para a Educacéo,
plano este que contempla as diretrizes e metas do Plano de Acédo da
Conferéncia. O Plano Decenal de Educacao para Todos tem como meta
principal assegurar, em dez anos (1993 a 2003), as criancas, jovens e
adultos, os contetdos minimos no que diz respeito as aprendizagens que
respondam as necessidades elementares da vida contemporanea, isto €,
universalizar o0 acesso a educacdo do ensino fundamental e,
consequentemente, a erradicacdo do analfabetismo.

Esses acontecimentos se deram a partir das discussfes centradas em
mudancas na politica educacional e nas novas metas requeridas pela
educacdo através da reorganizacdo do papel Estatal. Essa mudanca
caminharia para uma retragdo dos gastos sociais e flexibilizacdo do sistema
educacional, tendo em vista a insercdo do Brasil no mercado globalizado.

Ha& nessas questdes uma contradicdo: oportunizar “Educacdo Para
Todos” implica investir mais; entretanto, o Estado brasileiro carece de retracdo
de gastos, para a insercdo no mundo globalizado. Observa-se assim o
movimento dialético e muitas vezes discrepante entre o que esta presente no
cotidiano das escolas e o0 que foi proposto por documentos que embasam a
educacao escolar. Tal fato aponta para uma contradicdo entre a Educacéao
Para Todos e a l6gica do mercado do sistema capitalista.

Ora, a logica capitalista vé a educacdo como estratégia para elevar o
crescimento econdmico do Brasil, melhorar a distribuicdo de renda e reduzir
as desigualdades sociais, estratégias estas amparadas pelo Banco Mundial.
Mesmo assim, 0s investimentos em educag¢ao ndo deveriam ultrapassar 0s
limites estabelecidos pela politica de ajuste econdémico. Para tal meta,
reduzem-se o0s investimentos em politicas publicas sociais e aumenta-se o
aporte econdmico em investimentos financeiros. O que leva a perceber um
movimento contraditorio: por um lado, sera preciso investir em educacéo, no

entanto, ndo ha vontade politica para tal feito; entdo, reduzem-se o0s
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investimentos em politicas sociais. Seria o sistema educacional tdo supremo
que ele poderia ser melhorado sem recursos financeiros? (SILVA, 2005).

Diversas declaracées internacionais surgiram apés 1990° e
contribuiram para a luta pelo acesso a escola para todos os excluidos; no
entanto, elas refletem as ideologias e teorias que coadunam com o
movimento no qual a sociedade estava sendo concebida naquele momento.
Tais idéias valorizadoras da escola também séo defendidas por movimentos
sociais em defesa das minorias e classes carentes, até mesmo das
necessidades sociais e econdmicas basicas para sobreviver. Estabelecem-se
entdo duas forcas antagobnicas: as politicas econdmicas ditadas pelo nucleo
organico do capital mundial sobre a vida e os direitos da maioria dos seres
humanos e os movimentos sociais que lutam em favor das minorias.

Esta dissertagdo busca compreender o processo de inclusao sob a
perspectiva marxista, que implica a construcdo de uma analise aprofundada
das multiplas determinacdes e que se situa em um contexto histérico
concreto. Levantam-se indagacdes que entrecruzam a estrutura da sociedade
e as reais possibilidades de inclusdo social das pessoas com necessidades
especiais de distintas origens, em especial, por meio da educacao escolar.

O movimento da Educacédo para Todos segue as diretrizes sociais que
utilizam a inclusédo para sustentar o modelo econémico implantado no pais. E
€ com o intuito de diminuir a exclusao, seja escolar, fisica, econdmica, social,
seja simplesmente discursiva, que a Educacéao Inclusiva vem sendo discutida,
tendo o foco em projetos de democratizacéo do ensino (ALMEIDA, 2005).

Com a democratizacdo do ensino, ha necessidade de maiores
financiamentos e de apoio as escolas publicas, mais especificamente em
relacdo a auséncia de escolas que deixam cidaddos a margem da sociedade.
Dessa maneira, a escola publica, cada vez mais carente de apoio financeiro e
politico, € o unico caminho para se sonhar por uma vida mais digna para essa

parcela da classe mais baixa na escala social. Com efeito, a escolarizagao

% Declaracdo Mundial Sobre Educacdo Para Todos emiefn, Tailandia (1990); Declaracédo de Salamanca,
Espanha (1994); Convencao Interamericana na Guktdd209); Declaracdo de Montreal (2001); Declavaca
de Madrid (2002); Declaracdo de Sopporo (2002)jdvacdo de Quito (2003).
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minima é a possibilidade de crescimento financeiro desse grupo social, e 0
recebimento de verbas vindas de organismos diferenciados financiam a
escolarizacao.

Nesse contexto, nascem as acdes afirmativas® implicitas na Educacao
Inclusiva, com o intuito de favorecer grupos geralmente excluidos e, que,
mesmo necessarias, ndo resolvem o problema da exclusdo social e escolar,
isso porque nas regides onde o indice de renda per capita € menor, ha,
consequentemente, menor investimento em educacgdo, e por isso, h4 mais
criangcas que nao tém acesso a escola devido as condi¢cdes sociais, ou até
mesmo porque a educacdo ndo supre desigualdades sociais assentadas na
concentracao de renda, de uma classe em detrimento da outra.

A Educacdo Inclusiva é um grande avanco, pois facilita a interagdo com
0 outro e proporciona a todos serem sujeitos de direito. Também ha que se
entender que nenhum ato humano é singular nem sequer pode ser
apreendido fora da sua totalidade histérico-social. As préticas transformadoras
e inovadoras ndo se constituem isoladamente. Dessa maneira, observa-se o
grande desafio de a sociedade capitalista por lado a lado interesses dos seres
humanos e suas variadas determina¢des com a logica do sistema capitalista.

Com o intuito de evidenciar as politicas publicas que orientaram o
trabalho educativo na sociedade brasileira, importa discutir os pontos
fundamentais da trajetoria histérica da Educacdo que permeiam todo o
contexto soOcio-econdmico do pais, o entrelacamento da sociedade civil e
politica que compde o processo educacional rumo a inclusdo escolar, na
tentativa de uma Educacéo Inclusiva. Para tanto, faz-se necessério estudar o

papel do Estado e a influéncia deste no processo educativo.

® AgBes afirmativas sdo um conjunto de politicadipas, e estas sero discutidas no decorrer disstrhcao,
com énfase na educacéo, visto que as pessoadmfratadas igualmente e, consequentemente, ndogroas
mesmas oportunidades, gerando um processo disettmim que atinge de forma negativa as pessoasdpe
marcadas por estere6tipos que as consolidam secit@nsomo inferiores, incapazes, alocando-as emmcsies
de subcidadania e precariedade civil. As agBemafivas visam a diminuir a exclusdo de grupos hmente
deixados & margem da sociedade (SILVA, Petronileatiz Gongalves & SILVERIO, Valter Roberto (orgs.)
Educacéo e acdes afirmativdBrasilia: Inep/MEC, 2003. p. 161-190).
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Retoma-se a problematica: € possivel concretizar o projeto da
Educacédo Inclusiva frente aos determinantes das politicas educacionais de
cunho neoliberal? Como esse discurso da inclusdo se articula no contexto do
neoliberalismo?

Com o objetivo de analisar tal problematica, o trabalho organiza-se em
seis capitulos. No primeiro, apresenta-se uma breve histéria da constituicdo
do processo educativo brasileiro. No segundo, discutem-se as politicas
publicas que fundamentam a Educacédo Inclusiva da pessoa com deficiéncia
no periodo entre 1990 e 2010. No terceiro, estuda-se a Educacéo Inclusiva
nas Politicas Publicas no Brasil. No quarto, analisa-se a Educacéo Inclusiva
no contexto do neoliberalismo. No quinto e Ultimo, faz-se a analise
documental do Curriculo Basico de 1996 as Diretrizes Curriculares de 2009.

Tendo em vista a problematica exposta anteriormente, optou-se pela
abordagem metodologica do materialismo historico dialético. Segundo
Severino (2007, p.116), “esta tendéncia vé a reciprocidade sujeito/objeto
eminentemente como uma interacéo social que vai se formando ao longo do
tempo historico”. Desse modo, o conhecimento é entendido na sua relacéo
com a pratica politica dos homens. Esta tradicdo filoséfica prioriza “a praxis
humana, a acéo historica e social, guiada por uma intencionalidade que Ihe da
sentido, uma finalidade intimamente relacionada com a transformacao das

condi¢cOes de existéncia da sociedade humana” (Id. ib.).
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2 CONSIDERACOES PRELIMINARES: O METODO E SUAS CATEG ORIAS

7

O meétodo neste trabalho € o materialismo historico-dialético, que se
fundamenta nos principios da contradicdo, da totalidade e da historicidade.

Marx e Engels deixam claro que, a fim de que a historia aconteca, os
“homens devem estar em condicdes de viver para poder fazer histéria, mas
para viver, é preciso antes de tudo comer, beber, ter habitacéo, vestir-se e
algumas coisas mais” (MARX, p.39, 1996). E certo: para que a educacio
aconteca, essas condicOes de existéncia tdo bem postas por Marx devem ser
consideradas. Poderad a educacdo ser para todos em um pais em que a
escola precisa dar lanche para os alunos, sendo esta, muitas vezes, a Unica
alimentacao da crianca? Qual educacéo € para todos sem que “todos” tenham
suas condicdes basicas supridas?

O método materialista dialético foi formulado por Marx e Engels e parte
do pressuposto de superar a dicotomia da separacdo entre sujeito e objeto
porque estes sdo indissociaveis e partem do real, isto €, das praticas de vida
e a partir desse pressuposto elabora-se o conhecimento. Para Marx e Engels,
a consciéncia das pessoas decorre da vida prética.

Os pais do marxismo entendem que a realidade sO pode ser
compreendida a partir da materialidade dos fendémenos. Dessa forma,
compreender um fendmeno social implica analisar a sua materialidade, pois &
a partir dela que as suas consciéncias sao formadas (MARX, 1996). A
utilizacdo do método dialético é coerente com 0s pressupostos assumidos,
pois permite que o discurso oficial seja analisado no contexto histérico de sua
elaboracéo.

Segundo Frigotto,

Na perspectiva materialista historica, 0 método esta vinculado a uma
concepcao de realidade, de mundo e de vida no seu conjunto. A
guestdo da postura, neste sentido, antecede ao método. Este
constitui-se numa espécie de mediacdo no processo de aprender,
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revelar e expor a estruturacdo, o desenvolvimento e transformacéo
dos fendbmenos sociais (FRIGOTTO, 2008, p. 77).

Desse modo, a dialética historica e materialista apresenta-se como um
método de investigacdo e uma praxis que possibilita um movimento de
superacéo e de transformacéo da sociedade (FRIGOTTO, 2008).

Segundo Kosik (1976, p.42), a dialética da totalidade concreta define-se
como um método de conhecimento da realidade por meio do processo de
compreensdo do abstrato ao concreto, possibilitando a compreensao da
realidade em todos os seus niveis e dimensfes. Nesta perspectiva, a dialética
busca apontar as contradicbes na realidade concreta, por meio de uma
andlise critica da realidade social no intuito de desvendar os valores e
politicas que determinam as relagdes sociais e as instituices. Portanto, a
dialética é a légica do movimento, da evolucdo, da mudanca e, sendo assim,
pondera os fatos e acontecimentos no seu encadeamento e nas suas
relacdes reciprocas, tendo a perspectiva de emancipacao.

O objetivo desse método € estabelecer relacbes com o objeto de estudo
e as categorias adotadas para sua analise e compreenséo da realidade em
guestdo. Neste estudo, estdao explicitadas as categorias, totalidade e
contradicao.

Para uma melhor apreensdo do conteudo, Cury esclarece que
categorias sdo conceitos basilares que levam a elucidar a exterioridade do
fato, sua vinculagdo com o acontecimento real. Passam a existir a partir da
apreciacédo dos fatos e aspiram a um alto grau de abrangéncia. Portanto, sdo
condicbes reais de cada momento historico e indicadoras de uma pratica
politica (CURY, 1979, p. 21).

A totalidade € uma categoria a ser explicitada, sendo o resultado
concreto de multiplas determinacdes, levando em consideracédo a realidade
social, a sociedade e a maneira como 0 homem esta inserido nela. “Parte-se
dos homens realmente ativos e a partir de seu processo de vida real, expde-
se também o desenvolvimento dos reflexos ideologicos e dos ecos desse
processo de vida” (MARX, 1996, p. 37).
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A totalidade tem como fundamento a realidade ou o concreto, nao
obviamente todos os fatos, o agrupamento de todos os fatos e eventos
isoladamente, e sim a estrutura significativa destes compondo-se na
totalidade (KOSIK, 1976).

A totalidade é construida com inter-relagdes ativas, parciais e Unicas,
na qual se percebe o fato além das aparéncias, na qual cada parte é
compreendida em um determinado momento como um todo, podendo definir-
se como também ser definida. Esta categoria traz elementos particulares a
cada pesquisa. No caso deste estudo, o objeto € a educacéo inclusiva no
contexto do neoliberalismo.

O modo de producéo € a determinacao fundante de uma sociedade, na
qual se esta subordinado pelos sistemas juridico, politico e ideolégico que
compdem o tecido social. Marx deixa claro que “N@o € a consciéncia que
determina a vida, mas a vida determina a consciéncia” (MARX, 2009, p. 52).
Portanto,

N&o se julga o que um individuo € a partir do julgamento que ele faz
de si mesmo, da mesma maneira ndo se pode julgar uma época de
transformacdo a partir de sua propria consciéncia; ao contrario, é
preciso explicar essa consciéncia a partir das contradi¢cdes da vida

material, a partir do conflito existente entre as forcas produtivas
sociais e as relacdes de producdo (MARX, 1996, p. 52).

O meétodo materialista historico e dialético esth acompanhado de uma
compreensado de mundo, vida e realidade que permeiam o tecido social, em
uma sociedade de classes repleta de desigualdades sociais, mas com

possibilidades de ser transformada.

Na producado social da propria vida, os homens contraem relagcfes
determinadas, necessarias e independentes da sua vontade,
relacbes de producdo estas que correspondem a uma etapa
determinada de desenvolvimento das suas forgas produtivas
materiais. A totalidade dessas relacbes de producdo forma a
estrutura econbmica da sociedade, a base real sobre a qual se
levanta uma superestrutura juridica e politica e a qual correspondem
formas sociais determinadas de consciéncia. O modo de producédo
da vida material condiciona o processo em geral de vida social,
politica e espiritual. Nao é a consciéncia dos homens que determina
0 seu ser, mas, ao contrario, € o seu ser social que determina sua
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consciéncia. Em uma certa etapa de seu desenvolvimento, as for¢cas
produtivas materiais da sociedade entram em contradicdo com as
relacbes de producdo existentes ou, 0 que nada mais é do que a
sua expressao juridica, com as relagcbes de propriedade dentro das
quais aquelas até entdo se tinham movido. De formas de
desenvolvimento das forcas produtivas essas relacbes se
transformam em seus grilhBes. Sobrevém entdo uma época de
revolugdo social. Com a transformacao da base econémica, toda a
enorme superestrutura se transforma com maior ou menor rapidez
(MARX, 1996, p. 52).

A categoria “contradicdo” € a central, a base do método materialista
histérico dialético. E a partir das contradicdes existentes em cada fato
historico e de sua relacdo dialética entre o particular e o universal que
acontece a historia, a realidade concreta.

Neste trabalho, sdo explicitadas as contradicdes entre as declaracoes,
leis, decretos, as politicas educacionais e o cotidiano da sala de aula, da
realidade escolar na qual estdo inseridos alunos e professores. Buscam-se,
com isso, esclarecer as contradi¢cdes existentes na sociedade, considerando-
se a luta de classes e o lancamento do olhar além das aparéncias; entdo, as
politicas educacionais sdo determinadas. No entanto, as concepcdes
historicamente produzidas de uma educacéo elitista estdo enraizadas em toda
a sociedade. A partir da contradicdo, € possivel buscar a transformacao, pois
nao faz sentido pensar a realidade sem a intencdo de transforma-la.

Entretanto, as politicas sdo formuladas por Estados, dai surge a
necessidade de explicitar a compreensao de Estado e de politicas, por isso,
esta dissertacdo analisara os documentos relacionados a Secretaria Municipal
de Curitiba, com o intuito de refletir a real possibilidade da educacéo inclusiva
frente aos determinantes das politicas educacionais de cunho neoliberal e
também estudard como esse discurso de inclusdo se articula no contexto do
neoliberalismo. A leitura dos documentos sera cuidadosa, estabelecendo
relacdes entre o contexto brasileiro e, por conseguinte, a sua influéncia nas
politicas educacionais do Municipio de Curitiba. Os documentos sdo: o
Curriculo Basico da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, 1996; As Diretrizes

Curriculares em Construgao, de 1997 a 2000 e 2001 a 2004, que compdem a
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gestdo do Prefeito Cassio Taniguchi. A Diretriz Curricular 2006-2009, gestao
Beto Richa, traz a Educacéao Inclusiva, foco desta pesquisa.

Para se realizar essa analise, procedeu-se a uma incursao teorica
sobre o tema, visando a elucidar os aspectos historicos que o compdem.
Justifica-se o fato de se desenvolver tal analise pela necessidade de se
conhecer o siléncio contido nas politicas publicas e sair do senso comum em

busca da superacéo.

2.1 Conceituacao de Estado, Politica e Educacao

Para se compreender a relacdo entre Estado e educacdo, sera
necessario estabelecer um marco histérico para analisar suas interacdes e
decisbes concretizadas em politicas publicas e suas repercussfes na
sociedade civil. Portanto, discute-se a concepc¢ao de Estado, constituido por
sociedade civil e sociedade politica, a estrutura e a superestrutura, confluindo-
se, assim, para o conceito de hegemonia a partir do pensamento de Gramsci.
Estado, sociedade politica, sociedade civil e hegemonia sdo categorias que, a
partir dos estudos de Hegel, Marx e Gramsci, possibilitam uma analise acerca
da compreenséao das relacdes entre sociedade civil e sociedade politica com a
estrutura e superestrutura de Estado, como formadoras de uma hegemonia.
Com essas categorias, estabelecem-se as relagcdes entre o Estado e o
sistema educacional brasileiro através da concepcédo dialética da educacéo
brasileira.

Na analise de Maar (1994), a politica esta presente em nosso cotidiano
na medida em que este se desenvolve como vida em sociedade. O autor
destaca que a compreensdo da politica deve estar intimamente ligada a
compreensdo das experiéncias historicas que determinam oS processos e as
relacbes de poder estabelecidas pelos homens na convivéncia social. No

entendimento do autor,
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A politica surge junto com a prépria histéria, com o dinamismo de
uma realidade em constante transformacdo que continuamente se
revela insuficiente e insatisfatéria e que nao é fruto do acaso, mas
resulta da atividade dos préprios homens vivendo em sociedade
(MAAR, 1994, p. 8).

Ao referir-se ao termo politica, Chaui explica:

A palavra politica € grega: ta politika, vinda de polis. Pdlis é a cidade,
nao como conjunto de edificios, ruas e pracas e sim como espaco
civico, ou seja, entendida como a comunidade organizada, formada

7

pelos cidaddos (politikés), isto €, pelos homens livres e iguais
nascidos em seu territério, portadores de dois direitos
inquestionaveis, a isonomia (igualdade perante a lei) e a isegoria (a
igualdade no direito de expor e discutir em publico opinides sobre
acdes que a cidade deve ou nio deve realizar) (CHAUI, 2008, p.
349).

Baseando-se na vida da Grécia antiga, Chaui (2008) afirma que nesse
contexto a politica tinha como finalidade a vida justa e feliz, entendida como
uma vida humana digna de seres livres. A autora destaca que a ciéncia da
politica, por lidar com as relagbes humanas no convivio da cidade, esta
fortemente ligada as discussdes éticas.

Na mesma perspectiva, Bobbio define politica como “tudo o que se
refere a cidade e, consequentemente, o que é urbano, civil, publico, e até
mesmo sociavel e social” (BOBBIO, 2004, p. 954). Logo, a ciéncia politica
constitui uma reflexdo sobre as coisas e fatos que acontecem na cidade,
relacionando-os diretamente as a¢fes humanas, ao Estado, no intuito de
organizar as propostas e prioridades conforme as circunstancias das cidades
e das demandas das pessoas que dela participam.

E possivel pensar a fungdo do Estado, na sua responsabilidade de
promover o bem-estar da sociedade e garantir aos seus cidadaos a
seguranca publica (BOBBIO, 2004). Nesse intuito € que o Estado determina
suas aclOes nas diferentes areas da vida social (saude, educacdo, meio
ambiente etc.), na busca de atingir resultados que possibilitem o

desenvolvimento social e promovam o bem-estar da sociedade. Afinal, a acéo
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do Estado esta constituida especificamente pelas politicas publicas,
entendidas como as acles e decisfes do governo na busca de solucionar e
aprimorar a vida em sociedade, superando os problemas e dificuldades que a
cidade enfrenta.

As politicas publicas do Estado séo entendidas como planos de acfes
pelos quais o Estado determina seu trabalho a fim de garantir o bem comum
das pessoas, por meio de dirigentes e representantes politicos que
contribuem nessa tarefa de governar e tomar as decisfes para a sociedade
visando as prioridades e demandas da mesma (SHELESENER, 2005).

Para fundamentar a compreensdo das politicas publicas e sua
articulacdo com a sociedade civil e politica, ou seja, na busca de um
entendimento maior a respeito da vida em sociedade, apropriamo-nos do
pensamento de Gramsci. Segundo este autor, “as classes expressam 0S
partidos, os partidos elaboram os homens de Estado e de Governo, 0s
dirigentes da sociedade civil e da sociedade politica. Deve haver certa relacao
atil e fecunda nestas manifestacdes e nestas func¢des” (GRAMSCI, 2002, p.
201). E nainterpretacao de Reale,

A sociedade politica € dada pelo Estado, isto €, pelo poder como
forca, ou seja, pela maquina juridico-coercitiva; ja a sociedade civil &
dada pela trama das relagcbes que os homens estabelecem em

instituicbes como os sindicatos, os partidos, a Igreja, a imprensa, a
escola e assim por diante (REALE, 1991, p. 833).

Gramsci afirma ser

A tarefa educativa e formativa do Estado, cujo fim é sempre o de
criar novos e mais elevados tipos de civilizacdo, de adequar a
‘civilizagdo’ e a moralidade das mais amplas massas populares as
necessidades do continuo desenvolvimento do aparelho econémico
de producéo e, portanto, de elaborar também fisicamente tipos novos
de humanidade (GRAMSCI, 2002, p. 23).

A partir do estudo da obra de Gramsci, Shelesener (2009a; 2007)
destaca que o Estado, ao ser definido como instrumento para adequar a

sociedade civil com a estrutura econdémica, apresenta-se como um complexo
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politico e ideoldgico, o qual se orienta no sentido de adequar a moralidade e

as necessidades das massas populares aos imperativos do modelo

econdmico de producédo. Assim, o Estado constitui-se a partir da soma entre

sociedade politica e sociedade civil, em uma somatoria que significa uma

“hegemonia revestida de coercao”.

Shelesener explica:

A estrutura do Estado moderno possibilita a formag&o de relagbes de
hegemonia, que se consolidam como dominacdo politica e direcao
cultural, isto é, como processo pelo qual o grupo dominante submete
0s outros grupos ou pela coercdo ou pela divulgacdo de seus
valores, que sdo assimilados pelas classes sociais dominadas
tornando-se parte do senso comum. A hegemonia se produz no
exercicio da coercdo e na formacdo do consenso, que assumem
caracteristicas diversas conforme as circunstancias histéricas: na
sociedade burguesa, o exercicio da hegemonia concretiza-se na
‘combinacdo de forca e consenso’, de modo que ‘a forca apareca

apoiada sobre o consenso da maioria’ (SHELESENER, 2009 b, p.
81).

Ao se referir ao Estado liberal, Gramsci identifica-o como produto da
separacéo entre sociedade politica e sociedade civil. J& quando menciona o
Estado socialista, Gramsci considera-o como uma construcao da “socializacao
da politica como fortalecimento da sociedade civil’ (apud SHELESENER,
2009a, p.234) numa perspectiva ética e politica.

Gramsci atrela ao Estado a Educacdo, como uma nova forma ou nivel
civilizatério, uma vez que a politica e a educacdo estdo interligadas no
processo civilizatério do homem e adaptam-se as necessidades e as
exigéncias do modo de producéo, para desempenhar fungdes na hierarquia
gue separam dirigentes de dirigidos. Nesse sentido, a Educacédo deve
assegurar o desenvolvimento total da personalidade individual, a partir do
processo de construcdo de novas relacbes de formacdo coletiva
(SHELESENER, 2009b, p.81). Pode-se dizer que a Educacao se efetiva em
contato com o outro na coletividade; portanto, ela constitui uma pratica social.

Desse modo, ao se pensar a Educacao Inclusiva é necessario refletir a
influéncia das politicas publicas que estruturam e determinam o trabalho da

educacéao no contexto do Estado neoliberal, como expde Shelesener:
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A nocao de Estado explicita 0 compromisso dessa instituicdo com a
educacao, e a nocdo de democracia esclarece as prerrogativas do
sujeito como participe e concretizador de direitos e deveres no
exercicio da cidadania. Nesse contexto, a nocdo de educacdo
aparece renovada, porque faz parte da prépria natureza do Estado e
de seus objetivos. Educar € formar para a vida em sociedade, &
conformar a projetos, é realizar uma idéia de civilizacdo. Se essa
funcdo cabe ao Estado, é necesséario explicitar sua estrutura e
conhecer os mecanismos dos quais lanca méo para “criar e manter
certo tipo de civilizagdo e de cidaddo”, ou seja, é preciso entender o
compromisso de instituicdes politicas e sociais com a formacdo do
homem, no sentido de gerar e consolidar uma determinada forma de
convivéncia social e de relagdes individuais (SHELESENER 2006, p.
179).

A partir da citagdo acima, percebe-se que a gestdao da educacao
depende da natureza do Estado, das relacbes politicas e da estrutura de
poder existentes em um contexto histérico determinado. Nesse sentido, a
funcdo educadora do Estado, no exercicio do seu dominio e direcionamento,
mobiliza-se na criacdo de uma dada civilizacdo, de uma determinada pessoa.
Nesse processo, a formacdo dos intelectuais torna-se fundamental no
exercicio do direcionamento das sociedades para participarem das gestbes
politicas, intelectuais e culturais.

Tal panorama aparece como uma necessidade no ambiente escolar
frente aos determinantes neoliberais e a necessidade de universalizacdo dos
valores e principios ligados a essa corrente. A formacdo para a cidadania,
neste caso, é limitada a preparacdo da pessoa para o0 mundo do trabalho e
para a perpetuacao do ideal hegeménico necessario a economia capitalista.

Nesse sentido, a década de 1990 foi marcada pela reorganizacdo do
capital e das politicas neoliberais e, consequentemente, das politicas
educacionais direcionadas a partir dessa perspectiva. O neoliberalismo, ao
enfatizar os valores econdmicos em detrimento dos valores sociais, politicos,
éticos e estéticos, configura um tecido de desigualdades sociais que, no
ambito da educacéao, pode ser traduzido como “excluséo”.

Com relacdo a inclusdo educacional, as politicas educacionais de

cunho neoliberal, mesmo ao propor uma educacao inclusiva sob o slogan
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“Educacéo para Todos” (JOMTIEN, 1990), ao priorizar a ordem do capital
subvertem as suas proposicdes e, afinal, restringem quantitativa e
qualitativamente o acesso dos expropriados aos bens culturais e materiais. A
guestdo transparece em situacdes que se manifestam no cotidiano; por
exemplo, os limites de estrutura dos aparelhos, as limitacdes de formacao de
gestores e professores, dentre outras, que nao condizem com os ditames
legais, que é a inclusédo para todos. Dessa maneira, a “Educacéo para Todos”
se evidencia nos discursos, mas nao de fato.

A historia da Educacéo para as pessoas que diferem do padrédo tido
como normal foi um processo lento e gradual. Ela também o foi para todo o
sistema educacional brasileiro. Entretanto, tais avangos estdo permeados pela
ideologia e pelos imperativos dominantes, reproduzindo os valores e as
relacdbes da sociedade em que estdo inseridos. Na medida em que este
trabalho se fundamenta no materialismo historico, sera necessario um
caminhar histérico na intencdo de apropriar as determinacdes constitutivas do

processo educativo brasileiro.

2.2 A Educacéo Inclusiva: dos Jesuitas ao Brasil Im  perial

O Brasil foi uma colénia de economia agricola, caracterizada pelo
modelo agrario exportador dependente, isto €, o lucro ficava com o0s
comerciantes nas metropoles. A educacdo nao era prioridade, pois a
agricultura ndo exigia formacdo especifica, no entanto, as metropoles
europeias enviaram religiosos para o trabalho religioso e pedagoégico, com a
finalidade principal de seguir as orientagoes da contra reforma. A igreja estava
vinculada ao poder real, portanto “a educacdo assumia papel de agente
colonizador” (ARANHA, 2006, p. 139).

No periodo jesuitico, a educacdo para as pessoas com necessidades

especiais inexistia. A atencado aos portadores de necessidades educativas
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especiais restringia-se a alimentacao e ao abrigo nas Santas Casas em razao
de se manter a vida dessas pessoas quando, por qualquer inconformidade do
que era considerado padrdo, eram abandonados a propria sorte (JANUZZI,
2003). Dessa forma, naguele periodo, a pessoa portadora de necessidades
especiais era vista como “deficiente”. “[...] objeto de caridade, sujeito de
assisténcia, de protecéao e de tutela” (PINHEIRO, 2003, p.109).

Depois da expulsdo dos jesuitas, em 1759, o Marqués de Pombal,
motivado pelos ideais do Illuminismo, defendeu um ensino laico, publico e
gratuito. Tal mudanca implicou uma reestruturacdo do sistema educacional, a
partir de uma série de dificuldades provindas da caréncia de educadores e
profissionais que organizassem 0 ensino, tanto no plano administrativo,
guanto no plano pedagdégico (ROMANELLI, 1978, p. 36).

Em 1808, a sede da Coroa Portuguesa é transferida para o Rio de
Janeiro. Com tal grande mudanca, inicia-se um rapido processo de avango no
ensino; no entanto, o foco atém-se a area de defesa e de seguranca,
obviamente necessaria para que a nobreza pudesse sentir-se protegida na
Terra Brasilis. Criam-se 0s primeiros cursos de niveis superior e técnico no
Brasil e ndo h4 avancos na educacdo basica, mesmo esta sendo somente
para a elite brasileira.

E em razdo das defesas militares que sdo criadas, em 1808, a
Academia Real da Marinha e, em 1810, a Academia Real Militar (que
em 1858, passou a chamar-se Escola Central; em 1874, Escola
Politécnica, e hoje é a Escola Nacional de Engenharia), a fim de que
atendesse a formacao de oficiais engenheiros e civis e militares. Em
1808 é criado o curso de cirurgia (Bahia), que se instalou no hospital
Militar, e os cursos de cirurgia e anatomia, no Rio. No ano seguinte,
nessa mesma cidade organiza-se o de medicina. Todos esses
visardo atender a formacéo de médicos e cirurgides para o exército e
a marinha. [...] em 1812 é criada a escola de serralheiros, oficiais de
lima e espingardeiros (MG), séo criados na Bahia os cursos de
economia (1808); agricultura (1812), com estudos de botéanica e
jardim boténico anexos; o de quimica (1817), abrangendo quimica
industrial, geologia e mineralogia; em 1818, o de desenho técnico.

No Rio, o laboratério de quimica (1812) e o curso de agricultura
(1814) (RIBEIRO, 2001, p. 41).
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Proclamada a Independéncia, no ano de 1822, logo ao inaugurar a
Assembléia Constituinte e Legislativa em 3 de maio de 1823, Dom Pedro |
chama a atencdo para a necessidade de uma legislacdo especifica para a
Educacao. Nesse contexto, comecam 0s primeiros passos da Educacao no
Brasil, iniciando-se assim varias discussfes a respeito de como se construir
um projeto educativo brasileiro que respondesse as necessidades de uma
estrutura administrativa e politica que visava a autonomia.

Comeca a ser construida uma espécie de compéndio, um modelo
educacional para a juventude brasileira que contemplava com grande énfase
0 projeto de criacdo de universidades, embora a maioria da populagcdo nao
conhecesse as letras, nem tampouco tivesse acesso ao mundo letrado
(SAVIANI, 2006).

Com efeito, havia um discurso com interesse maior pela criacdo de
universidades, uma vez que varios parlamentares eram bacharéis e
defendiam os préprios interesses. Poderia ser dito que, dessa forma, foram-se
construindo as distancias da escolaridade do povo brasileiro entre a classe
trabalhadora e a da burguesia, ainda constatada no século XXI. Os
governantes ndo estavam empenhados nem tampouco interessados com a
educacédo do povo — e por que nao dizer com as pessoas com deficiéncia na
terminologia do século XXI, pessoas com necessidades especiais. As
discussbes calorosas aconteciam em torno de dois grandes problemas: onde
estariam localizadas as universidades e quantas elas seriam. Sao inegaveis
os lagcos do Brasil com Portugal nas politicas educacionais que atendiam mais
aos interesses do Rei do que propriamente as necessidades da sociedade.
Mas “firmava-se, pelo menos um principio: a gratuidade da instru¢ao primaria”
(SUCUPIRA, 2001, p. 58).

A Constituicido de 1824 foi outorgada’ e o texto constitucional, em
relacdo a Educacéao, restringiu-se apenas ao art. 179, o qual estabelecia a

instrugdo primaria gratuita a todos os cidaddos. Também eram demarcados

“ Constituicdo outorgada: “é aquela em que ndopwiticipacdo popular no que tange a sua elaboiaigial, é
imposta ao povo. Portanto, os cidadaos brasilaiés tiveram a oportunidade de participar expondss se
interesses, suas necessidades e tampouco a agraleatgkto trazido pela Constituicdo Imperial”.
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os locais onde deveriam ser ensinados os elementos das ciéncias, das belas
letras e das artes (FAVERO, 2001).

Embora o documento de lei dispusesse “a gratuidade para o ensino
primario e s6 para os filhos de livres ou de libertos” (CURY, 2002 p.29), nada
versava sobre a educacdo das pessoas com necessidades especiais; isto,
numa sociedade que recém punha em gquestdo a necessidade ou ndo de
escolarizar negros, indios e também as mulheres (MUNIZ, 2002, p. 80).
Desse modo, por sua caracteristica marcadamente elitista e distributiva, a
Educacédo brasileira contribuiu para aprofundar o abismo existente entre 0s
grupos dominantes e agueles menos favorecidos de nossa sociedade.

Sucupira (2001, p. 67) destaca que a sociedade brasileira vivia num
Estado patrimonialista, dominado pelas grandes oligarquias patriarcais e
escravagistas, “surdas diante do clamor pela universalizacdo da educacéao”.
Segundo Fernandes (1960), gracas a essa realidade, apenas 15% da
populacdo imperial era alfabetizada. Tal fato € prova cabal da exclusdo de
grande parte da sociedade do processo politico-educacional e do
desinteresse atribuido a educacao basica no | e Il reinados.

O Ato Adicional de 1834, Emenda a Constituicdo de 1824, restitui a
incumbéncia as provincias de criagcdo das Escolas de Primeiras Letras, uma
vez que as mesmas inexistiam na maior parte das provincias. Tinha-se em
vista que, durante todo o periodo colonial, essa instrucdo era oportunizada,
prioritariamente, nas casas e reforcada nos colégios jesuiticos (XAVIER,
1994).

Com essa medida, tentou-se diminuir a exclusdo escolar em que se
encontrava a classe de trabalhadores®. Embora houvesse a tentativa de
diminuir a exclusdo, eram poucos os que tinham o privilégio de cursar uma
escola. Xavier (1994) ressalta que a penuria na qual se encontravam algumas

provincias dificultava a instrucéo publica, e a precariedade da oferta do ensino

® A classe trabalhadora era composta nesse momenassalariados, negros, mesticos e imigrantesgitore
urbana e rural. Embora essa populacdo aumentasadaadia, sua participagdo politica era limitadsua
escolarizagdo, precéria; embora as provinciasséves incumbéncia de criar escolas de Primeiraad,etstas
eram raras (XAVIER, 1994, p.67).
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elementar impedia que se instalasse no Brasil o ensino secundario particular.
Consequentemente, as criangcas com algum tipo de deficiéncia encontravam-
se fora do meio escolar.

hY

2.2.1 O atendimento a pessoa com necessidades espec iais no Brasil:

primeiros passos

O atendimento a pessoa com necessidades especiais no Brasil teve
inicio com os institutos para cegos. O primeiro foi criado no século XIX, no Rio
de Janeiro, e chamava-se Imperial Instituto dos Meninos Cegos. Esta
instituicdo, criada por iniciativa do Governo Imperial de D. Pedro Il através do
Decreto Imperial n.° 428, de 12 de setembro de 1854, existe até os dias de
hoje, com o nome de Instituto Benjamin Constant. Em 1874, segundo Mazzota
(2005), encontram-se instituicbes educacionais voltadas para o trabalho
meédico-pedagodgico com os deficientes. Destaca-se ai 0 Hospital Estadual de
Salvador, atualmente Hospital Juliano Moreira que, naquele mesmo ano,
iniciou o atendimento aos deficientes mentais.

As portas da Republica (1889), em 1883, o parecer para a reforma do
ensino primario, de Rui Barbosa, abordou detalhadamente os problemas da
realidade educacional brasileira e apresentou ainda ideias para a melhoria da
estrutura do sistema educacional brasileiro. Seis anos mais tarde, em 15 de
novembro de 1889, na cidade do Rio de Janeiro, foi proclamada a Republica,

quando se encerrou definitivamente o Periodo Imperial no Brasil.

2.3 Da Republica Velha aos Tempos do Neoliberalismo

Rui Barbosa, que em fins do século XIX era Ministro da Fazenda do

Governo Provisoério, revisou o projeto da nova Constituicdo, que foi elaborada
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em Assembléia Constituinte. Em fevereiro de 1891, é promulgada® a Segunda
Constituicdo do Brasil pela Assembléia Constituinte. A Proclamacdo da
Republica néo refletiu, no entanto, em uma mudanca de ordem econdmica
nacional, pois o regime republicano foi uma rearticulacado de poder. A situagao
econdmica nao era diferente desde a instalacdo do Segundo Reinado (1840),
com o inicio do ciclo do café; contudo, o modelo agroexportador jA se
mostrava fraco (XAVIER, 1994).

Segundo Fausto (2002), a primeira Constituicio da Republica
apresentava uma estrutura liberal federativa nos moldes norte-americanos. O
Brasil ja tinha, portanto, como sistema de governo, o presidencialismo, com a
Igreja e o Estado tornando-se instituicdes separadas. Evidenciou-se, naquele
contexto, uma politica desenvolvimentista e influenciada pelos ideais que 0s
mesmos concediam para as questdes da educacdo. De acordo com 0 mesmo
autor, ndo houve grandes interesses na instrucdo popular e embora houvesse
grande apelo em favor desta, os programas de alfabetizacdo caracterizaram-
se pelo seu forte teor ideoldgico, os quais estavam permeados, por um lado,
de uma forte intencédo de desenvolvimento do pais e, por outro, com presente
carater ideoldgico para interesses particulares (Id.ib.). A educacédo escolar
somente se realizava para alguns bem dotados de inteligéncia e
economicamente abastados, pois as escolas eram poucas e a precariedade
comum.

Nesse periodo, o direito a Educacéo apresentou algumas mudancas, de
acordo com os seguintes dispositivos constitucionais: Artigo 72, caput, 88 6°
12, 17 e 24, e enfatizaram-se o carater laico do ensino nos estabelecimentos
publicos e a garantia da manifestacdo do pensamento de forma livre; a
plenitude do direito de propriedade foi mantida e as profissées, quaisquer que
fossem (moral, intelectual e industrial), poderiam ser exercidas livremente.

Entretanto, estabeleceu-se — no Artigo 35 e nos Artigos 3° e 4° — uma

dicotomia na praxis escolar pelo fato de que ela refletia uma sociedade

® Uma Constituicdo promulgada é a denominada detica&rau popular, que vem do trabalho de uma
Assembléia Nacional Constituinte, integrada de esgmtantes do povo com a finalidade de elaborar a
Constituicdo (BARRUFFINI, 2005, p.26).
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herdeira dos tempos imperiais, uma divisao clara entre pobres trabalhadores e
uma classe dominante possuidora de cultura. Apresentaram-se como dever
dos Estados a educacdo normal e a educacéo técnica, destinada a classe
subalterna. E a Unido, por seu turno, foi dada a responsabilidade pela
educacdo no secundario académico e universidades e a educacédo no Distrito
Federal, todas voltadas para a classe dominante (ROMANELI, 1978).

Tanto a Constituicdo do Império quanto a da Republica afirmam o
direito de todos a educacdo e a cultura e a gratuidade da educacéo primaria;
entretanto, ndo se estabelece o seu carater obrigatério, nem sequer se
definem as medidas que a garantam dessa forma. Continua, com efeito,
prevalecendo o Ato Adicional de 1834, que delegou as provincias a
responsabilidade do ensino primario e secundario.

Nos anos de 1911, 1915 e 1925, foram realizadas trés alteracbes
significativas na legislacédo do ensino. A primeira originou-se através de varios
decretos, datados de 5 de abril de 1911, e ficou conhecida como "Reforma
Rivadavia". Os efeitos dessa Reforma foram: a) os sistemas estaduais
adquiriram total autonomia; b) a implantacdo de uma politica liberal no que
tange ao fortalecimento do ensino privado e a reducao do papel do Estado na
area educacional. A segunda, datada de 18 de marco de 1915, originou-se do
Decreto n° 11.530 e ficou conhecida como a "Reforma Maximiliano". Tal
Reforma foi uma tomada de atitude contra a irresponsabilidade do Estado na
educacdo e orientou uma reorganizacao no ensino secundario e superior do
Brasil. A terceira aconteceu em 13 de janeiro de 1925, e foi efetivada atraves
do Decreto n° 16.782-A, conhecida como a "Reforma Rocha Vaz". Tal
modificacdo apresentou 0s seguintes resultados: a) concretizacédo das leis de
ensino no pais; b) criacdo do Departamento Nacional de Ensino, embora
estivesse subordinado ao Ministério da Justica; c) preocupacgdo efetiva com a
propagacao do ensino primario; d) implantacdo definitiva do regime seriado
(MOTTA, 1992, pp.113-115).

A partir dessas alteracdbes no ambito das politicas educacionais,

percebe-se que tais mudancas, a0 mesmo tempo em que respondiam as
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demandas da sociedade da época, também eram produtos de interesses
ideologicos e hegemodnicos do liberalismo. E a Carta Magna de 1934, ao
considerar a educacdo como elemento integrante da formacdo do sujeito,
garantiu o ensino primario integral, gratuito e de frequéncia obrigatoria,
extensivo aos adultos. No seu Artigo 149 afirma:
A educacdo é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e
pelos Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a
brasileiros e a estrangeiros domiciliados no pais, de modo que
possibilite eficientes fatores da vida moral e econébmica da Nacao e

desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da solidariedade
humana (BRASIL, 1934).

Ao tratar da competéncia do Estado com relacdo a Educacéo, a
Constituicdo de 1934 volta a enfatizar que competia a Unido tracar as
diretrizes da educacédo nacional e aos Estados difundir a instru¢do publica em
todos os graus. De acordo com Motta (1976), € possivel perceber um avanco
na legislacdo em relacdo a educacao brasileira. A constituicdo de 1934 foi a
que estabeleceu a gratuidade e a obrigatoriedade para todos os cidad&os de
qgualquer idade no ensino primario. O texto constitucional, vale salientar, faz
parte de um processo de modernizacdo do Estado, que percebe as caréncias
de uma nacdo em desenvolvimento e procura supri-las como uma espécie de
“divisor de aguas: mantém a gratuidade do ensino primario e propde,
tendencialmente, sua extens&o para outros niveis de ensino” (FAVERO, 2001,
p. 249).

Ja a Constituicdo de 1937 apresentou-se com fortes caracteristicas
autoritarias, produto do periodo ditatorial e também resultado da instauracéo
do "Estado Novo™ na politica brasileira. No que se refere ao direito a
Educacao, ela reafirma a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino e inclui o
dever aqueles que tivessem uma situacdo economicamente alta de colaborar

com 0s mais carentes. Observa-se no Artigo 130:

" A Constituicdo de 1937 foi imposta a nacéo lopésao golpe de Estado capitaneado por Getulio daega
novembro do mesmo ano.
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O ensino primério é obrigatério e gratuito. A gratuidade, porém, ndo
exclui o dever de solidariedade dos menos para com 0S mais
necessitados: assim, por ocasido da matricula, sera exigida aos que
ndo alegarem ou notoriamente ndo puderem alegar escassez de
recursos, uma contribuicdo maodica e mensal para a caixa escolar
(BRASIL, 1937).

Nota-se que a Constituicdo de 1937 incluiu o Estado como responsavel
principal ou em conjunto subsidiario com a familia, de acordo com o Artigo
125:

A educacao integral da prole é o primeiro dever e o direito natural
dos pais. O Estado ndo sera estranho a esse dever. Colaborando,
de maneira principal ou subsidiaria, para facilitar a sua execu¢éo ou

suprir as deficiéncias e lacunas da educacdo particular (BRASIL,
1937).

A Constituicdo de 1946 delineia um sistema de administracdo em que
se casam as vantagens da descentralizacdo e de autonomia com as de
integracao e de unidade dos trés poderes: federal, estadual e municipal. Essa
Constituicdo foi elaborada apds a queda do Estado Novo®, apresentou tracos
liberais e democraticos em seu texto, incluindo-se as areas educacionais e
culturais. E certo também afirmar que boa parte dos contetdos
democratizantes propostos pelo governo de Getulio Vargas foram apenas
palavras: existem na lei, mas ndo chegam a ser cumpridas totalmente. “A lei.
Ora, a lei!”, j4 dizia Getulio Vargas (XAVIER, 1994, p.189). No entanto, cabe
destacar que, em seus tracos principais, a Constituicdo de 1946 apontava
para o retorno a democracia, assegurando-se mandato presidencial de 5
anos, eleicbes diretas, manutencdo de inumeros direitos trabalhistas
conquistados ao longo da Era Vargas e a reducdo da intervencédo do Estado
na economia.

Conforme constou expressamente no Artigo 166 da Constituicdo da
Republica dos Estados Unidos do Brasil: "a educacéo é direito de todos e sera

dada no lar e na escola. Deve inspirar-se nos principios de liberdade e nos

8 A Constituicdo de 1937 foi imposta a nagéo logasapgolpe de Estado, em novembro do mesmo ano.
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ideais de solidariedade humana". Explicita-se assim que, de forma conjunta,
os lares e as escolas deveriam ofertar a educacéo, pois esta se tornou um
direito de todos. Nessa época, houve mudancgas na politica tributaria e esta
oportunizou aos municipios brasileiros realizar a redistribuicdo parcial de seus
tributos arrecadados e uma das areas beneficiadas por esta medida foi a
educacao (POMPEU, 2005).

Foi durante a vigéncia dessa Carta Magna que surgiu a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, a de n. 4.044/61, que representou um
avanco em relacdo a importancia do ensino no Brasil. A Constituicdo de 1946,
promulgada durante o governo Dutra, traduz o clima de afirmacgao
democratica que invadiu o mundo no ambiente de pds-guerra. Ela continha
ainda os ideais da liberdade, igualdade e solidariedade. Proclamava a
educacdo como direito de todos nos seguintes principios: ensino primario para
todos e gratuito nas escolas publicas; obrigatoriedade de oferta do ensino
primério gratuito por parte de empresas com mais de cem empregados;
ingresso no magistério através de concurso de provas de responsabilidade
educativa compartilhada pela familia e pela escola, podendo haver ofertas
publica e privada em todos o0s niveis de ensino e oferta obrigatéria de ensino
religioso, embora fosse facultativa para os alunos.

A Constituicao Brasileira de 1946 reza que as instituicdes educacionais
e de assisténcia social ndo devem pagar nenhum tipo de imposto, desde que
suas rendas sejam aplicadas integralmente em fins educacionais. Esse fato
foi um facilitador para que surgissem novas instituicbes de ensino. A partir do
incentivo constitucional, a educacdo evoluiu para um interesse prioritario do
Estado e foi considerada uma chave para o desenvolvimento® do pafs.

Santos, ao tracar um relato historico sobre a Educacao Especial nesse

periodo, adverte:

® Na metade de 1950 e no ano de 1960, no governtustelino Kubstichek, tem-se a relacdo educacdo e
desenvolvimento. Coexistem duas concepcdes, asseppor Alvaro Vieira Pinto, como instrumentalizadde
transformacg@es sécio-politicas profundas, e a destichek, como preparadora de recursos humanos3,iste
mao-de-obra (FAVERO, 2001).
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N&o se pode falar sobre Educacdo Especial sem pensar na questéo
da deficiéncia. Nas sociedades ocidentais ndo existem muitas
informacBes disponiveis sobre como era o tratamento dado as
pessoas com deficiéncia nos tempos mais antigos. H& um grande
siléncio na histdria oficial quando se trata de abordar a trajetoria de
sujeitos excluidos da vida politica, econdmica e social, como ocorria
com as pessoas com deficiéncia (SANTOS, 2002, p. 29).

O autor faz mencdo ao trabalho da histéria da Educacdo Especial™® de
Mazzota (2005), por ser um dos autores que tratam essa tematica a partir de
praticas sociais que marcaram a historia da deficiéncia: marginalizagéo,

assistencialismo e educacao/reabilitacdo. Santos define-as:

A marginalizagdo ¢é caracterizada como uma atitude de descrenca
na possibilidade de mudanca das pessoas com deficiéncia, o que
leva a completa omissdo da sociedade em relagdo a organizacao de
servicos para essa populagdo. O assistencialismo ¢é uma atitude
marcada por um sentido filantrGpico, paternalista e humanitario,
porque permanece a descrenca na capacidade de mudanca do
individuo, acompanhada pelo principio cristdo de solidariedade
humana, que busca apenas dar protecdo as pessoas com
deficiéncia. A educacgdo/reabilitagdo  apresenta-se como uma
atitude de crenca na possibilidade de mudanca das pessoas com
deficiéncia e as acdes resultantes dessa atitude séo voltadas para a
organizacao de servicos educacionais (SANTOS, 2002, p. 30 - grifo
Nosso).

7

A partir dessas “atitudes sociais™, conforme a autora, serd possivel
analisar a historia da Educacdo Especial com maior aprofundamento. Nesse
sentido, a autora afirma que a primeira metade do século XX pode ser
identificada pela marca de “exclusdo dos alunos com deficiéncia, porque eles
eram considerados indignos de uma educagao escolar” (ld. ib.),
fundamentada nas concepcdes biblicas e filosoficas presentes na época.

A autora destaca ainda que foi somente na década de 50 que surgiram
as primeiras escolas de Educacao Especial, fato que pode ser compreendido

pelo carater assistencialista e em razdo dos estudos cientificos sobre a

19 Mazzota (2005, p.11) define Educacdo Especial ctammodalidade de ensino que se caracteriza por um
conjunto de recursos e servicos educacionais esp@rganizados para apoiar, suplementar e, emslpsos,
substituir os servicos educacionais comuns, de nmmdgarantir a educacdo formal dos educandos que
apresentem necessidades educacionais muito déerdas da maioria das criancas e jovens. Tais edosa
também denominados de ‘excepcionais’, sao justamameles que hoje tém sido chamados de ‘alunos com
necessidades especiais’. Entende-se que tais mriess educacionais especiais decorrem da deféantdas
condicdes individuais do aluno com as condic8eaigeia educacao formal que Ihe é oferecida”.



37

deficiéncia e também em virtude da filantropia das instituicées religiosas que
acolheram essas pessoas. No que diz respeito a tal “atitude social”, Ferreira e
Nunes afirmam que “a evolucdo da Educacédo Especial brasileira esta muito
ligada as instituicbes de natureza privada e de carater assistencial, que
acabam por assumir um carater supletivo do Estado, na prestacao de servicos
educacionais, e uma forte influéncia na definicdo das politicas publicas”
(FERREIRA; NUNES, 1999, p.18).
Conforme o estudo das autoras,
Pelo Estado, aumentam as oportunidades, mais a partir dos anos 60,
pela abertura das classes especiais, principalmente para deficientes
mentais, junto as escolas publicas; classes que nascem e crescem
para absorver as deficiéncias leves: os alunos cujos problemas séo
detectados ja dentro do sistema escolar; classes cuja histéria se
inscreve na ampliacdo do ensino basico, na incorporacédo de alunos

de estratos economicamente desfavorecidos (FERREIRA; NUNES,
1999, p.18).

Nesse contexto, nasce no Rio de Janeiro a primeira iniciativa de se
congregarem pais de excepcionais e outras pessoas interessadas em apoia-
los. A iniciativa € encabecada por Beatrice Benies, mde de uma crianca
portadora de Sindrome de Down, membro do corpo diplomatico norte-
americano no Brasil.

Tendo participado da fundacdo de mais de duzentas e cinquenta
associacOes de pais de pessoas com deficiencias nos Estados Unidos, a
senhora Beatrice Benies admirava-se por ndo existir, no Brasil, nenhum
trabalho dessa natureza. Em junho de 1954, ela realizou o primeiro encontro
entre pais, mestres e técnicos, interessados na questdo da deficiéncia. O
encontro ocorreu ha Embaixada Americana, com a exibicdo de um filme sobre
a crianca que apresenta retardamento mental. A partir desse primeiro
encontro, nomeou-se uma comissdo com o0 objetivo de fundar uma
Associacdo de pais de criancas que apresentavam retardo mental,
coordenada provisoriamente pela senhora Maria Helena Correia de Aradujo.

Realizaram-se ainda outras reunides com a finalidade, dentre outras,

de descrever os objetivos da associagao, criar um nome para ela, organizar
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fichario de endereco das pessoas inscritas na associacdo e montagem de um
questionario para pais de pessoas com deficiéncia mental. Em reunido
realizada por essa Comissdo Coordenadora Provisoéria, no dia 8 de setembro
de 1954, foi aprovado o nome a ser adotado pela associacao: Associacao de
Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE). Assim, no dia 11 de dezembro de
1954, foi fundada a primeira APAE no Brasil, na cidade do Rio de Janeiro.

O seu objetivo consistia em promover o “bem-estar” dos excepcionais.
O movimento apaeano se expandiu para outras capitais e para o interior dos
Estados; na década de 50, foram criadas sete entidades; na década de 60,
mais cento e onze; na de 70, trezentos e dez novas filiais e na de 80 outras
trezentos e quarenta e sete unidades. Nos anos 90, até o ano de 1995, foram
criadas cerca de oitocentas novas entidades. Dessa maneira, as APAEs se
constituem no maior movimento social de caréter filantropico do Brasil e do
mundo na sua area de atuacao (APAE, 2001).

Considera-se a criagdo das APAEs um marco para a Educacéo
Especial no Brasil, entendida como uma associacdo que, em parceria com
instituicbes de natureza privada e de cunho assistencialista, assumem um
carater supletivo do Estado, na prestacdo de servicos educacionais. Entre
essas instituicdes, destacam-se no atendimento aos deficientes mentais: o
Colégio dos Santos Anjos, de ensino regular, fundado em 1909; o Instituto
Pestalozzi, criado em 1926; a Escola Estadual Instituto Pestalozzi, criada em
1935 por influéncia dos trabalhos de Helena Antipoff'’; a Sociedade
Pestalozzi do Estado do Rio de Janeiro, particular especializada, criada em
1948; a Sociedade Pestalozzi de S&o Paulo, fundada em 1952; a Associacao
de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE do Rio de Janeiro, em 1954; a
Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE de Séao Paulo, em
1961; entre outras (MAZZOTTA, 2005).

Mazzotta destaca:

2 A professora Anita Helena Antipoff fundou em 1988m a colaboracdo de suas alunas da antiga Edeola
Aperfeicoamento de Professores Primarios, a SatéeBastalozzi de Minas Gerais (MAZZOTTA, 2005).
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Na primeira metade do século XX, portanto, até 1950, havia quarenta
estabelecimentos de ensino regular mantidos pelo poder publico,
sendo um federal e os demais estaduais, que prestavam algum tipo
de atendimento escolar especial a deficientes mentais (...). No
mesmo periodo, trés instituicbes especializadas (uma estadual e
duas particulares) atendiam deficientes mentais (Id. ib., p. 31).

O autor ainda exp0e que, entre as iniciativas estatais realizadas com o
apoio do Ministério da Educacéo e Cultura, destaca-se a Campanha Nacional
de Educacéo e Reabilitagcdo de Deficientes Mentais (CADEME), liderada pela
Sociedade Pestalozzi e pela APAE de Rio de Janeiro, em 1960. O decreto da
CADEME, publicado no Diéario Oficial da Unido, de 23 de setembro de 1960,
no seu Artigo 3° apontava: “A CADEME tem por finalidade promover, em todo
o territério nacional, a educacdo, treinamento, reabilitacdo e assisténcia
educacional das criancgas retardadas e outros deficientes mentais de qualquer
idade ou sexo” (Ibidem, p. 53).

No ano de 1961, é promulgada a Lei n. 4.024 que, no seu Artigo 88,
decreta: “a educacdo dos excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-
se no sistema geral de educacéo, a fim de integra-los na comunidade”. Ja no
artigo 89 da mesma Lei, reconhece-se que *“toda iniciativa privada
considerada eficiente (...) recebera dos poderes publicos tratamento especial
mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencdes”.

Por seu lado, na década de 1970, segundo Santos (2002), é possivel
perceber a preocupacdo, tanto da Psicologia quanto da Pedagogia, nas
tentativas educacionais para as pessoas com deficiéncia. Propde-se a
abertura de possibilidades para que os alunos com deficiéncia fossem
admitidos e integrados nas classes regulares. Esse periodo é marcado por
Ferreira e Nunes (1999) como o inicio da “institucionalizacdo da Educacéo
Especial”, determinada em parte pela LDB n. 5.693/71'%, que trouxe a

proposta da fundacdo do Centro Nacional da Educacao Especial, de

12 A LDB n. 5.692/71 dispde no artigo 9 que os alufype apresentem deficiéncias fisicas ou mentaisue se
encontram em atraso consideravel quanto a idaddarede matricula e os superdotados deverdo receber
tratamento especial” (BRASIL, 1971).
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estabelecimentos proprios nas secretarias estaduais e municipais e de cursos
especializados para a formacéo dos docentes.

Cabe destacar que no dia 3 de julho de 1973, foi criado o Centro
Nacional de Educacao Especial (CENESP) como o 6rgado responsavel, junto
ao Ministério da Educacéo e Cultura, por expandir e aprimorar o atendimento
aos excepcionais. No Regimento Interno do CENESP, Artigo 2°, paragrafo
unico, afirma-se:

O CENESP tem por finalidade planejar, coordenar e promover o
desenvolvimento da Educacéo Especial no periodo pré-escolar, nos
ensinos de 1° e 2° graus, superior e supletivo, para os deficientes da
visdo, da audicdo, mentais, fisicos, portadores de deficiéncias
multiplas, educandos com problemas de conduta e superdotados,
visando a sua participacao progressiva na comunidade, obedecendo

aos principios doutrinarios, politicos e cientificos que orientam a
Educacédo Especial (apud MAZZOTTA, 2005, p. 56).

Na mesma vertente do CENESP, foi criada, em 1986, a Secretaria de
Educacao Especial (SESPE), com o intuito de organizar e coordenar 0s
trabalhos e pesquisas realizados em torno da Educacao Especial. Contudo, a
SESPE seria extinta no dia 15 de marco de 1990 e substituida pelo
Departamento de Educacdo Supletiva e Especial (DESE), departamento
pertencente a Secretaria Nacional de Educacéo Basica (SENEB).

Dois anos mais tarde, no governo Collor e depois de nova
reorganizacdo do Ministério da Educacéo e Cultura, reapareceu a Secretaria
de Estado de Educacdo Basica (SEESP); contudo, Santos ressalta que o
orgao deveria ter a abertura de possibilidades para integrar os alunos com
deficiéncia: “coexistiria também uma atitude de marginalizacdo por parte dos
sistemas educacionais, que nao ofereciam as condi¢cdes necessarias para que
os ‘alunos com deficiéncia’ alcangassem 0 sucesso na escola regular”
(SANTOS, 2002, p. 30).

A década de 1990 foi cenario mundial de mudancas profundas
decorrentes de fendmenos complexos advindos da globalizacdo, da ascenséao
do neoliberalismo, da reconfiguracdo do sistema produtivo e do mercado de

trabalho. Nesse panorama, o tema da inclusdo estava cada vez mais presente
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nas discussdes sociais e nos relatdrios anuais dos governos. Assim, vao-se
aprimorando relacdes entre governo e sociedade civii em busca de uma
sociedade mais igualitaria, pois a exclusao “se infiltra na sociedade brasileira
por multiplos canais, ndo ha uma s6 fonte”, ndo ha uma Unica causa, a
exclusdo se consolida no Brasil atraves do processo historico (MENEGAT,
2009, p. 31).

A partir da década de 1990, as politicas publicas tornaram-se mais
ativas com o objetivo de minimizar desigualdades e possibilitar educacao para
todos, o cenario educacional passa a ser menos exclusivo, a declaracdo de

Jomtiem de 1990 é o grande marco.
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3 POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO INCLUSIVA (199 0 - 2010)

Neste capitulo, apresentam-se as politicas publicas para a educacgao
das pessoas com deficiéncia, abordando a construcdo e a sistematizacao
dessas politicas a partir da década de 1990. Expde-se, entdo, uma
abordagem histoérica sobre 0 movimento da Educacao Para Todos, a partir da
descricio das principais conferéncias, seminarios e declaracbes
internacionais. Especifica-se a maneira como essas politicas publicas
possibilitaram aberturas e ao mesmo tempo decisfes no ambito da educacao

inclusiva e das repercussfes no campo da Educacéao Inclusiva.

3.1 O Movimento Internacional de Educacao para Todo s

O movimento de Educacdo Para Todos teve inicio no final do século
XIX e inicio do século XX, na Europa. Ganhando forca durante a primeira
metade do século XX, culminou, apés as duas grandes guerras'®, com a
Declaracdo dos Direitos Humanos, de 1948, na qual se estabeleceu o
seguinte principio: “toda pessoa tem direito a instrucao”.

A formulacéo de leis e de Politicas Publicas voltadas para a incluséo e
garantidoras de direitos das pessoas com deficiéncia, no Brasil, nasceram de
um contexto mundial que impulsionou a sua formulacéo. Ideias de leis e
diretrizes para a Educacdo Especial passam a ser discutidas a partir da

década de 1980. Com as duas Guerras Mundiais, aumentou o nimero de

¥ Como mostra Santos (1995), a partir das duas gsagderras, as lutas (a primeira, de 1914 a 1938, e
segunda, de 1939 a 1945) em prol dos direitos isoeiada democracia, cresceram. Em meio aqueles
movimentos, ganhou félego na Europa 0 movimenta jmé¢gracéo das pessoas com deficiéncia.

1 Documento assinado por todos os paises-membi@sgdmizacdo das Nacdes Unidas (ONU).
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deficiéncias fisicas e sensoriais (visuais e auditivas) e, claro, foram objeto de
preocupacdes coletivas, o que exigiu um papel atuante dos Estados de todo o
mundo.

Surgiram no mundo, entdo, medidas relacionadas a protecdo e a
inclusdo dessas pessoas com deficiéncia, na medida em que elas deveriam
também fazer parte como sujeitos do processo de producéo de riquezas. Elas,
portanto, ndo seriam entendidas como Onus para a sociedade e para o
Estado. Dessa maneira, tais grupos estariam sentindo-se Uteis e valorizados.

A concepcdo da educacdo como “direito universal” indispensavel a
“cidadania” expandiu-se nas décadas de cinquenta e sessenta, durante as
quais ocorreram inumeras conferéncias para se discutir a ampliacdo da
educacdo: Bombaim (1952), Cairo (1954), Lima (1956), Karashi (1960), Adis
Abeba (1961), Santiago (1962) e Tripoli (1966) (PLETSCH, 2009).

Dessas conferéncias, emanaram recomendacdes que se transformaram
em metas para que todas as criangas em idade escolar fossem matriculadas
nas escolas priméarias até a década de oitenta. Para a América Latina, tal
meta deveria ser cumprida até a década de setenta, pois no texto do relatério
do Fundo das Nacbes Unidas para a Infancia e a Adolescéncia (UNICEF,
1999), a regido evidenciava condicdes mais favoraveis para alcanca-la.

As Conferéncias Regionais de Karashi (1960), de Adis Abeba (1961),
de Santiago (1962) e de Tripoli (1966), promovidas pela UNESCO,
forneceram embasamentos para a obrigatoriedade do ensino de oito anos,
ficando assim instituido o 1° grau (no Brasil, fusdo da Escola Primaria com o
Ginasio) como obrigatério; porém, ele seria dividido em duas fases: nas
quatro primeiras séries, as criancas seriam atendidas por um Unico professor
conforme a antiga escola primaria, de quem néo era exigida a formacédo em
nivel superior, mas apenas o Magistério em nivel médio — o 2° grau normal;
nas quatro seéries finais, o ensino era dividido conforme o antigo Ginasio, em
disciplinas ministradas por docentes diferentes dos quais se exigia, a0 menos
formalmente, a Educacao Superior. O 2° grau seguia a légica das séries finais
do 1° grau (BOTEGA, 2005).
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O movimento de inclusdo ganhou maior énfase na década de 1980,
mais precisamente, em 1981, quando a Organizacdo das Nacbes Unidas —
ONU realizou o Ano Internacional das Pessoas Deficientes, que teve como
tema “participacao plena e igualdade”. As repercussdes foram de tal monta
que a década seguinte foi dedicada a esse importante segmento da
populagcdo mundial, com o0 incentivo para a intensificacdo de movimentos
mundiais de luta pelos direitos humanos e com a ado¢do como bandeira da
garantia de direitos plenos para todos os cidadaos.

Nesse periodo, no Brasil, ainda sob o regime militar, inicia-se um
processo de abertura politica que culminar4, em 1985, com as elei¢cdes
indiretas. Estas repuseram um civil na Presidéncia da Republica. Nesse inicio
de regime democratico, a populacdo brasileira é castigada pela crise, ndo
somente econdmica, mas também politica e social. Na tentativa de minimizar
essas crises, é lancado o Plano Cruzado |, em marc¢o de 1986. O Cruzadinho
complementa o Cruzado | em junho de 1986 e, em novembro do mesmo ano,
criou-se o0 Plano Cruzado Il. Este ultimo Plano objetivou congelar os precos
por um ano e também os salarios, que deveriam ser reajustados quando a
inflagdo ultrapassasse 20%.

Os Planos foram uma tentativa de acalmar a populacdo, melhorar a
economia e resgatar a imagem do governo em uma época de exclusao
exacerbada, na qual, para a grande parte do povo brasileiro, “[a] educacéo é
vista como maneira de realizar a justi¢ca social” (CHAGURI, 2007).

Nesse contexto, organiza-se 0 movimento de integracdo, que surge
para diminuir a extrema exclusdo em que se encontram as pessoas
deficientes. Este movimento procurou inserir as pessoas com deficiéncia nos
diversos segmentos da sociedade; no entanto, somente para 0s sujeitos que
alcancassem um nivel de competéncia proximo aos padrdes estabelecidos na
sociedade. A responsabilidade desse feito € tdo somente dele, de sua familia,
ou de outras pessoas ou instituicdes que abracassem essa causa.

A partir de 1981, no Ano Internacional das Pessoas Deficientes,

comeca a ser discutido o conceito de inclusdo como um “processo pelo qual a
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sociedade se adapta para poder incluir, em seus sistemas sociais gerais,
pessoas com necessidades especiais e, simultaneamente, estas se preparam
para assumir seus papeis na sociedade” (SASSAKI, 1999, p. 41).

A sociedade da década de 1980 é marcada pela ideologia neoliberal
como resultado da crise do modelo de bem-estar social, implementado no
periodo pés-guerra. Nesse panorama, discute-se o chamado stagflation.
Explique-se: a economia passa a funcionar num combinando de baixas taxas
de crescimento com altas taxas de inflacdo. O ambiente politico favorece o
desenvolvimento de ideias que justifiguem a severidade na conducédo das
contas publicas, a desregulamentacdo do mercado de trabalho e a maior
autonomia de mercados (MENDONCA,; RIBEIRO, 1986).

A partir dai, as ideias neoliberais passaram a ganhar terreno. Como
reflexo, pode-se citar a vitéria de Margaret Thatcher como Primeira Ministra
da Inglaterra (1979) e ainda a eleicdo de Ronald Reagan (1980) como
presidente dos Estados Unidos. Na Alemanha, em 1982, Kohl derrota o
regime social liberal de Helmut Schimidt. Os anos 80 assistiram a vitoria mais
ou menos incontestada da ideologia neoliberal nas regides de capitalismo
avancado (SANTOS, 1999).

De forma sucinta, pode-se dizer que o0 neoliberalismo nasceu do
liberalismo que, por sua vez, surgiu em 0oposicdo a monarquia absoluta, nos
séculos XVII e XVIII, o que veio a deflagrar a Revolucdo Francesa, em 1789.
Criou-se a nocéao de direito civil, e dai nasceu o Estado liberal, cuja funcao
seria a de legislar e garantir a ordem publica, tendo como ponto fulcral a
protecao da propriedade privada e dos bens de producéo.

O regime liberal, no que se refere a Educacdo, defendeu a escola
basica universal, gratuita, laica e obrigatéria. A preocupacdo com que O
trabalhador aprendesse a ler e a escrever ndo estava associada a luta de
classes, a emancipacdo do homem, a formacao do intelectual organico, mas
sim com o interesse de que o0 homem das camadas populares pudesse servir
ao mercado, produzindo riquezas para 0 pais e, consequentemente, pudesse

se colocar no mercado, gerando renda para as industrias e seus respectivos
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donos. Neste sentido, a educacéao foi posta a servico do mercado, ndo como
humanizadora nem como uma possibilidade de acesso aos bens culturais
produzidos pela humanidade, mas como educacdo alienada e alienante,
ratificadora das diferencas sociais.

O neoliberalismo, enfim, enquanto herdeiro das posi¢cdes do liberalismo
€ visto como um processo de constru¢do da hegemonia da classe dominante
atuando em dois sentidos: um conjunto de reformas concretas nos planos
econdmicos, politico e educacional, e o processo de legitimacdo de suas
reformas como as unicas que devem ser aplicadas na conjuntura da atual
sociedade, onde todos se incluem de alguma maneira (GENTILI, 1996).

O movimento pela inclusdo foi crescendo durante as duas Ultimas
décadas, a medida que reunides e conferéncias foram acontecendo em
defesa das pessoas com deficiéncia. Cabe elucidar, entdo, que muitas
declaracdes™ contribuiram para que o movimento da inclus&o fosse discutido
e 0 processo da educacao para todos se consolidasse.

Como exemplo, a Declaracdo de Cuenca, em 1981, da qual resultou o
seminario sobre novas tendéncias da Educacdo Especial. Este seminario foi
promovido pela Organizacédo das Nag¢des Unidas para a Educacao e realizou-

se no Equador. Participaram quatorze paises da América do Sul e do Caribe,

'3 Declaragéo Universal dos Direitos do Homem, ado&@groclamada pela Assembléia Geral; Resolucad\217
(I11), de 10 de Dezembro de 1948; Convénio sobReadaptagdo Profissional e o Emprego de Pessalilbs/

da Organizacao Internacional do Trabalho (Conva&b@&/1983); Declaracdo dos Direitos do RetardadotdMen
(AG. 26/2856, de 20 de dezembro de 1971); Declarded NagBes Unidas dos Direitos das Pessoas &asad
de Deficiéncia (Resolugdo N° 3447, de 9 de dezerdbr@975); Programa de A¢do Mundial para as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia, aprovado pela Assemlii&ieal das Nacbes Unidas (Resolucdo 37/52, de 3 de
dezembro de 1982); Protocolo Adicional a Convendamericana sobre Direitos Humanos em Matéria de
Direitos Econdmicos, Sociais e Cultural; Protocd San Salvador (1988); Principios para a Protelgo
Doentes Mentais e para a Melhoria do Atendiment8algde Mental (AG. 46/119, de 17 de dezembro d&)199
Declaracdo de Caracas da Organizacdo Pan-Ameritardaide; a resolucdo sobre a situacdo das pessoas
portadoras de deficiéncia no Continente AmericakB/RES. 1249 (XXI11-0/93)]; Normas Uniformes sobre
Igualdade de Oportunidades para as Pessoas PagatDeficiéncia (AG. 48/96, de 20 de dezembrbo®8);
Declaracéo de Managua, de 20 de dezembro de 1¢2Brfcédo de Viena e Programa de Acao aprovadas pel
Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos, das@dagJnidas (157/93); Resolugéo sobre a situacio das
pessoas portadoras de deficiéncia no Hemisférioriam [AG/RES. 1356 (XXV-0/95)]; Compromisso do
Panaméa com as Pessoas Portadoras de Deficiéncmimente Americano [AG/RES. 1369 (XXVI-0/96)];
Declaracdo de Madri: ndo a discriminagdo e mais agaitiva e igual condi¢cdes para a inclusdo so2@03
(Ano Europeu das Pessoas com Deficiéncia, acontetonmgue deve contribuir para aumentar a consciéwi
opinido publica sobre os direitos dos mais de 5thdes de europeus com deficiéncia); Convencédo
Interamericana para a eliminacdo de todas as fodwadiscriminacdo contra as portadoras de defiEénc
adotada na Cidade de Guatemala, Guatemala, enjunli@ de 1999, no vigésimo nono periodo ordinago d
sessdes da Assembléia Geral); Conferéncia de Jombea 9 de marco de 1990. Declaracdo Mundialesobr
Educacao para Todos.
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dentre eles, o Brasil. Discutiu-se o direito a educacéo, a participacéo e a plena
igualdade de oportunidades para a pessoa com deficiéncia. Também se
debateu a necessidade de relacionar o atendimento educacional adequado as
especificidades de cada pessoa (CARVALHO, 1997, p. 34). Entretanto, as
discussbes ficaram nos gabinetes, o que pode ser verificado no ambito de
alunos atendidos dessa especificidade.

No ano de 1981, houve também a Declaracdo de Sunderberg, que
contou com a participacdo de cento e trés paises, sendo um significativo
evento internacional na area da Educacédo Especial. Este foi, na realidade, um
evento estimulador para o cumprimento dos direitos das pessoas com
deficiéncias, com enfoque na saude, na educacéao e no trabalho (CARVALHO,
1997, p. 37).

A Conferéncia Sanitaria Pan-Americana de 1990, ocorrida em
Washington, nos Estados Unidos da América, embora tenha sido promovida
pela Organizacdo Mundial da Saude, foi de grande relevancia para a
educacdo, pois recomendou politicas publicas explicitas e baseadas na
igualdade de valor entre as pessoas.

Assembléia Geral da ONU, realizada em 1990, é o marco do inicio
da Sociedade para todos e que também é chamada de sociedade
inclusiva através da Resolucdo n. 45/91, que determina que a
sociedade deve ser estruturada para atender as necessidades de

cada cidadao, baseando-se no principio de que todas as pessoas
tém o mesmo valor perante a sociedade.

Nessa conferéncia, definiu-se a utilizacdo do conceito de “deficiéncia”
como qualquer perda de funcédo psicoldgica, fisiolégica ou anatdmica,
“incapacidade”, qualquer restricdo em razao de deficiéncia, de capacidade de
realizar uma atividade e “menos valia”, uma situacdo desvantajosa para um
determinado individuo, como consequéncia de uma deficiéncia ou
incapacidade que o limita ou o impede de desempenhar um papel. Esses
termos sdo retomados na atualidade tanto na Educacdo quanto na Saude

com vista a aprimorar o conhecimento em relacédo a educacéo especial, desde
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aspectos nominais até a formulacdo das politicas publicas para as pessoas
com deficiéncia (CARVALHO, 1997 p. 39).

A proposta de construcdo de uma escola inclusiva na realidade
brasileira acentuou-se nos anos 90 com o Movimento Educacéo para Todos.
Este abrange um conjunto de politicas internacionais com o apoio da
UNESCO, relacionadas com 0 acesso a escolariza¢éo para todos.

Nesse contexto, deve-se evidenciar a participacdo do Brasil na reunido
latino-americana preparatoria para a Conferéncia de Jomtien, em Quito, no
Equador, em 1989. Por ocasido desse evento, a delegacao brasileira, ciente
da realidade que representava - um pais fortemente endividado -, prop6s a
renegociacao de parte da divida “para que parcela dela pudesse ser investida
em educacdo”. Esta iniciativa obteve “apoio do Fundo das Nag¢des Unidas
para a Infancia (UNICEF) e de outras agéncias governamentais, mas o Banco
Mundial esfriou a proposta que aparece no documento final ja esmaecida.
Essa € uma das propostas que nao tiveram consenso em Quito e muito
menos na Tailandia” (GADOTTI, 2000, p. 28).

A Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos de 1990, realizada
na cidade de Jontiem, Tailandia, ressaltou a importancia do consenso mundial
sobre o papel da educacdo fundamental. Mostrou ainda 0 compromisso com a
garantia de suprir necessidades béasicas de aprendizagem para todas as
criangas, jovens e adolescentes. Em esséncia, essa Declaracdo buscou
cumprir a utopia de “Educacao para Todos”: “a mensagem ¢é forte o bastante
para ndo deixar duvidas quanto a abrangéncia do alunado, sem discriminar
nenhum, por suas caracteristicas diferenciadas” (CARVALHO, 1997, p. 42).

Cabe destacar aqui que, no ano de 1993, por ocasido da Declaragao de
Santiago, representantes do MEC participaram da discusséo sobre a tematica
da universalizacdo da Educacdo Basica. No entanto, a proposta viu-se
problematizada ao conceber a educacédo como base para as teorias do capital
humano, o que ndo favoreceu a educacgao para as pessoas com deficiéncia;
afinal, elas eram consideradas incapazes de produzir como o0s demais

trabalhadores. Tendo em vista essa proposta, surgiu a necessidade de se
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revisarem as contradi¢cdes presentes no discurso e sua realizagdo na prética.
Incentivou-se, entdo, a profissionalizacédo tanto dos Ministérios da Educacéao
quanto das proprias escolas no que se refere a revisdo da proposta da
Educacdo Especial nos projetos politico-pedagdgicos das escolas
(CARVALHO, 1997).

Contudo, foi na Declaracdo de Salamanca (1994), realizada pela
UNESCO, em Salamanca, cidade da Espanha, que teve a participacdo de 90
paises para discutir a Educacdo Inclusiva, que o termo passou a ser
amplamente discutido. Essa Declaracdo marcou as bases da educacao
inclusiva em nivel internacional, sintetizando as propostas politicas que
vinham sendo discutidas nas décadas anteriores e nela estdo contidos os
mais significativos textos referentes a inclusdo e aos principios de sua
concretizacdo. De acordo com o Documento,

O direito de cada crianca a educacdo é proclamado na Declaracéo
Universal de Direitos Humanos e foi fortemente reconfirmado pela
Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos. Qualquer pessoa
portadora de deficiéncia tem o direito de expressar seus desejos com
relacdo a sua educacdo, tanto quanto estes possam ser realizados.
Pais possuem o direito inerente de serem consultados sobre a forma
de educacdo mais apropriada as necessidades, circunstancias e

aspiracdes de suas criangas. (BRASIL, MINISTERIO DA JUSTICA,
1994, p. 17).

A Declaracédo de Salamanca consolidou a ideia de que pertencer a uma
sociedade € direito de todos e ndo um dom natural de alguns; portanto,
almejou-se incluir a todos nos sistemas educacional e social. Reconheceu
ainda a pessoa com deficiéncia o direito a Educacdo e a responsabilidade,
tanto do Estado quanto do pais, no direcionamento das praticas pedagdgicas
para as criangas.

Essa Declaracdo, assim como a de Jontiem (1990), chamou a atencao
para a prioridade que se deve dar ao grupo de pessoas menos favorecidas e
mais sensiveis as turbuléncias econdmicas, em virtude da condicdo de
pobreza, como o0s analfabetos maiores de 15 anos, as populacdes e as

minorias étnicas, religiosas e de migrantes, os menores de 6 anos e alunos
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com dificuldades de aprendizagem, além das pessoas com deficiéncia. Esses
seriam os sujeitos da inclusdo (DECLARACAO DE SALAMANCA, item 3). A
Declaracdo ainda reforcou a necessidade de uma escola que acolhesse a
todos, que reconhecesse a diversidade e que nao fosse preconceituosa.
Ainda: que essa escola fosse possuidora de uma proposta pedagogica
voltada para o trabalho com todas as especificidades humanas. Com efeito,
haveria certamente um aporte de profissionais cientes da sua atuacao e,
consequentemente, preparados para essa realidade e capazes de promover a
aprendizagem.

Essa escola, voltada para o ser humano biopsicossocial ndo se constroi
somente com leis e/ou boa vontade; é preciso investimentos. Entdo, eis uma
contradicdo do modelo econémico que se vem consolidando: como o Estado
poderia investir em Educacao inclusiva oportunizando educacgao para todos e
mesmo assim diminuir os gastos? A educacéao inclusiva requer mudancas nao
sé atitudinais, mas também valorativas, como qualificacdo dos profissionais
da educacao, suporte técnico e pedagodgico, que vao aléem de adaptacbes
arquitetdnicas.

E nesse contexto que a inclusio foi concebida, desconsiderando-se ai
as condicOes objetivas de vida de boa parte da populacdo. Pelo proposto, a
Educacao deveria atender a todos, respeitar as diferencas, construir uma
sociedade inclusiva e alcancar a Educacdo para todos. No entanto, o
documento ndo esqueceu as necessidades do mercado: “[tais] escolas
provém uma educacdo efetiva a maioria das criancas e elas aprimoram a
eficiéncia e, em dUltima instancia, o custo da efichcia de todo o sistema
educacional” (DECLARACAO DE SALAMANCA).

A Declaracdo de Salamanca deu a escola uma gama de atribuicbes no
combate a atos discriminatorios. Isso para contribuir com a existéncia de uma
sociedade inclusiva que versa palavras do mundo econémico como eficiéncia
e eficacia. Na realidade, a escola ndo € uma instituicho com tamanhos
poderes. No entanto, ha de se pensar o papel da educacdo e, em particular,

da escola, na construcdo de uma sociedade inclusiva. Dessa maneira, escola
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e sociedade estdo em uma relacéo dialética, em que uma constitui a outra. De
fato, a escola € parte da sociedade e ndo uma célula independente. Atribuir a
escola toda a responsabilidade por uma educacéo inclusiva implica negar que
ela também é determinada historicamente. Dessa forma, uma efetiva inclusdo
geraria transformacdes ou a superacdo do modelo de sociedade posto.

Como se sabe, a Educacdo é uma entre varias praticas sociais
institucionalizadas. Ela reflete as contradicdes presentes na sociedade, 0 jogo
de forgcas e confronto de tendéncias e interesses e o combate a atitudes
discriminatdrias deve ser inserido neste contexto. Entretanto, a construcdo de
uma sociedade integradora, por sua vez, somente sera possivel se a
integracao se efetivar em todos os ambitos da vida social (GOES; LAPLANE,
2004, p.14).

No ano de 1999, na Guatemala, é realizada a Convencao
Interamericana para a Eliminacdo de todas as Formas de Discriminagao
contra as Pessoas com Deficiéncia. O seu texto chama a atencéo para que
nenhuma diferenciacdo seja feita entre as pessoas e que se baseie na
deficiéncia. Outro avanco é a participacdo dos cidaddos com deficiéncia nas
avaliacdes e no desenvolvimento das estratégias aplicadas para a Educacao
Inclusiva. Tal Documento foi aprovado pelo Congresso Nacional e
promulgado, em 2001, pelo Decreto n. 3.956 da Presidéncia da Republica. O
Brasil, portanto, € signatario desse documento (GUATEMALA, 2005). Tem-se
assegurado, mais uma vez nesse documento, o0 que a Constituicdo ja
assegurava e que foi ainda reforcado: todas as pessoas tém 0S mesmos
direitos de atuacdo na sociedade, inclusive direito a Educacéao.

No dia 9 de setembro do mesmo ano, a Carta para o Terceiro Milénio é
aprovada em Londres pela Assembléia Governativa de Reabilitacdo
Internacional, que estabelece medidas de protecdo aos direitos e principios,
além de defender a inclusdo de todas as pessoas com deficiéncia. Essa
Assembléia ainda ressalta a importancia de serem criadas politicas que

respeitassem “tanto a dignidade de todas as pessoas como 0sS inerentes
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beneficios e harmonia derivados da ampla diversidade existente entre elas”
(CARTA PARA O TERCEIRO MILENIO, 1999). E ressalta que

[os] programas internacionais de assisténcia ao desenvolvimento
econdmico e social devem exigir padrées minimos de acessibilidade
em todos os projetos de infraestrutura, inclusive de tecnologia e
comunicacbes, a fim de assegurarem que as pessoas com
deficiéncia sejam plenamente incluidas na vida de suas
comunidades (Ibidem).

Em dezembro desse mesmo ano, o governo brasileiro estabeleceu o
Decreto n. 3.298, que trata da Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
com Deficiéncia, promove diretrizes para a educacédo, a saude, o desporto, 0
lazer, a cultura, o turismo e a acessibilidade. As diretrizes, em 2011,
infelizmente, ainda fazem parte do Decreto e ndo do cotidiano de muitas
cidades brasileiras. Exemplo disso é a regulamentacdo da acessibilidade, o
direito de ir e vir. Nao é raro testemunhar a dificuldade de um cadeirante para
atravessar uma rua, entrar em um prédio, muitas vezes do proprio governo,
utilizar um banheiro publico, pegar um ©6nibus. Também, em 2001, a
Declaracdo Internacional de Montreal definiu as diretrizes a respeito da
sociedade inclusiva que governo, empresarios, trabalhadores e comunidade
devem sequir.

Na Declaracao de Madrid (2002), encontra-se a definicdo do parametro
conceitual para a construgcdo de uma sociedade inclusiva. Ela focaliza os
direitos das pessoas com deficiencias, as medidas legais, a vida
independente. No ano de 2003, lancou-se 0 Ano Europeu da Pessoa com
Deficiéncia. O documento declara que “o que for feito hoje em nome da
questdo da deficiéncia tera significado para todos no mundo de amanh@”
(CARVALHO, 1997).

No mesmo ano, no Japao, foi aprovada a Declaragcdo de Sopporo, com
a presenca de 109 paises e também aconteceu a da VI Assembleia Mundial
da Disabled Peoples International — DPI. Sobre a educacgao inclusiva o

documento ressalta:
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A participacdo plena comeca desde a infancia nas salas de aulas,
nas areas de recreio e em programas e servigcos. Quando criangas
com deficiéncia se sentam lado a lado com muitas outras criancgas,
as nossas comunidades sdo enriquecidas com a aceitacdo de todas
as criancas. Devemos instar os governos em todo mundo a
erradicarem a educacdo segregada e estabelecer uma politica de
educacdao inclusiva (CARVALHO, 1997).

Com a Declaragcao de Quito, em 11 de abril de 2003, os governos da
Ameérica Latina defendem uma convencao internacional para a protecédo e a
promocdo dos direitos e da dignidade de todas as pessoas. Seria um
momento para a manifestacdo de preocupacdes acerca das condi¢cbes de
desvantagem em que se encontra a maioria das pessoas com deficiéncia,
essas que tém frequentemente seus direitos humanos violados. Pois bem: os
governantes buscam promover e garantir os direitos das pessoas com
deficiéncia, pois sao mais de 600 milhdes com deficiéncia no mundo, a
maioria em situacdo de pobreza, dependente de politicas publicas para
garantir-lhes uma vida digna. E, mais problemético ainda: 80% das pessoas
com deficiéncia no mundo se encontram em paises em desenvolvimento;
esses governantes, entdo, reconhecem a necessidade de se apontar que é
através dessas convencgdes que se assegura a qualidade de vida das pessoas
com deficiéncia (QUITO, 2003).

O caminho para a Educacéo Inclusiva, na realidade, € lento e gradual, é
permeado por conflitos e por luta de classes. Nas diversas declaracdes aqui
estudadas, é possivel perceber o convite que fazem aos setores nao
governamentais, aos diversos segmentos da sociedade quando assumem
responsabilidades educacionais orientadas pelo sistema capitalista. Para se
ter uma boa leitura, almejando a efetivacédo dessas declaracdes, sera preciso

ter consciéncia critica, ultrapassar o senso comum e ir além das aparéncias.



54

4 A EDUCACAO INCLUSIVA NAS POLITICAS PUBLICAS NO BR ASIL

A partir da retrospectiva histérica das declaracbes e das conferéncias
internacionais que aconteceram desde a década de 1980, é possivel perceber
o crescimento do debate em torno da tematica e da necessidade de se
concretizarem essas decisdes com acdes efetivas. A Constituicdo de 1988 é a
mola mestra da Educacéo Inclusiva no Brasil; afinal, o Artigo 204, Inciso 2,
estabelece que as politicas sociais serdo definidas com “a participacdo e
controle da populacdo em todos os niveis” (BRASIL, 1988).

Dessa forma, Estado e sociedade civil assumem o compromisso de
inclusdo social, cabendo-lhes o dever de oportunizar a todas as pessoas
condicOes favoraveis, seja na educacao, no trabalho, na saude ou no lazer.
De acordo com o citado documento-lei, o Estado deve criar leis, normas e
regulamentos para a transposicao de barreiras, de qualquer natureza, o que,
afinal de contas, efetiva a inclusao.

O contraste entre a real situacdo do pais e a necessidade de
eliminar varias dessas marcas anacronicas face a modernidade, das
injusticas existentes face aos direitos sociais proclamados e do
autoritarismo face a democracia, ganha relevo e apoio no texto
constitucional. Prova disso € o art. 3° da Constituicdo que p8e como
objetivos fundamentais do Estado Democratico de Direito a busca
de uma sociedade livre, justa e solidaria, a reducdo das
desigualdades sociais, das disparidades regionais e das

discriminacbes que ofendem a dignidade da pessoa humana
(CURY, 2008, p.196).

Essa ConstituicAo representou novas perspectivas para 0 povo
brasileiro e ficou conhecida como “Constituicdo Cidada”, expressao utilizada
por Ulysses Guimaraes, no dia 5 de outubro de 1988, em seu discurso como
presidente da Assembléia Nacional Constituinte. Este constituinte apresentou
as autoridades, aos demais constituintes e ao povo brasileiro, uma

constituicdo que significou mudanca, desde a sua forma de elaboragéo, pois
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houve participacdo de toda a sociedade; entédo, ela passa a ser expressao de
avanco no campo dos direitos de cidadania.

A partir dai, a Educacdo passa a ser objeto de regulamentacdes, na
perspectiva de um direito que se torna imprescindivel em um pais de tradicdo
elitista e de privilégios para poucos e onus para tantos. O povo brasileiro, com
efeito, passa a reconhecer o importante direito do acesso a Educacéo e lhe
cabe o direito de cobra-la quando néo é preservada (CURY, 2002, p. 259).

A Educacdao torna-se o primeiro dos direitos sociais (Art. 6°), 0 ensino
fundamental, gratuito e obrigatorio, ganha a condicdo de direito publico
subjetivo  para todos. Os sistemas de ensino passam a coexistir em regime
de colaboracdo reciproca, a gestdo democratica torna-se principio dos
sistemas publicos de ensino e a gratuidade, em nivel nacional e para todos os
niveis e etapas da escolarizacdo publica, torna-se principio de toda a
Educacédo nacional. O texto constitucional reconhece o direito a diferenca de
etnia, de idade, de sexo e de situacOes peculiares de deficiéncia (CURY,
2005).

A Constituicdo Federal de 1988, no seu Artigo n. 205, afirma:

A educacéo € direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio
da cidadania e sua qualidade para o trabalho (BRASIL, 1988).

Dessa maneira, a Educacédo da pessoa com necessidades educativas
especiais deixa de ter um cunho somente humanistico e assistencial e passa
a ter um cunho didatico e pedagogico que objetiva a formacdo cidada e
insercao dessa pessoa no mercado de trabalho, quando possivel.

No Artigo n. 206, da Carta Constitucional, nos incisos I, Il, IIl, IV e VII,
ha a especificacdo dos principios basicos para se nortear a educag¢do no
Brasil, com o intuito de ressaltar a importancia do tema para o
desenvolvimento da sociedade brasileira. O Artigo considera a escola como
um dos primeiros lugares onde a criangca tem contato com o exercicio da

cidadania. Portanto, esses principios adquirem carater de elementos
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fundamentais para que as criancas e os adolescentes possam fazer parte do
processo democratico do Brasil:
Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios: |- igualdade de condi¢cbes para 0 acesso e permanéncia
na escola; Il- liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber; lll- pluralismo de ideias e de
concepcbes pedagdgicas, e coexisténcia de instituicbes publicas e

privadas de ensino; IV- gratuidade do ensino puablico em
estabelecimentos oficiais (...) (BRASIL, 1988).

A Constituicdo, no Artigo citado, estabelece as relacbes entre o publico
e o privado e afirma que ha lugar para ambos: “pluralismo de ideias, de
concepcdes pedagogicas, e coexisténcia de instituicdes publicas e privadas
de ensino” (n. 206, Ill). Se, por um lado, por meio dessa Carta, ficou garantida
a gratuidade do ensino publico, por outro, os grupos defensores do ensino
publico gratuito ndo conseguiram a destinacdo exclusiva de verbas para esse
ensino e ndo puderam evitar a drenagem de verbas publicas para o setor
privado (SEVERINO, 2000).

No Art. 208, item lll, a Constituicdo garantia, também, “atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino” (BRASIL, 1998). Essa determinante reafirma-se na
Lei Federal n. 7853 de 24 de outubro de 1989, que dispde sobre a Politica
Nacional para a Integracao da Pessoa Portadora de Deficiéncia. Evidencia-se
ai a conquista de toda a sociedade no que tange a educacdo das pessoas
com necessidades educativas especiais, inclusive os superdotados, isso
devendo ser feito de forma gratuita, mesmo com a drenagem de capital pela
ala privada da educacéao. O artigo 2 explicita que:

Art. 2°: Ao poder publico e seus 6rgdos cabem assegurar as pessoas
portadoras de deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos basicos,
inclusive dos direitos a educagédo, a saude, ao trabalho, ao lazer, a
previdéncia social, ao amparo a infancia e a maternidade, e de outros

gue, decorrentes da Constituicdo e das Leis, propiciem seu bem-
estar pessoal, social e econémico (BRASIL, 1989).
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No Inciso | do referido Artigo, explicitam-se quais as medidas a serem
adotadas pelos 6rgéaos privados e publicos que se dedicam a Educacéo:

a) inclusdo, no sistema educacional, da Educacdo Especial como
modalidade educativa que abranja a educacdo precoce, a pré-
escolar, as de 1° e 2° graus, a supletiva, a habilitacdo e
reabilitacdo de profissionais, com curriculos, etapas e exigéncias
de diplomacdo proprios; a inser¢cdo, no referido sistema
educacional, das escolas especiais, privadas e publicas;

b) a oferta, obrigatéria e gratuita, da Educacdo Especial em
estabelecimentos publicos de ensino;

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

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

e) a matricula compulséria  em cursos regulares de
estabelecimentos publicos e particulares de pessoas portadoras

de deficiéncia capazes de se integrarem no sistema regular de
ensino (BRASIL, 1989).

Em seus artigos 10 e 11, a Politica Nacional para a Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia garantiu a reestruturacdo da Coordenadoria
Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia — CORDE,
como oOrgao autbnomo responsavel pela administracdo dos recursos proprios
destinados a Educacdo Especial. JA no Artigo n.15, foi feita a reestruturacao
da Secretaria de Educacdo Especial — SESPE, ligada ao Ministério da
Educacao.

No entanto, um ano mais tarde, a garantia politica prometida pela
Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia é
substituida pelo Decreto n. 99.678, de 8 de novembro de 1990. Este extinguiu
a SESPE e criou a Secretaria Nacional de Educacédo Basica (SENEB), que
assumiria, entre outras atribuicdes, a Educacao Especial. Mazzota (2001,
p.81) descreve que “na estrutura da SENEB, o Departamento de Educacgao
Supletiva e Especial — DESE - fica responsavel por esta modalidade de
ensino que, para gerencia-la conta com uma Coordenacdo de Educacéo

Especial”.



58

As decisbBes politicas descritas anteriormente evidenciam que a
Educacédo Especial como modalidade de ensino constituiu-se como um setor
dentro dos oOrgaos especificos da educacéo brasileira, nos quais assumia
departamentos com responsabilidades especificas para seu gerenciamento.
Evidencia-se, assim, que as ditas politicas manifestaram-se no polo
administrativo e revelaram-se efetivamente minimas, sobretudo, no a&mbito da
Educacéo Inclusiva. A reflexdo ndo nega o avanco, mas mostra um limite —
quando a lei declara a garantia de matricula, como se esta efetivasse o
processo da educacdo, ndo considera o0s aspectos social e econdémico
implicados. Ora, a lei desconsidera os imperativos orientados pelo modo de
producdo capitalista — maximo resultado com o minimo de investimento e a
concentracao de riquezas e poder pela via da propriedade privada.

A legislacdo professa que a escola dara conta das desigualdades
sociais construidas historicamente, o que escamoteia a inclusdo, tornada
precéria, que ocorre no interior desses estabelecimentos e delega a essas
instituicbes e aos professores a efetivacdo da Educacéao Inclusiva.

E fato que a realidade do século XXI requer que toda a sociedade
participe das a¢cbes econdmicas; portanto, a inclusdo se faz necessaria, ja que
na sociedade capitalista ninguém esta totalmente excluido. A exclusdo da
maioria € o que diz respeito aos bens econdmicos, mas ndo do sistema
econdmico vigente, pois nao existem excluidos no sistema. A questao € saber
como se esta incluido nele.

Quando se fala de Incluséo, é preciso deixar de lado a ingenuidade e
perceber duas forcas: a do mercado de capitais e a da luta de classes, ambas
posicionadas na dinamica da producdo das politicas publicas, sociais e
econdmicas e também a questdo especifica brasileira, tdo permeada desse
contexto e que vem assumindo o discurso de Educacdo para Todos
(ALENCAR, 2005 p.32). Com efeito, observa-se que o processo pelo qual a
Educacao para Todos vem sendo expressa nos diferentes documentos legais

reflete interesses, ideais e, consequentemente, desdobra-se numa ideologia
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sustentada por posicionamentos e interesses politico-econémicos da classe
dominante que permeia toda a sociedade.

Na década de 90, reitera-se, as politicas publicas para a Educacédo
Especial vém ao encontro dos eventos internacionais, das demandas de
interesse pela igualdade da educacdo, assumidas também pelo governo
brasileiro. Assiste-se, no ano de 1990, a promulgacéo do Estatuto da Crianca
e do Adolescente.

A promulgacao do ECA (Lei 8.069/90) ocorreu em 13 de julho de 1990
e foi uma grande conquista da sociedade brasileira: ocorreu a elaboracédo de
um documento de direitos humanos que contempla o que ha de mais
adiantado na normativa internacional em respeito aos direitos da populacéo
infanto-juvenil.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA, no seu Capitulo V,
Artigo n.53, declara: “a crianca e o adolescente gozam de todos os direitos
fundamentais inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecao integral,
assegurando-lhes por lei todas as oportunidades e facilidades” (BRASIL,
1990).

A partir de 1990, as discussbOes centraram-se nas formas de
viabilizacdo dessa proposta, tendo-se em vista 0s recursos a serem dispostos
para o trabalho com as pessoas com necessidade educativas especiais. Entre
as politicas implementadas, encontra-se a Resolug¢do n.01, que estabelece o
Fundo Nacional para Desenvolvimento da Educagdao — FNDE. Tal fundo
considera o valor especifico para a Educacédo Especial de 8% dos recursos
publicos (estatais e municipais) dispostos para a Educacéo (KASSAR, 2004).

No entanto, nesse periodo, as politicas publicas voltadas para a
Educacédo Especial foram orientadas para o debate sobre o crescimento das
instituicdbes educacionais particulares. Sedimentados no arcabouco das
politicas neoliberais, tais aparelhos educacionais passam a realizar um
trabalhno com as pessoas com necessidades especiais, 0 que provocou a

aquisicdo de um estatuto de organizacbes nao-governamentais e o0
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desenvolvimento de um processo de terceirizagdo dessa modalidade da
educacéao que, constitucionalmente, é para ser dever do Estado.

Santos (2002) destaca ser essa proposta de Educacdo Inclusiva
orientada pela Declaragéo de Salamanca e introduzida pelo governo brasileiro
nas seguintes politicas publicas: a Politica Nacional de Educacdo Especial —
1994 (PNEE)', a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB
9.394, de 20 de dezembro de 1996)*’, os Parametros Curriculares Nacionais —
Adaptacbes Curriculares para a Educacéao de alunos NEE - 1999 (PCN/SEE),
a Portaria de n° 1.679 de 1999 (MEC)*® e o Plano Nacional de Educacéo —
2001 (PNE)', que adota principios com vistas a que pessoas com
necessidades especiais possam ter garantias de direitos basicos, como o
respeito as diferencas.

A matricula compulsoria, de toda e qualquer crianca em idade escolar,
destaca a necessidade de desenvolvimento das condi¢cdes basicas para que
ela seja ofertada em todos os municipios. O Plano Nacional de Educacao, de
2011, destaca as formacdes inicial e continuada de professores e a
disponibilidade de recursos didaticos pedagodgicos, dentre outros materiais.
Esses documentos e diretrizes legais mostram o movimento da educacéao
inclusiva no campo formal do ensino e estabelecem os principios e linhas de
acao com os alunos com necessidades especiais.

A Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 refere-se, em seu corpo, ao fato de

as criancas com necessidades especiais estarem "preferencialmente”

' Em 1994, é publicada a Politica Nacional de Edimagspecial, orientando o processo de “integracdo
instrucional” que condiciona o acesso as classewige do ensino regular aqueles que “(...) possurmigdes

de acompanhar e desenvolver as atividades cumésufgogramadas do ensino comum, no mesmo ritmosgue
alunos ditos normais” (BRASIL, Ministério da Eduéag Cultura, 2007, p.19).

" A Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Natitei n° 9.394, de 20/12/1996, trata especificatm@mo
capitulo V, Art. 58, da Educacdo Especial. Defingar “modalidade de educacdo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, pesaops com necessidades educacionais especial8S(BR
Presidéncia da Republica, 1996).

'8 Dispde sobre requisitos de acessibilidade de pegsortadoras de deficiéncias, para instruir osgesps de
autorizacdo e de reconhecimento de cursos, e dermmamento de instituicdes (BRASIL, Ministério Estado

da Educacéo, 1999).

9 A Lei n. 10.172 aprova o Plano Nacional de Educd@®01) e estabelece programas educacionais para as
pessoas com NEE, em parceria com os municipios érgos de salde e assisténcia social. Garante
infraestrutura nas escolas para o atendimentoarsdob alunos com NEE e incentiva estudos e pesjuis
area da Educacao Especial (BRASIL, Presidénciaegailitica, 2001).
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incluidas em salas regulares; mas dispbe, também, que havera, quando
necessario, servicos de apoio especializado na escola regular, a fim de
atender as peculiaridades individuais. Ainda, aponta que o atendimento
educacional sera feito em classes, escolas ou em servigcos especializados,
sempre que em funcéo das condicfes especificas do aluno, ndo for possivel
sua integracdo nas classes comuns do ensino regular.

Com a Resolucéo n. 2/2001, que instituiu as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Basica, houve um avanco em direcdo a
universalizacdo e atencdo a diversidade. Tal resolucdo instituiu a seguinte
recomendacédo: os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos,
cabendo as escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, além de assegurarem-lhes as

condi¢cBes necessarias para a educacao de qualidade (http://portal.mec.gov.br

/seespl/arquivos/pdf/ires2_b.pdf). No entanto, a realidade desse processo
inclusivo € bem diferente do que € proposto na legislacdo e requer muitas
discussdes.

Por outro lado, Santos (2002, p.36) destaca que a realidade de uma
proposta concreta de Educacdo Inclusiva constitui uma “dialética de
inclusdo/excluséo”, primeiramente, porque o sistema educacional brasileiro
“ora inclui a Educacéo Inclusiva com a criacdo de um documento denominado
PCNs (1999) — Adaptacdes Curriculares — ora exclui a Educacéo Inclusiva
guando omite sua abordagem nos demais PCNs (1997) do ensino regular”.

Plescht ratifica as posi¢cfes acima:

[a] educacéo das pessoas com necessidades educacionais especiais
s6 foi incorporada ao conjunto dos PCN's em 1998, depois da
institucionalizacdo dos mesmos, por meio do documento
“Adaptacbes Curriculares: estratégias para a educacdo de alunos
com necessidades especiais” (BRASIL, 1998), desenvolvido pela
Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacdo. Em
nossa avaliacdo, de certa forma, reproduziu-se com isso a historica
estruturacdo da educacdo regular e Educacdo Especial como
sistemas paralelos, pela qual o aluno com necessidades
educacionais especiais continua sendo de responsabilidade

exclusiva da Educacéo Especial (PLESCHT, 2010, p. 132).
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Nesse sentido, complementa Santos:

As conquistas legislativas apresentadas nesses documentos
demarcam a intencdo do governo brasileiro em implantar a proposta
de Educacdo Inclusiva em seu sistema educacional. Entretanto,
existe uma distdncia muito grande entre a intencdo e acdo no
sistema educacional brasileiro, pois mudancas legislativas néo
implicam, necessariamente, em alteracdes na préatica educativa
(SANTOS, 2002, p. 35).

A partir de suas consideracgdes, a autora explicita a necessidade de que
a concretizacdo das politicas publicas acerca da Educacdo Especial sejam
construidas e estudadas entre a realidade dos proprios profissionais da
educacdo. Criticando a “marginalizacdo” no trabalho com alunos com
necessidades especiais, aponta para a necessidade de se estabelecer uma
mediacdo entre a Educacdo Especial e a Educacdo Regular historicamente
tratada isoladamente e com as politicas publicas especificas para o setor, a
fim de garantir a efetiva inclusdo desses alunos.

Finalmente, destaca-se aqui a questdo da formacdo dos docentes.
Estes ndo tém tido a preparacdo necessaria para desenvolver o trabalho
pedagodgico com os alunos com necessidades especiais. Tal assertiva é
justificada pela trajetoria fragmentada das politicas publicas em torno do
Curso de Pedagogia e do processo da prépria insercdo da tematica da
Educacdo Especial como uma disciplina nos cursos de formagédo de
professores e como curso de pos-graduacao.

Bueno respalda esse ponto de vista quando depde:

[no] que tange a uma politica de formac¢do docente, estamos longe
de alcancar niveis de qualidade minimos para a consecucao de uma
Educacédo Inclusiva, ndo por genérica falta de condicbes, mas por
falta de vontade politica, tanto por parte dos 6rgdos governamentais

como pelas Instituicdes de Formacao, em especial as universidades
(apud SANTOS, 2002, p 41).

Nessa mesma perspectiva, Santos aponta: “como ainda néo existe uma

formacao instituida para o exercicio da docéncia na Educacao Inclusiva, ha
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gue se pensar em caminhos que levem o0s sistemas de ensino e as
instituicBes universitarias a construirem essa formacgao” (Id. ib.).

A partir desse estudo do movimento da Educacéo para Todos e das
suas implicacfes nas politicas educacionais no pais, € possivel evidenciar o
reconhecimento dado a pessoa com deficiéncia, a partir da legitimacdo dos
seus direitos. Contudo, ndo se pode ignorar que tais politicas educacionais
representam a ideologia de um sistema, de uma determinada sociedade e
ainda que se reconhecendo a necessidade da inclusdo das pessoas com
deficiéncia — “daqueles que foram excluidos” — ndo se proporcionam as
condicbes favoraveis de infraestrutura e de formacédo dos profissionais da
Educacdo, além da falta de compromisso e de responsabilidade nas

inUmeras situacdes da vida social.

4.1. Educacéo Inclusiva: Pressupostos

Como j& discutido, foi na década de 1990 que teve inicio no pais, com
maior relevancia, a discussao sobre a incluséo social por meio da Educacéao.
Assim, reafirmando as Declaracdes de Jontiem (1990) e Salamanca (1994), o
governo brasileiro atendeu as orientagcdes dos organismos internacionais com
vistas, ndo somente a erradicar o analfabetismo, como a buscar a educacao
para todos, conforme compromisso assumido nas referidas conferéncias.

A Comissdo Econbmica para a América Latina (CEPAL) publicou na
década de 1960 algumas definicbes de marginalidade social, entre as
principais: “falta de integracdo e de participacdo das popula¢cbes marginais
nas sociedades em que vivem” e “um modo limitado e sem consisténcia de
pertencer e de participar da estrutura geral da sociedade” (PATTO, 2008, pp.
26-27).

A partir dessas definicdes, Patto afirma que “na primeira, a insercao €

inconsistente, mas os marginalizados pertencem as estruturas dominantes da
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sociedade; na segunda, participam marginalmente dos setores econdmico,
social e politico” (Id. ib., p.27). A autora ressalta que, em entrevista realizada
na Secretaria do Bem-Estar-Social da Prefeitura de Curitiba em relacdo a
marginalizacéo social no inicio da década de 1970, apontava como causas da
marginalizacdo “a falta de motivacdo para progredir, o alcoolismo, a
toxicomania, a delinquéncia, a prostituicdo e varios tipos de deficiéncias fisico-
mentais” (PATTO, 2008, p. 28).

De acordo com a autora, a marginalizacdo € produto da dinamica
interna do capitalismo e de suas especificidades nos paises em
subdesenvolvimento. A autora afirma ainda que € no interior dessa dinamica,
e nao fora dela, que se pode entender o lugar das popula¢des “marginais” na
economia capitalista como de participacéo/exclusdo: “estes estdo no interior
do sistema econémico, participando do mercado de trabalho como ofertantes,
mas nao necessaria e definitivamente incorporados ao processo global de
producao” (PATTO, 2008, p. 29).

A logica capitalista exclui para incluir. E quando inclui o faz no préprio
processo econdmico, marginalizando as pessoas no mecanismo de
reproducao do capital.

Cabe destacar as consideracdes de Boneti (2006) sobre a incluséo
social. Para o autor,

A nocgdo de inclusdo (...), além de guardar consigo o significado
original de exclusdo, ndo se pode afirmar que esta palavra se
constitua de uma nocdo ou de um conceito. Trata-se de uma
positivacdo em relacdo a uma problemética social, a da exclusao

(...). E, portanto, mais um discurso que um conceito (BONETI, 2006,
p. 190).

E acrescenta:

(...) a partir dos ingredientes histéricos que constituem esta palavra,
desde o sentido positivo em relacdo a exclusdo aos ingredientes
trazidos da sociologia politica conservadora, o sentido atribuido a
esta nocdo, tanto na academia quanto pelas chamadas politicas
publicas de inclusédo, é de uma acdo compensatéria, sugerindo ser
‘normal’ a desigualdade e a pobreza. Sugere a idéia da existéncia
de um Unico projeto social, 0 da classe dominante, e esta classe
guarda consigo o direito do controle do acesso aos bens sociais, aos
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servigcos, ao conhecimento socialmente produzido etc. (BONETI,
2006, p. 204).

Para o autor, na atualidade, € possivel a utilizacdo da nocdo de
exclusdo social, mas o de inclusdo é inconveniente, pois “falar de incluséao é
escamotear o monopolio do acesso aos bens e servigos publicos exercidos
pelas classes média e alta e a ineficiéncia das politicas e servigcos publicos”
(BONETI, 2006, p. 205).

Na mesma perspectiva, Bueno (2008), a partir da andlise critica de
Patto (2008), discute a dinamica das politicas de inclusdo escolar destacando
o carater ideoldgico de que estdo impregnadas. De acordo com o autor, a
inclusdo escolar apresenta-se a partir da Declaragcao de Salamanca (1994)
como uma proposta superadora do paradigma da integracdo, um movimento
de educacéao para todos, inclusive para as pessoas com deficiéncia.

Entretanto, esse modelo inclusivo ndo foi uma invencao de Salamanca,
mas consequéncia de um processo que vinha se desenvolvendo e que
adquiriu repercussao, a partir da Declaracdo de Jontiem (1990). Se forem
analisados, criteriosamente, os textos dessas declaracfes internacionais, €
possivel perceber que “a igualdade de direitos” ndo garante um principio
solidario da vida humana, mas reproduz a estratificacdo social pelo fato de
esconder uma perspectiva de seletividade escolar (BUENO, 2008, p. 47).

E possivel garantir a igualdade de direitos, mas dentro de que padrées?
Garantir a igualdade do direito a educacao requer que se garanta a igualdade
de condi¢cdes. E neste ponto, ndo somente é possivel falar das pessoas com
deficiéncia, mas também dos “ndo-deficientes”, principalmente das camadas
populares.

Segundo Bueno:

Esta € uma contradicdo de todo o processo de globalizacédo
baseado nas leis do mercado, que produz uma massa de sujeitos
aos quais ndo se oferecem minimas condi¢cdes para usufruirem a
rigueza material e cultural produzida, da qual uma das expressdes,
pouco evidente, é a ambiguidade de uma declaragdo internacional
que pretende ser a resposta para os problemas que assolam a
educacao escolar em todo o mundo (BUENO, 2008, p. 48).
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Na mesma perspectiva, Miranda destaca que “conceber a integracao
dessas pessoas no espacgo restrito a escola, e ainda mais, através de
medidas legais que ndo tomem como referéncia um conjunto de acdes em
outras areas, € simplificar o problema” (MIRANDA, 1999, p.41). De acordo
com a autora, frente ao modelo das politicas neoliberais, a escola publica,
como ja refletido, € um espaco de exclusdo, sobretudo pela auséncia de

condi¢cBes concretas:

A escola regular publica, que pretendem os idealizadores da
inclusdo escolar seja o espaco de absorcdo dos alunos com
necessidades educativas especiais, esta ela mesma completamente
pauperizada em termos de recursos. Estd desequipada, esti
desinstrumentalizada, perdendo cada vez mais as condi¢bes
necessarias para o exercicio de sua funcdo social de promover o
acesso ao conhecimento aos alunos de classes populares (Ibidem,
p. 42).

Segundo a autora, para reverter a realidade e ganhar qualidade em
termos pedagogicos, faz-se necessario ampliar as condi¢cdes de trabalho, a
fim de garantir 0 acesso ao conhecimento a todas as pessoas, com
deficiéncia e ‘sem deficiéncia’. Defende ainda que “se deve buscar uma
escola plena de oportunidades educativas significativas para todos os alunos,
sobretudo os advindos das camadas populares onde o acesso aos bens
culturais da sociedade esta prejudicado por uma estrutura social injusta e
excludente”. Para isso, ha a necessidade da responsabilidade do Estado e do
comprometimento da sociedade civil na gestéo, financiamento e na promocao
de politicas publicas para a educacao, a fim de constituirem o processo de
resisténcia pelas condi¢cdes que possibilitem a qualidade da escola publica
para todos.

Ao se referir a populacéo-alvo das politicas de inclusdo, Bueno (2008)
evidencia algumas contradi¢cdes no texto da Declaracdo de Salamanca e na
traducdo oficial da Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CORDE), do Ministério de Justica. Segundo o autor,
0 texto de Salamanca incluia dentro de sua proposta politica integradora

“criancas com deficiéncia e criancas bem dotadas; criancas que vivem nas
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ruas e gque trabalham; criancas de popula¢des distantes ou ndmades; criangas
de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de outros grupos ou
zonas desfavorecidos ou marginalizados” (BRASIL, Ministério da Justica,
1994, p.17). Bueno ressalta que no texto se observa que as pessoas com
deficiéncia sdo uma populacao entre tantas outras, e que o texto néo se refere
em nenhum momento a educacéo especial como responsavel e protagonista
desse processo inclusivo.

Bueno (2008) mostra algumas distorgbes entre o texto impresso pela
CORDE e o texto disponivel no site oficial no Brasil, distorcbes que para o
autor ndo sdo casuais e possuem uma conotacao ideologica. No Quadro 1, a
seguir, mostram-se os trechos de ambos os documentos analisados pelo
autor:

Quadro 1

Documento impresso Documento digital

“(...) instamos (...) aos governos a|*“...) congregamos (...) 0S governos a
defender o enfoque da escolarizagao | endossar a perspectiva de
integradora e apoiar programas de ensino | escolarizagdo inclusiva e apoiar o
que facilitem a educacdo de alunos e | desenvolvimento da educacao
alunas com necessidades educativas | especial como parte integrante de
especiais”. (Conferéncia Mundial sobre | todos o0s programas educacionais”.
Necessidades Especiais, 1994, p. 11) (Disponivel em: http//:www.mj.gov.br,
2007).

“(...) assegurar que, num contexto de |“(...) garantam que, no contexto de uma
mudanca sistematica, os programas de | mudanga sistemética, programas de
formacdo do professorado, tanto inicial | treinamento de professores, tanto em

como continua, estejam voltados para |servico como durante a formacéao,

atender as necessidades educativas incluam a provisdo de educacao
especiais nas escolas integradoras . especial dentro das escolas
(Conferéncia Mundial sobre | inclusivas ".(Disponivel em:
Necessidades Especiais, 1994, p.11) http//:www.mj.gov.br, 2007).

Fonte : BUENO, 2008, p. 50-51. (grifos do autor).
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Segundo Bueno (2008), o documento, no momento em que apela para

a atuacao dos governos, insere no texto da traducdo oficial os termos

“Educacéao Especial”, palavras que ndo estdo no texto original da declaracao.

O autor ressalta na coluna dois do quadro acima a impropriedade dupla, tanto

da substituicdo de “escolas integradoras” para “escolas inclusivas”, quanto de

“programas voltados para atender as necessidades educativas especiais”

para “programas de provisdo de educacdo especial’. Ainda para esse

especialista, tais impropriedades ndo constituem simples falhas técnicas, mas

modificacBes significativas que visaram a restringir as politicas de inclusdo ao

ambito da Educacéo Especial. Este fato revela-se na Resolucdo CNE/CEB n.

2, de 11 de setembro de 2001, que institui Diretrizes Nacionais para a

Educacédo Especial na Educacdo Basica. Nessas orientacdes, reconhece-se a

Educacédo Especial como uma modalidade da educacgéo escolar ao afirmar no
Artigo 3°:

Por Educacédo Especial, modalidade da educacgéo escolar, entende-

se um processo educacional definido por uma proposta pedagdégica

gue assegure recursos e servicos educacionais especiais,

organizados institucionalmente para apoiar, complementar,

suplementar e, em alguns casos, substituir os servicos educacionais

comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e promover o

desenvolvimento das potencialidades dos educandos que

apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as
etapas e modalidades da educagéo basica (BRASIL/CNE, 2001).

Bueno (2008) destaca que, na resolucao supracitada, o CNE considera
0os termos “necessidades educativas especiais” como sinbnimos de
“deficiéncia”, que discorrem daquilo que apresenta no seu Artigo 5°, quando
considera como “educandos com necessidades educacionais especiais 0s
gue, durante o processo educacional apresentarem dificuldades acentuadas
de aprendizagem ou limitacbes no processo de desenvolvimento que
dificultem o acompanhamento das atividades curriculares” (BRASIL/CNE,
2001). Se o texto de Salamanca incluia dentro de suas propostas politicas
integradoras “criancas com deficiéncia e criancas bem dotadas; criancas que

vivem nas ruas e que trabalham; criancas de populagdes distantes ou
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ndémades; criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de
outros grupos ou zonas desfavorecidos ou marginalizados” (BRASIL,
Ministério da Justica, 1994, p. 17), por que limitar esta politica a educacéao
especial, e ignorar a proposta global inclusiva? (BUENO, 2008).

Segundo Bueno (2008, p. 53), ao criar uma proposicao politica ambigua
e imprecisa, o0 CNE contribui, propositalmente ou ndo, para a criagado ou, no
minimo, para a manutencdo de uma situacdo de indefinicdo em relacdo a
instauracdo de politicas educacionais que se contraponham aquelas que tém
historicamente privilegiado o carater seletivo e excludente da educacéo
escolar brasileira.

Ao refletir sobre as perspectivas das politicas de inclusdo escolar,
Bueno (2008) ainda questiona se € possivel alcancar uma educacao inclusiva
numa sociedade excludente. O autor destaca que, ao considerar a Educacao
Inclusiva como uma meta a ser alcancada, “isto significa que a projecao
politica que se faz do futuro é de que continuardo a existir alunos excluidos,
que deverdo receber atencdo especial para deixarem de sé-lo” (BUENO,
2008, p. 56). E essa logica se reproduz quando se fala da construcéo de uma
“sociedade inclusiva” em substituicdo a sociedade democratica, que outrora
fora a luta dos educadores progressistas por condi¢cdes qualificadas de

acesso e permanéncia para todas as pessoas. Segundo Bueno,

(...) se o norte, o futuro, o porvir, € a sociedade inclusiva, esta por
tras a perspectiva de que a sociedade jamais incorporara a todos,
pois que ter4 que ser permanentemente inclusiva. Esta diferenca
ndo é apenas semantica, mas politica, e aponta em uma dire¢éo
diametralmente oposta aquela defendida pela grande maioria dos
analistas e politicos progressistas do passado, qual seja, a da
construcdo de uma sociedade crescentemente democrética, que
gradativamente fosse incorporando a massa de deserdados
produzidos por politicas injustas e de privilégio das elites sociais
(BUENO, 2008, p. 57).

Desse modo, evidencia-se que o discurso da inclusdo dentro da otica
das politicas neoliberais reveste-se pelo manto da exclusdo escolar e
profissional “porque havera sempre a quem incluir na escola, ja que ela néao

sera para todos (...) e, porque a inclusdo social ocasionada pela Unica
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possibilidade para a maior parte da populacdo — o trabalho — também néo
sera para todos” (Id. ib., p.58). Bueno conclui sua analise destacando que séo
as mazelas das politicas educacionais e a producdo académica incorporada
acriticamente que as vezes reproduzem e hegemonizam o discurso
neoconservador. Em contrapartida, faz-se necessario quebrar as restricdes de
uma educacao inclusiva para uma populacdo especifica mais voltada para o
conjunto da comunidade social, no intuito de se buscarem alternativas frente
as politicas educacionais atuais.

Sabe-se gque as propostas de inclusdo no processo escolar promovem a
aceitacdo dos alunos segundo uma tendéncia pedagoégica. Esta objetiva,
antes de tudo, pér a crianca na escola mediante a adocdo de principios
educacionais democraticos, além de oportunizar ensino para os excluidos,
social e culturalmente.

Porém, para se efetivar a Educacéo Inclusiva, ndo bastam seguir as
orientacdes das declaracdes das quais o Brasil foi signatario, mas é preciso
ter recursos financeiros suficientes para se investir em educacédo para que
nao se tenha uma inclusdo excludente no cotidiano da sala de aula.

Efetivamente, entende-se ser a Educacédo Inclusiva plural — e
democréatica — e realmente provoca uma crise escolar, pois ela abre a
possibilidade de as minorias frequentarem as escolas, o que implica novos
desafios a serem superados. Ora, cada educando apresenta caracteristicas
préprias, determinadas pelo ambiente em que esta inserido, afinal € inegavel
a heterogeneidade social e cultural das pessoas.

Uma das questdes urgentes que se colocam é o fato de as escolas, de
os professores, enfim, de a comunidade escolar ndo estarem preparados para
incluir a todos; assim, sem planejamento e investimentos adequados, tal
condicdo ndo se modificara. A educacdo sera democratica, dependendo de
como se conceitua democracia. Barroco alerta-nos ao dizer que a educacao

escolar costuma

[com] frequéncia levar os individuos a terem uma visdo parcial da
realidade por ndo compreenderem a dindmica da vida atual, as
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relacbes dos fendbmenos entre si, a sua capacidade, bem como as
suas implicacdes para a propria constituicdo de suas subjetividades
(BARROCO, 2007).

E preciso aliar as disponibilidades internas, os recursos didaticos,
pedagogicos, financeiros, estruturais, a fim de atender dignamente as
especificidades de cada aluno e assim torna-lo participe da sociedade em que
esta inserido.

Na analise de Carvalho (2004), o paradigma da inclusdo vem sendo
desvelado como uma forma de acolher os alunos provenientes das classes e
das escolas especiais, e a inclusdo escolar representa, além de um ensino
especifico, o acolhimento de todas as especificidades biopsicossociais dos
educandos com deficiéncias. Com efeito, incluir ndo consiste apenas na
permanéncia fisica desses alunos junto aos demais educandos, mas
representa a ousadia de se reverem concepcdes e paradigmas, além de
desenvolver a todos, respeitando-se as diferencas e atendendo as
necessidades de todos.

A Educacao Inclusiva despontou como realidade e ndo é mais possivel
ignora-la; portanto, ha a necessidade de se repensar a escola. Importa agora
por de lado o padrao do aluno ideal e buscar a aceitagao do diferente. “Somos
diferentes e queremos ser assim e ndo uma copia malfeita de modelos
considerados ideais. Somos iguais no direito de sermos inclusive, diferentes!”
(CARVALHO, 2008.p. 23).

De novo, deve-se ressaltar. a educacéo brasileira foi construida numa
base excludente e, embora apregoe uma educacdo democratica, a
homogeneizacéo esta arraigada em todos os ambitos educacionais. Deixa-se
clara, entdo, a condicdo da diferenca em todos aqueles que nao atendem a
critérios estabelecidos. As pessoas com deficiencia mental conquistam
paulatinamente os seus direitos de cidaddo; com a Educacéo Inclusiva, no
entanto, estes devem acontecer na escola, e também, em todas as praticas.

Mantém-se ainda os indices alarmantes de homogeneizacdo nas

praticas educacionais por meio de padrdes estabelecidos que a sociedade
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instituiu como certo e errado, como feio e belo. Porém, vem-se evidenciando

significativamente a condicdo de alteridade que influi nas relacdes e,

consequentemente, Nno acesso, na permanéncia e na formacéo daqueles que

ndo atendem aos critérios estabelecidos. E, entdo, preciso ultrapassar o0s

limites da tolerancia em relacdo ao diferente e passar para a aceitacdo de

todos os individuos como pertencentes ao tecido social.

Segundo Carvalho:

[...] o paradigma da inclusdo escolar ndo € especifico para alunos
com deficiéncia, representando um resgate historico do igual direito
de todos a educacao de qualidade, encontramos algumas objecdes
na assimilacdo da mensagem. Parece que ja esta condicionada a
ideia de que a inclusdo é para os alunos da educacédo especial
passarem das classes e escolas especiais para as turmas do ensino
regular. Esse argumento € tdo forte que mal permite discutir outra
modalidade de exclusdo: a dos que nunca tiveram acesso as

escolas, sejam alunos com ou sem deficiéncia e que precisam nelas
ingressar, ficar e aprender (CARVALHO, 2004, p. 27).

A Educacdo Inclusiva prop6e primar por uma educacdo emancipatoria
para todos. Ela deve ser ancorada por politicas publicas que efetivem a
educacdo de qualidade, ndo s6 em escolas renomadas, mas em todas as
escolas publicas e particulares. Contribui, dessa maneira, para a formacéo do
aluno auténomo, deficiente ou ndo. Assim, a Educacdo da pessoa com
deficiéncia propde superar a sua condicdo de deficiente, estar aliada a
condicdo de cidadania. Importa, portanto, serem proporcionados todos os
recursos necessarios para o seu desenvolvimento como pessoa e como ser
social.
Rodrigues analisa:
A educagédo inclusiva ou ‘para todos’ cumpre seu dever de incluir
todas as criancas na escola, supde a defesa de valores como ética,
justica e direito de acesso ao saber e a formacdo. A incluséo
educacional no ambito dos valores humanos é essencialmente a
base do reconhecimento do ‘outro’, é a defesa da alteridade como

fundamento dos direitos e deveres de todos (RODRIGUES, 2006, p.
63).
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Reitera-se: o ensino inclusivo é “a pratica de inclusdo de todos —
independentemente de seu talento, deficiéncia, origem socio-econémica ou
origem cultural — em escolas e salas de aula provedoras, onde todas as
necessidades dos alunos sao satisfeitas” (STAINBACK, 1999, p. 21).

No entanto, pelo menos no Brasil, hA muito que se fazer para atender
as necessidades dos alunos. E importante apontar a necessidade de um
trabalho de coordenacdo com redes de apoio, como eixo orientador das
organizag0Oes, e por meio de trabalho em equipe das diversas especialidades.
Dessa maneira, hd que se garantirem condicbes de aprendizagem
significativas. Realmente, estas sdo condi¢cdes basicas e € preciso néao
esquecer que, para se efetivarem essas acles, serdo necessarias verbas;
afinal, ndo é possivel falar de Educacéo Inclusiva sem recursos financeiros
para a realizacédo dessa grande conquista.

Defender essa verdadeira Educacéo Inclusiva repercute em iniumeros
fatores e todos requerem verbas, desde a formacdo dos professores até as
instalacdes fisicas. Demonstrando que so6 leis ndo ampliam a educacao para
todos, € preciso chamar a atencdo dos governantes para atribuirem
prioridades politica e financeira ao aprimoramento dos sistemas educacionais
no sentido da qualidade e do comprometimento. A consequéncia sera obvia:
politicos, professores e sociedade poderdo ser capazes de incluir todas as
criancas, independentemente das diferencas e dificuldades desses seres na
aprendizagem, contanto que haja respeito humano e financeiro pelo processo
de incluir.

Entretanto, € necesséario pensar em todos os fatores que circundam
essas novas acdes. E inegavel que a Educacéo Inclusiva tenha despontado
como realidade; no entanto, ha mais um dado importante a ser reiterado: ha a
necessidade de se repensar a escola e tudo o que a rodeia. Nado se pode
entender a construcdo do novo em alicerces comprometidos.

Na sociedade do século XXI, deve-se observar a equidade nao
somente como leis e/ou recomendacfes técnicas, mas sim como uma

ferramenta a fim de proporcionar a todo ser humano o direito de participar da
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vida em sociedade. “Educacédo inclusiva é uma atitude de aceitacdo das
diferencas, ndo uma simples colocacdo em sala de aula” (SASSAKI, 1997, p.
22). Ela perpassa, ultrapassa os muros da escola. A Educacéo Inclusiva € um
processo, cujo dever € assegurar o direito a igualdade com equidade de
oportunidades. “Isso néo significa um modo igual de educar a todos, mas uma
forma de garantir os apoios e servicos especializados para que cada um
aprenda, resguardando-se suas singularidades” (CARVALHO, 2000).
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5 A EDUCACAO INCLUSIVA NO CONTEXTO DO NEOLIBERALISM O

O grande desafio da educacédo é a garantia da Educacdo para todos
frente ao modelo neoliberal, em especial, na inclusdo das pessoas com
necessidades educativas especiais. No decorrer deste estudo, fica clara a
existéncia de uma extensa legislacdo que garante e defende educacao para
todos, de forma especifica para as pessoas com necessidades educativas
especiais. No entanto, embora se tenha a garantia do ordenamento juridico, a
distancia da sua efetivacdo € notavel, ficando centrada em dois polos: a
promessa igualitaria, garantida em lei, e sua concretizagao.

A educacao para todos na sua forma neoliberal, na qual se apregoa o
projeto de uma sociedade inclusiva, articula-se ao projeto de uma sociedade
regulada pelo mercado, na qual predominam as competéncias individuais de
cada um para colocar-se na dimensdo mercadologica, isto €, ninguém esta
excluido do mercado, todos o0 servem, seja enquanto um exército de méao-de-
obra barata ou enquanto consumidor.

A politica neoliberal originou-se no Consenso de Washington, com o
intuito de diminuir a crise que assolava os paises capitalistas periféricos e foi
colocada em pratica no ano de 1980, com Margaret Thatcher, na Inglaterra, e
nos Estados Unidos da América, com Ronald Reagan. As praticas
decorrentes dessa ideologia pareciam ser a uUnica forma de os paises em
desenvolvimento se inserirem no processo sOcio-econdmico contemporaneo,
cada vez mais globalizado.

Essa politica implantada e chamada de neoliberalismo é a liberacdo
crescente e generalizada das atividades econbmicas agregadas a producéo, a
distribuicdo, a troca e ao consumo. No entendimento de Laurell (1997, p.
152), o neoliberalismo “é uma politica econémica com efeitos secundérios e

transitorios no campo social”.
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Explica-se: o Estado neoliberal visa a abrir os mercados;
consequentemente, abre para a terceirizacdo internacional, envolvendo
grandes quantias em moeda corrente, sem a interferéncia do Estado-Nacéao.
O Estado neoliberal busca lucros incessantes. Como resultado, os direitos
sociais adquiridos pelo povo sdo vistos como privilégios, e, portanto, como
barreiras para o desenvolvimento econdmico, que, desta forma, diminuiria 0
lucro pretendido. Nesse contexto, grandes corporacdes se fortalecem, a
igualdade econbmica se dilui, a sociedade apresenta profundas
transformacdes sociais, econdémicas, culturais e politicas. O Estado desatrela-
se da economia e mascara-se assim a desigualdade econémica exacerbada;
por conseguinte, cria-se a politica compensatéria, de ajuda aos excluidos do
sistema. No entanto,

O fato de o Estado desempenhar um papel fundamental na
formulacéo e efetivacdo das politicas sociais ndo significa que estas
envolvam, exclusiva ou mesmo principalmente, o ambito publico.
Além disso, a partir da articulagéo especifica entre publico e privado,
entre Estado e mercado, e entre direitos sociais e beneficios
condicionados a contribuicdo ou “mérito”, que se torna possivel
distinguir, dentro daquilo que genericamente é denominado o
“Estado de bem-estar” capitalista, varias formas assumidas pelo

Estado e que correspondem a politicas sociais com diferentes
conteudos e efeitos sociais (LAURELL, 1997, p. 153).

Ao refletir sobre as politicas sociais, € necesséario atentar para as
determinantes politicas, culturais e ideologicas que as permeiam, a partir de
uma leitura conjuntural que considere 0s aspectos historicos, seu processo de
constituicdo, seus fundamentos, contetudos e orientacfes e suas implicacdes
na sociedade. O Estado de bem-estar liberal caracteriza-se por garantir o
bem-estar e 0 acesso aos bens sociais em niveis minimos. Tal caracteristica
€ determinada pela condicdo de mercadoria da forca de trabalho, pela relacao
salarial das necessidades humanas, 0 que provoca importantes
desigualdades sociais. Nas palavras de Laurell (1997, p. 153), a viséo liberal
caracteriza-se pelo “alto grau de mercantilizacdo dos proprios bens sociais”.

Desse modo, a légica liberal do lucro, ao condicionar a protecdo social

a contribuicdo salarial dos trabalhadores, estratifica a sociedade e gera “as
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desigualdades nas condi¢des e na qualidade do trabalho, no consumo e na
protecdo social” (Id. ib, p. 156). Essa desigualdade molda-se, historicamente,
a partir dos processos de legitimacdo do regime politico, mediante o poder
das forcas politicas de cada pais.

Por outro lado, contudo, vale lembrar que o neoliberalismo - e todas as
suas estratégias politicas, juridicas e econdmicas — foi uma escola muito forte
e pratica para conseguir superar a crise capitalista iniciada na década de
1960. Esta viria a ser extremamente sintomatica nos anos de 1970 (GENTILI,
1996).

Na América Latina e, por consequéncia, no Brasil, a politica social do
Estado de bem-estar caracterizou-se por processos politicos de restrita
representacdo democratica e por dificuldades histéricas no que se refere a
organizacdo e participacdo politica das classes sociais na luta pela
democratizacdo dos bens sociais. Essa restricdo historica das forcas politicas
populares nos projetos e programas sociais acentuou um empobrecimento
urbano, caracterizado por uma precaria situacdo dos empregos e por um
baixo nivel dos salarios que determinaram “graves deficiéncias nas condi¢des
basicas de vida: alimentacdo, habitacdo, saneamento basico, educacédo e
saude. Desta forma, grande parcela da populagdo ndo tem suas
necessidades sociais basicas atendidas” (LAURELL, 1997, p. 159). Dentro
dessas parcelas da populacdo encontram-se, também, as pessoas com
deficiéncia.

Ora, a Educacédo, que faz parte do mercado lucrativo, compde as
instituicbes privadas para atender as necessidades educacionais que, em
detrimento da oferta das instituicbes de carater publico, ndo satisfazem a
totalidade das demandas educacionais. Tal deficiéncia evidencia-se né&o
somente no ambito da Educacdo, mas também no campo da saude, do
trabalho, da cultura e lazer, fatores geradores na sociedade capitalista de
oportunidades de oferta desses servicos, advinda da iniciativa privada,

orientada exclusivamente pela l6gica da lucratividade.
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“Os servigos sociais vém-se transformando em mercadorias, eles
devem ser vendidos: assim deve ser vendida a saude, deve ser vendida a
educacdo etc. Os servigcos sociais sdo desmontados e vendidos” (VIEIRA,
2002, p. 24). O Estado assim omite-se, desonera-se, uma vez que — sempre é
importante frisar — o setor privado é o responsavel, inclusive pela Educacéo,
na visdo neoliberal. Entdo, se a Educacao € um bem, por ela deve-se pagar,
segundo as leis do mercado. De fato, o discurso politico-ideoldégico do
neoliberalismo parte do postulado de que “o mercado € o melhor mecanismo
dos recursos econdmicos e da satisfacdo das necessidades dos individuos”.
(LAURELL, 1997, p. 161). O neoliberalismo sustenta que o intervencionismo
estatal em todos os setores sociais é antiecondmico, improdutivo, ineficaz,

ineficiente:

Os neoliberais também sustentam que o intervencionismo estatal é
antiecondmico e antiprodutivo, ndo sé por provocar uma crise fiscal
do Estado e uma revolta dos contribuintes, mas, sobretudo, porque
desestimula o capital a investir e os trabalhadores a trabalhar. Além
disso, é ineficaz e ineficiente: ineficaz porque tende ao monopolio
econdmico estatal e a tutela dos interesses particulares de grupos de
produtores organizados, em vez de responder as demandas dos
consumidores espalhados no mercado; e ineficiente por néo
conseguir eliminar a pobreza e, inclusive, piora-la com a derrocada
das formas tradicionais de protecao social, baseadas na familia e na
comunidade. E, para completar, imobilizou os pobres, tornando-os
dependentes do paternalismo estatal. Em resumo, é uma violagdo a
liberdade econbmica, moral e politica, que s6 o capitalismo liberal
pode garantir (LAURELL, 1997, p. 162).

Assim, para os neoliberais, o Estado deve intervir somente com ac¢des
politicas beneficentes ou assistencialistas para as pessoas que comprovem
situacao de indigéncia (LAURELL, 1997). Desse modo, o projeto neoliberal, a
partir de uma politica econémica competitiva e individualista, traz implicacdes
sociais negativas que repercutem no mundo do trabalho — emprego, salarios e
distribuicdo de renda — que tém ocasionado o aumento da pobreza e da
exclusao social.

As politicas educacionais reproduzem, na realidade, a ideologia

neoliberal, e a Educacéo Especial ainda que reconhecida como modalidade
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da Educacéo a partir de varios documentos legais, tem a oferta insuficiente. A
Educacdo Especial, na sua grande maioria, ainda permanece nas maos de
inUmeras instituicbes sociais e filantropicas com seus trabalhos muitas vezes
assistenciais.

Também o mercado oferece servicos educacionais destinados a
parcela da populacdo que se encontra excluida dos bens econémicos de
producédo e cria expectativas relativas a insercado dos deficientes no mercado
de trabalho, em condicBes por vezes precarias, o que legitima o discurso da
inclusdo social. Ao mesmo tempo em que as politicas educacionais para a
educacdo da pessoa com deficiéncia objetivam concretizar a inclusdo, 0s
fundamentos e principios neoliberais reproduzem também a exclusdo. Enfim,
vislumbrando a realidade da Educacéo das pessoas com deficiéncia inseridas
no neoliberalismo, deve-se observar, mesmo com a presenca de grandes e
importantes avancos nos ultimos 50 anos, que ainda ndo é largamente
possivel a longo prazo visualizar uma inclusdo social, de fato. E valido
considerar a excluséo dos deficientes da classe de cidadaos. Hoje eles nao
tém direitos sociais, politicos e ainda ndo conseguem consumir bens culturais
concretos nem abstratos como os demais cidad&os (OLIVEIRA, 2002).

A maximizacdo do principio da igualdade pode ser concebida como
estratagema utilizado para a inser¢cdo dos portadores de necessidades
especiais em uma logica neoliberal, mesmo que veladamente. Utilizando-se
do argumento da inclusdo social e educacional, faz-se uma pressao para que
os portadores de necessidades sociais sejam inseridos na forma de educacao
comumente oferecida pelo Estado, o que viabilizaria os gastos com o0s
portadores de necessidades especiais (SANFELICE, 2003, pp. 167-167).

A logica mercantilista foi invertida para sanar o problema da excecdo no
neoliberalismo, apresentada pelos portadores de necessidades especiais.
Pois, se eles ndo sao passiveis de adentrar no modo de producéo tdo caro ao
capitalismo, podem produzir capital de outra forma: como consumidores. Essa
ideia de insercdo pode conter riscos inerentes, pois caso os deficientes se

tornem apenas “entes consumidores” ndo seriam mais “entes
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biopsicossociais” carentes de muito cuidado. Dessa forma, as poucas
estruturas verdadeiramente dedicadas ao bem-estar dessas pessoas
poderiam ruir.

No Brasil, a preocupagdao com uma modificagao inclusiva na educacao
comecou a ficar evidente no periodo pos-ditatorial. Isso porque o0s
movimentos educacionais de alguns tedricos durante o periodo ditatorial
(CASTANHO, 2001, p. 33), contrariando uma politica escolar excludente de
democracia restrita, surtiram efeito apenas quando o sistema politico ruiu.
Emergiu, entdo, uma preocupacédo por uma Educacéo Inclusiva em todos o0s
sentidos e, por conseguinte, mais democratica. E foi nessa nova realidade
democrética, com a Constituicdo Federal de 1988, sustentando a nova forma
de politica e de governo, que se comeca a pensar sobre as questbes
educacionais com planos e projetos politicos (SANFELICE, 2001, p. 33).

Em meados da década de 1990, varios projetos educacionais
tramitaram no Congresso. Poucos deles obtiveram aprovacao; entretanto,
alguns — mais bem fundamentados - foram aceitos, mesmo que ndo de
imediato. Entre estes, estdo as tentativas dos deputados Octavio Elisio,
posteriormente modificadas e sustentadas por Darcy Ribeiro e convertidas na
lei 9.394/96 (Leis de Diretrizes e Bases), sancionada no governo de Fernando
Henrique Cardoso. Assim, pode-se identificar temporalmente o periodo no
qual comeca uma preocupacdo com a verdadeira inclusdo educacional
democrética, ainda que numa democracia de cunho neoliberal, firmada com a
promulgacdo em 1988 e mantida até hoje (CASTANHO, 2001, p. 133).

Contudo, esse esforgco ndo conseguiu manter sua perenidade ao longo
da década de 1990, fato que ocasionou uma trajetéria mais lenta para a
Educacdo Especial. Tal reflexdo se da porque, segundo Oliveira (2002),
inserir verdadeiramente o deficiente mental no contexto sécio-politico, cultural,
econdmico e educacional carece de esforcos coletivos e sistémicos com
vistas a gerar um conhecimento formador de préticas inclusivas.

O dominio do mercado, por seu turno, é consolidado pelo processo

desigual de distribuicdo da renda, o que denota a inacessibilidade de grande
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parte da populacdo aos servigos privados oferecidos pelo mercado. Buscando

inserir-se nessa cruel realidade, até o Estado terceiriza seus servigos

publicos. Afirma Laurell:
Esta dindmica se anula ao se abandonar o principio solidéario, e se
optar pela criacdo de um sistema paralelo regido por critérios de
lucro e equivaléncia, através do qual se transferem vultosos fundos
publicos para maos privadas, ao invés de utiliza-los com um critério
social de solidariedade. Pode ser que este sistema tenha efeitos
positivos sobre os dados de crescimento econdmico, pela expansao
dos servicos privados. Porém, ao invés de produzir um
desenvolvimento social, o sacrifica, ja que os programas publicos de

“subsidio” aos pobres proporcionam-lhes menos beneficios que a
seguridade social solidaria (LAURELL, 1997, p. 175).

Percebe-se que o modelo capitalista nos paises latino-americanos,
diferentemente dos modelos da Europa e Estado Unidos, € um “capitalismo
selvagem” que assusta e violenta a sociedade pelo que ele provoca: pobreza,
desemprego, salarios que traduzem, muitas vezes, o valor social do emprego.

Tal contexto, enfim, aponta para a

eliminacdo das instituicbes solidarias e coletivistas, tal como
prescreve a doutrina liberal, ndo sé nos distancia do universalismo
dos direitos sociais como nos faz avancar em direcdo ao passado.
Estamos saindo do século XX, mas para entrar no século XIX,
ressuscitando o Estado assistencialista (LAURELL, 1997, p. 175).

Portanto, em relagcdo a Educacéo Inclusiva, esse retrocesso, dado pelo
distanciamento da garantia estatal dos direitos sociais, evidencia as politicas
educacionais de cunho liberal, ao mesmo tempo que defende a inclusdo e o
bem-estar social e a reproduzir a desigualdade. Dessa maneira, reforca ainda
mais a exclusao social, porque anestesia com bela maquiagem a opresséo do
capital sobre o homem.

Ora, ao mesmo tempo em que existe uma possibilidade de se pensar e
agir com a Educacdo de forma democratica e inclusiva, existe uma forca
econdbmica e, por conseguinte, politica, que aprisiona as ac0es,
impossibilitando muitas vezes que as boas ideias se efetivem. E preciso

buscar a superacdo de regimes politicos e econémicos, em busca de um
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Estado pelo povo e para o povo, para que a educacao para todos se efetive
de maneira verdadeiramente democratica. O problema reside justamente no
fato de que muitas das medidas que devem ser tomadas para que haja uma
inclusdo educacional verdadeira parecem ser contrarias aos principios
neoliberais (CASTANHO, 2001, pp. 27-35).

Compreender as politicas de inclusdo no contexto do neoliberalismo
possibilita uma analise critica e reflexiva da proposta inclusiva e denota uma
série de contradicdes que precisam ser evidenciadas e problematizadas. Ao
analisar as politicas atuais de inclusdo escolar, Patto (2008) considera
necessario discutir o conceito de exclusdo como um produto do modo
capitalista de producdo. Portanto, basta que o individuo reproduza o
conhecimento adquirido de forma tal que ndo cause prejuizo. A necessidade
reside na instrumentalizacdo técnica, a partir de tecnologias avancadas
ancoradas na necessidade de atendimento ao mercado, tornando-se um meio
de geracao de lucro que mantém aqueles que fazem o servico de forma a ndo

questionar.

5.1 A Educacao Inclusiva no Curriculo Basico da Rede Mu nicipal de
Ensino de Curitiba (1996)

Curitiba € o mais populoso municipio brasileiro do sul do pais. Foi
fundado em 1693 e, em 1853, tornou-se a capital da recém-emancipada
provincia do Parana. A cidade manteve um ritmo de crescimento urbano,
fortalecido pela chegada, ao longo do século XIX, dos imigrantes, na maioria
europeus, alemaes, poloneses, ucranianos e italianos que contribuiram para a
diversidade cultural que permanece nos dias de hoje.

A administracdo do municipio se da pelo poder executivo — na figura do

Prefeito e seus Secretarios e poder legislativo — através da camara de
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Vereadores. O primeiro representante do poder executivo e prefeito foi José
Borges de Macedo.

O atual prefeito do municipio de Curitiba, na gestdao 2009-2012, é o
Senhor Luciano Ducci, que tem como formacdo a faculdade de medicina e
assumiu o cargo de chefia do executivo curitibano apos a rendncia, no dia 30
de marco de 2010, do prefeito eleito em 2004 e reeleito em 2008, Carlos
Alberto Richa. O atual prefeito antes de assumir o presente cargo foi
secretario da saude.

A Prefeitura Municipal de Curitiba (PMC) passou a atuar junto as
escolas em 1955, quando da reestruturacdo administrativa que originou a
criacdo do Departamento de Educacéao, Cultura e Turismo, cuja finalidade era
“identificar, nos bairros da cidade, os locais apropriados a construgcdo de
prédios escolares. Esses prédios, apds concluidos, eram cedidos ao governo
estadual, que assumia a contratacdo de professores e a efetivacdo do
trabalho pedagdgico” (DIRETRIZES CURRICULARES, 2002/2003).

No ano de 1963, a PMC passou a atuar no campo da pratica
pedagodgica, construindo o Grupo Escolar Vila Le&o, anteriormente
denominado Escola Isolada da Vila Pimpao, e posteriormente denominado
Centro Experimental Papa Jodo XXIlI, situado nas imediacbes do bairro
Portdo. Esse Centro Experimental compreendia o ensino de 12 a 42 série.

No ambito da historia recente da educacdo no municipio de Curitiba, o
presente estudo considerou a analise documental a partir do Curriculo Basico
de 1997 as Diretrizes Curriculares de 2009, tendo como foco de pesquisa a
Educacao Inclusiva.

Esta andlise podera oferecer dados que contribuam para a tomada de
decisdo no que diz respeito as politicas educacionais inclusivas que visem,
verdadeiramente, a melhoria do processo ensino-aprendizagem, tomado, em
seu sentido amplo, como uma educagdo que emancipa e ultrapassa a
subserviéncia ao mercado de capitais.

Tais politicas, implantadas sob a égide de tendéncias pedagdgicas e

politicas, foram analisadas com base nos documentos formadores das
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diretrizes educacionais da Prefeitura Municipal de Curitiba. O primeiro
documento analisado foi o Curriculo Basico do ano de 1996, bem como todas
as Diretrizes Curriculares em Discussao, de 1997 até 2004 (que tiveram sua
concretizacdo em 2006). O contexto sécio-politico vai permeando toda essa
documentacao: o Brasil almejava dias melhores para toda a populacdo e tem
na constituicdo de 1988, chamada de “Constituicdo Cidada”, esperancas de
uma sociedade mais justa e igualitaria. No entanto, no mundo comecava a se
firmar um novo tipo de economia: o0 mercado de capitais de Estado minimo de
regulamentacdo de mercado. Sendo meta principal brasileira erradicar o
analfabetismo, oportunizar o ingresso de todos na escola e democratizar a
educacdo, supbs-se que com O acesso a escola, o analfabetismo seria
eliminado e, consequentemente, as desigualdades sociais. Nesse contexto
histdrico, a Educacéo de Curitiba foi elaborada.

O Prefeito dessa gestdo (1993-1997) era o Sr. Rafael Waldomiro
Grecca de Macedo, engenheiro, urbanista, formado pela UFPR. Considerado
um prefeito urbanista, conquistou 0 mais importante prémio de urbanismo do
mundo: Prémio Mundial do Habitat — World Habitat Awards - através da
Housing and Building Foundation da ONU. Entre seus feitos durante o
mandato estdo a construcdo do Memorial de Curitiba, a inauguracdo das
Ruas da Cidadania. Na Educacdo, implementou uma visdo aparente da
democracia do saber, objetivada pela construcdo dos Fardis do Saber, a
producdo do livro LicBes Curitibanas, além da difusdo da informatica. Esta
passa a ser adotada como um novo recurso nas escolas da Rede municipal
de Curitiba. Considerando-se a totalidades das a¢fes, ndo ha como negar a
presenca do Estado no ambito educacional.

No ano de 1996, o documento norteador da Educagdo no municipio de
Curitiba era o Curriculo Basico da Rede Municipal de Ensino de Curitiba,
documento fundamentado na pedagogia histérica e critica. Em seu primeiro
item, tal qual esta na publicacdo oficial, esse texto traz questdes relativas as
bases tedricas que dariam sustentacdo a sua construcdo sob o titulo:

“Consideracfes tedrico-metodolégicas que orientam um projeto politico-
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pedagdgico, numa perspectiva histérica” (CURRICULO BASICO DA
PREFEITURA MUNICIPAL DE CURITIBA, 1996, p. 1).

Segundo esse documento, a proposta curricular deve considerar a
necessidade de se compreender o que vem a ser uma sociedade, a visao de
homem que se constitui a partir das relagdes sociais e de producdo e o0s
processos ideolégicos que a sustentam. Em referéncia a escola, tal
declaracéo escrita propde a reflexdo da sua funcdo social, da especificidade
do conteudo:

Sendo necessario compreender a escola a partir da funcdo social de
propiciar ao aluno a compreensao da realidade humana. Realidade
esta entendida como produto das relacBes sociais que o homem
produziu a partir da necessidade da producdo de sua propria

existéncia (CURRICULO BASICO DA PREFEITURA MUNICIPAL
DE CURITIBA, 1996, p. 30).

Em relacdo ao aluno, expde como ele aprende, como se da esse
processo de aprendizagem e 0s elementos essenciais que constituem esse
processo, além de afirmar que eles devem ser trabalhados de uma forma a

oportunizar os melhores resultados:

Ao satisfazer necessidades cada vez mais complexas, o homem
produz instrumentos fisicos (ferramentas, maquinas etc.) e simbolos
(ideias, crencas, valores), cujo uso lhe permite transformar e
conhecer o mundo, comunicar suas experiéncias e desenvolver
novas fungdes psicoldgicas. E, pois, na complexidade das formas
sociais de producdo que, pela necessidade de relacionar-se de
forma humana, e consequentemente, de comunicar-se de uma
forma também humana, que ele produz a linguagem, na superacao
dos limites de sua condi¢&do natural (Ibidem 31).

O referido documento explica o que entende por realidade: “a realidade
humana € produzida pelos homens, que produzem e conceituam oS
elementos da realidade, atribuindo-lhes significacfes que [s6] tém sentido, se
compreendidas no interior da pratica social” (CURRICULO BASICO DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE CURITIBA, 1996, p. 1). Menciona ainda que
nenhum fato humano possa ser explicado por ele mesmo, mas no interior das

relacbes da materialidade. Explicita que a forma de pensar a realidade podera
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produzir acdes determinantes: “[a] forma como pensamos a realidade pode
determinar a forma de encaminharmos as nossas acfes, independentes de
termos consciéncia dessa determinacao” (Ibidem, p. 1).

A proposta do Curriculo Basico da Rede Municipal de Curitiba (1994-
1996) parece baseada na acdo reflexdo. Pode-se verificar essa afirmativa

pelos questionamentos abaixo:

Que projeto politico-pedagdgico deve ser tomado hoje no interior da
sociedade brasileira capaz de responder ao projeto de superacéo das
atuais condicbes de vida dos homens que nela vivem? Que
compreensao devemos ter de realidade para propor um paradigma de
curriculo que tenha significacdo enquanto proposta de mudanca da
sociedade brasileira na consolidacdo dos principios democraticos que
devem orientar uma sociedade moderna? Que indicadores podem
possibilitar a interpretacdo de que o Curriculo deve constituir-se em
um projeto politico-pedagogico? O que chamamos de sociedade? Que
principios democréaticos sustentam a construcdo de uma sociedade
moderna? O que constitui e como se constitui o homem? Por que se
diz que a escola tem funcdo social? Qual é a especificidade de sua
escola? O que se constitui em contetdo escolar? Como o aluno
aprende? Como ocorre o processo de ensino e de aprendizagem?
Quais sdo os elementos essenciais que constituem esse processo e
que devem ser tomados na sua melhor forma? (CURRICULO BASICO
DA REDE MUNICIPAL DE CURITIBA, 1994-1996, p. 1).

Esse documento reitera serem esses questionamentos essenciais, mas
ndo o0s Unicos que devem nortear 0s projetos politico-pedagogicos das
escolas: “Essas sdo indagacdes inerentes a questao educacional, que devem
constituir-se no objeto de reflexdo no ambito escolar e que levardo a tomada
de decisdo quanto ao projeto politico-pedagdgico a ser efetivado na escola”
(CURRICULO BASICO DA REDE MUNICIPAL DE CURITIBA, 1996, p. 2).

Nessa diretriz Curricular, a visdo de homem e de mundo é
explicitamente apresentada. A mesma sustentacéo tedrica segue em todo o
documento. Contempla a categoria totalidade e historicidade, quando reitera
gue a concepcao pedagogica parte da “compreensédo da realidade humana na
sua totalidade, tendo como pressuposto fundamental o carater histérico do
homem”, e a historicidade “um conceito basico, é o foco central para a

compreensdo da abordagem tomada no contexto das areas do
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conhecimento™® (CURRICULO BASICO DA PREFEITURA MUNICIPAL DE
CURITIBA, 1996, p. 2). Com efeito, a concepcdo pedagogica “parte da
compreensdo da realidade humana na sua totalidade, tendo como
pressuposto fundamental o carater histérico do homem.” A categoria
historicidade é fundante nesse documento curricular, como mencionado acima
(Ibidem, p. 2).
Ora, a visdo de homem nesse curriculo torna-se explicita com a citacéo
de Ligia Regina Klein:
O homem é aquilo que ele vive e a sua forma de vida depende de
como os homens, em conjunto, estdo produzindo essa vida. A este
conjunto de homens, produzindo a vida de uma determinada
maneira, ou seja, vivendo de uma determinada maneira, chamamos

de sociedade (CURRICULO BASICO DA PREFEITURA MUNICIPAL
DE CURITIBA, 1966, pp. 2-3).

O documento contempla o contexto em que o aluno esta inserido; a
categoria mediacao se faz presente como compreensao da realidade concreta
em que se encontra a aprendizagem. “A escola € a instancia que procede a
mediacédo entre o cotidiano do aluno e a pratica social global, € no interior dela
que a educacdao escolar ira se efetivar” (CURITIBA, 1996, p. 4).

Sobre o processo de ensino-aprendizagem, o documento ainda
ressalta que é na sala de aula que se constata o ato de ensinar; entdo, o

professor tem a funcéo social de representante da experiéncia humana:

Essa mediacdo é essencial no processo de ensino e de
aprendizagem para que a aquisi¢cdo dessa experiéncia humana
se dé na forma de compreensdo do processo humano de
producdo da realidade. E no contato aluno-professor, que se
processa essa mediagdo. O trabalho docente € intencional
(Ibidem, p. 3).

Portanto, a educacdo escolar € a apropriacdo dos fatos humanos
gerados no interior da pratica social: “A educacdo escolar representa a

possibilidade de apropriacdo dos fatos humanos gerados no interior da pratica

%Y No entanto, ndo ser&o focos desta pesquisa.
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social global compreendendo como ocorre esse processo” (lbidem). A
aprendizagem € concebida como um processo. O professor instiga o
raciocinio do aluno; propde o desenvolvimento da capacidade de

compreensédo do fato humano produzido na pratica social:

No processo pedagdgico de ensino e de aprendizagem o0 exercicio
dessas relagbes devera constituir-se no fundamento basico desse
processo: no ambiente de sala de aula (ambiente de relacbes
humanas), aquele que ensina (professor) deverd instigar o raciocinio
daquele que aprende (aluno), propondo questfes que possam leva-
lo a refletir sobre o0s conteddos propostos, questionando,
investigando, explicando os termos que lhe sdo apresentados,
desenvolvendo a sua capacidade de compreensdo dos fatos
humanos produzidos na pratica social (Ibidem, p. 4).

O documento, entretanto, nao traz em seu texto a palavra inclusao nem
apresenta uma discussado ou uma proposta para a inser¢cdo dos alunos com
necessidades educativas especiais no ensino regular. E vélido destacar que o
contexto nacional naquele momento histérico ja havia lavrado a Constituicao
de 1988, esta que apresenta em seu texto o direito de todos a Educacéo. E a
LDBEM de 1996 reafirma esse direito, acrescentando: “preferencialmente na
rede regular de ensino”.

A Declaracdo de Salamanca, de 1994, reafirma o direito de todas as
pessoas a educacdo, conforme a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos, de 1948, bem como renova o comprometimento da Comunidade
Mundial, na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, de 1990, de
garantir esse direito a todos, independentemente de suas diferencas
particulares, no entanto, o Curriculo Basico do Municipio de Curitiba (1994-
1996) nado faz alusdo a esses documentos.

O Curriculo Béasico da Rede Municipal de Curitiba (1994-1996) expde a
importancia da visdo de mundo e de homem. Aponta ainda para o fato de que
toda a fundamentacdo tedrica deve ser baseada na capacidade humana
construida historicamente. Esta n&o deve ser desconsiderada, antes deveria

ser retomada pelo professor, que, por seu turno, devera aprofundar essa
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visdo no sentido de proceder com o aluno a uma analise reflexiva sobre sua
esséncia (CURRICULO BASICO DA REDE MUNICIPAL DE CURITIBA, 1994,
p. 16). O referencial tedrico € consistente, traz autores que dao suporte a
teoria historica e critica, por exemplo, Kosik, Gramsci, Leontiev, Luria, Saviani,
Vigotski, dentre outros. Esse Curriculo Basico sustenta o papel do professor
como “dirigente” e esclarece ser histérica a perspectiva tedrica assumida.

Nos documentos analisados posteriormente, contudo, ndo ha de forma
explicita essa visdo de homem e de mundo. O referencial te6rico muda
consideravelmente quando séo incluidos estudiosos como Fritjof, Capra, Doll,
Gadotti, Giroux. Uma transformacado estrutural nesses textos se faz e vem a
revelar diferentes tendéncias educacionais a cada proposta.

E necesséario apontar que as conferéncias de Jontiem (1990) e de
Salamanca (1994) ressaltaram o tema da inclusdo e os “Principios, Politicas e
Praticas para a Educacdo de Criangcas com Necessidades Educativas
Especiais” (UNESCO 1994), entretanto, o Curriculo Basico ndo menciona
esses documentos. Esta lacuna foi suprida, entretanto, nas Diretrizes

Curriculares que comecaram a ser construidas em 1997.
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6 ANALISE DAS DIRETRIZES CURRICULARES EM DISCUSSAO (1997-
2000) (2001-2004)

As Diretrizes Curriculares em Discussdo surgem no Municipio de
Curitiba na procura de redimensionar os conteudos, permeados pelo contexto
historico do modelo sécio-econémico vigente, bem como de ampliar 0 acesso
aos bens culturais em paralelo a complexidade das redes de informacéo.

A primeira Gestdo do Prefeito Cassio Taniguchi, que pertencia ao
partido da Frente Liberal (PFL), vai de 1997 a 2000. Ele foi reeleito por mais
um mandato para o periodo de 2000 a 2004. Essa gestao traz consigo a visao
urbanistica que ja vinha sendo construida nas gestfes anteriores. Taniguchi
tem como recurso a midia, por meio da qual propaga o slogan “Curitiba,
Cidade Modelo”, conhecido mundialmente, e também o discurso pedagdgico-
educacional de uma escola de qualidade. Dessa maneira, Curitiba insere-se
na aldeia global, saindo apenas do ambito local para inserir-se numa

realidade mundialmente interligada. Sanchez explicita este pensamento:

As chamadas cidades-modelo sdo chamadas de imagem construida
pela acdo combinada de governos locais, junto a atores
hegemdnicos, com interesses localizados, agéncias multilaterais e
redes mundiais de cidade. (...) e assim parece formar um campo
politico de acado global (SANCHEZ, 2001, p. 1).

Curitiba vai, entdo, fazendo parte de um complexo mercado no qual as
imagens sdo construidas e propagadas. As Diretrizes Curriculares estudadas,
1997-2000 e 2001-2004, elucidam um novo momento historico, ndo soé
curitibano, mas brasileiro. O governo de Fernando Henrique Cardoso, eleito
em 1994, elabora vasta documentacdo, advinda de importantes organismos
multilaterais. Tais documentos versam sobre economia e também sobre
educacéo e influiram na definicdo das politicas publicas para a educacao no

pais apds as suas publicacdes. Um desses documentos é baseado na
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Conferéncia de Jontiem: o “Plano Decenal” (1993), que teve seu ideario no
governo de Itamar Franco, mas que se concretiza no governo Fernando
Henrique Cardoso (SHIROMA, 2004, p. 47). E um documento elaborado em
1993 pelo Ministério da Educacédo (MEC), destinado a cumprir, no periodo de
uma década (1993 a 2003), as resolucbes da Conferéncia Mundial de
Educacdo Para Todos, em Jomtien, na Tailandia, em 1990, pela Unesco,
Unicef, PNUD e Banco Mundial. Esse documento é considerado um conjunto
de diretrizes politicas voltado para a recuperacdo da escola fundamental,
recomendando o empenho de todos o0s paises participantes em sua melhoria.

Na Conferéncia de Jontiem, na Tailandia, ficou explicito que o
investimento dos paises ditos subdesenvolvidos deveria ser na educacdo
basica: “a educacdo basica constitui 0 investimento mais importante que se
pode fazer no povo e no futuro de um pais” (CONFERENCIA DE EDUCACAO
PARA TODOS, 1990). Tem-se assim definida a prioridade de investimento na
Educacdo Basica, nivel em que se deve desenvolver um minimo de
conhecimentos, com énfase nas competéncias, especialmente aquelas
necessarias para o mundo do trabalho. O investimento devia ainda enfatizar a
urgéncia na implantacdo de canais de cooperacdo e de intercambio e
fortalecer os espacos para acordos e parcerias. O Ministério da Educacéo
elaborou o Plano Decenal de Educacao Para Todos e incentivou a educacéao
para a competitividade (MENEZES, 2006). As Diretrizes Curriculares de
Curitiba foram influenciadas por esses principios, na historicidade da vida
humana, que vai se revelando gradualmente.

A andlise desses documentos Diretrizes Curriculares 1997-2000 e
2001-2004 apontam para um ecletismo epistemolégico. As bases tedricas e
filosoficas estdo diluidas ao longo do texto e ndo mais apresentadas no inicio
do documento. Na apresentacdo, o documento menciona a importancia do
“movimento social da atualidade, marcado por mudancas intensas nos
processos de producédo e de consumo e pela necessidade de se formarem
cidaddos para um novo modelo de desenvolvimento econbmico social”
(DIRETRIZES CURRICULARES, 1997-2000).
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A perspectiva histérica e critica — fundamento do Curriculo Basico —
desaparece. A pedagogia do aprender a aprender pode ser identificada ao
longo do documento quando se utiliza em seu referencial o relatorio de
Jacques Delors, sustentando que “o projeto educativo da contemporaneidade
deve contemplar quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver junto com os outros e aprender a ser” (DIRETRIZES
CURRICULARES, 1997-2004, p. 42).

Na apresentacdo, o documento explica que “aos poucos vem se
construindo o entendimento de que a organizagcdo do ensino em ciclos de
aprendizagem € uma das alternativas apresentadas pela educacdo de
Curitiba ao movimento social da atualidade” (DIRETRIZES CURRICULARES,
1997-2000). Respaldado pela ideia de que o contexto histérico € marcado por
mudancas sociais e econémicas muito fortes nos processos de producao e de
consumo, o documento orienta-se no sentido da necessidade de se formarem
cidaddos para “um novo modelo de desenvolvimento social”. Além disso, o
texto dessas Diretrizes menciona que as diferencas socio-econdémicas, isto €,
a desigualdade social é construida historicamente e muitas vezes refletida na
escola. Adverte o texto que,

Para corrigir progressivamente distorcdes como essas e atender as
diversidades psicossociais e culturais, foram criados ao longo da
existéncia da Rede Municipal de Educacéo, programas e projetos que
procuram assegurar a crianca, ao jovem e ao adulto o acesso e a
construcdo de conhecimentos bdasicos necessarios para o viver e

conviver socialmente integrados (DIRETRIZES CURRICULARES,
1994-2000 e 2001-2004).

Nesse sentido, a Diretriz Curricular 1997-2000 registra na sua
apresentacdo o objetivo segundo o qual “pretende ser registro de muitas
vozes e de busca permanente pela melhoria da qualidade de ensino que se
constitui historicamente pela acao de profissionais da educacao municipal de
Curitiba.”

Explicita que, ao programar mudancas na organizacdo dos curriculos,

projetam-se novas configuragdes no modo de pensar e agir da sociedade.
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Portanto, segundo o documento, um projeto de homem e de sociedade “deve
servir de base as decisbes sobre o que e como ensinar em dado
estabelecimento de ensino” (DIRETRIZES CURRICULARES, 1997-2000,

p.15) e ainda menciona:

Ao se tomar consciéncia da responsabilidade social que tém os que
elegem/ constituem uma proposta pedagodgica, ha que se
construirem processos em que os profissionais da educacéo,
juntamente com outros trabalhadores culturais e alunos repensem e
transformem o modo como eles ‘proprios se definem como sujeitos
politicos capazes de exibir sensibilidades criticas, coragem civica e
forma de solidariedade enraizadas em um forte compromisso com a
liberdade e a democracia’ (GIROUX, 1999, p.191), pois as escolas
sao locais onde o conhecimento e o poder entram em relacdes que
se articulam com os movimentos que estdo ocorrendo na sociedade
mais ampla (DIRETRIZES CURRICULARES, 1997-2000).

Dessa forma, o documento acima mencionado concebe que foi
elaborado no contexto social e politico da época de sua construcdo. As
Diretrizes Curriculares em discussdo sdo apresentadas as escolas com o
intuito de fazer acreditar no processo da participacdo de todos ao fazer
escolar.

O texto apregoa a busca permanente pela melhoria da qualidade de
ensino que se constitui historicamente pela acdo dos profissionais da
educacdo municipal de Curitiba e deixa claras as influéncias politicas e
econdmicas do modelo neoliberal.

O documento apresenta a educacdo para 0 desenvolvimento
sustentavel, “a qual se reconhece a inter-relacdo entre as questdes
ambientais, culturais e econdmicas, podem-se prever os reflexos das acoes
humanas atuais para as geracdes futuras”, sendo assim, as decisbes
governamentais tém repercussao sobre as demais, “que todo cidadéo e,
especialmente, 0s governantes tém responsabilidades sobre os reflexos
globais causados por decisdbes tomadas localmente” (DIRETRIZES
CURRICULARES, 1997-2000, p. 23).
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Outro item mencionado nas Diretrizes Curriculares é a Educacéo pela
filosofia e menciona na pagina 36 o programa proposto por Lipmam e também

por Cunha, o qual trata do objetivo pedagdgico do programa de filosofia.

Estd em desenvolver habilidades de pensamento autocorretivo, as
quais correspondem a atos mentais préprios do pensar criativo de
significados e conceitos, do pensar atencioso (...) frente a critérios
de razoabilidade logica, relativizados pelo contexto (DIRETRIZES
CURRICULARES, 1997-200, p. 36).

O texto contempla também a gestdo democratica que fala sobre
multiculturalismo e relata que, desde 1988, “o principio constitucional da
Gestdo Democrética da Educacdo vem registrar a necessidade de a
sociedade civil exercer controle sobre a escola publica” (DIRETRIZES
CURRICULARES, 1997-2000, p. 45), 0 que concretiza a democracia.

O documento A Escola Organizada em Ciclos de Aprendizagem,
Diretrizes Curriculares em Discussdo ndo menciona a Educacdo Inclusiva;

esta somente vai ser mencionada na Diretriz Curricular de 2006.

6.1 As Diretrizes Curriculares para a Educacdo Muni  cipal de Curitiba de
2006-2009

As Diretrizes Curriculares de 2006-2009 contemplam a educacéao
inclusiva, trazem como introducdo EDUCACAO - PRIORIDADE POLITICA e
reproduzem a visdo da Secretaria da Educacdo, Eleonora Bonato Fruet,

explicitando, logo no inicio, o que entendem por educacéo:

O processo de formacdo continuada dos cidadédos, a partir dos
saberes historicamente situados e de praticas educacionais
pautadas na cooperacdo, na colaboracdo, no respeito mutuo, no
respeito a diversidade étnico-racial e cultural, na inclusao irrestrita,
nos valores éticos e na preservacdo da vida (DIRETRIZES
CURRICULARES, 2006-2009, v. 1).
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No panorama nacional, ndo houve alternancia de poder, o Presidente
Luiz Inacio Lula da Silva segue no comando da nacédo e assina a famosa
“Carta aos Brasileiros”. Nela, ele promete nédo alterar os fundamentos da
politica econbmica, atrelada aos ditames do Fundo Monetério Internacional —
FMI.?* Em Curitiba, Beto Richa (Carlos Alberto Richa, do Partido da Social
Democracia Brasileira) assume a prefeitura no ano de 2004 e, em 2005, as
Diretrizes Curriculares passam a ser discutidas e entdo consolidadas em
2006. %

A caracteristica principal de diferenciacdo com as outras Diretrizes € o
volume 4, que contempla a Educacdo Especial e Inclusiva, foco desta
pesquisa, especialmente no que se refere a inclusdo e ao tratamento de
alunos com dificuldades de aprendizagem. Essas Diretrizes incluem também
a Educacédo Integral e Educacdo de Jovens e Adultos. Portanto, a andlise
documental é mais especifica neste documento a partir do qual as politicas e
a especificidade da inclusdo comecam a ser amplamente discutidas no
municipio.

Para a adequacdo a Educacdo Inclusiva, foi criada, em 2005, no
Municipio de Curitiba, a Coordenadoria de Atendimento as Necessidades
Especiais (CANE), com o objetivo de coordenar 0s processos referentes a
orientacdo e ao atendimento as necessidades educacionais especiais,
corroborando com a Educacéo Inclusiva. Esta coordenadoria (CANE) tem o

apoio de trés geréncias, assim designhadas: Apoio a Incluséo, de Curriculo da

2l Fonte — Visdo panoramica Disponivel em: http://www.gazetadopovo.com.brshamira/?id=778905.
Acesso em: 19 mai.2011.

22 As Diretrizes Curriculares do Municipio de Curitib 2006 é composta por 4 volumes, sendo: volume 1
Principios e Fundamentos; volume 2 - Educacéao fitfamlume 3 - Ensino Fundamental e o volume 4 -
Diretrizes da Educacéo Especial e Inclusiva, dac&ghip Integral e a Educacao de Jovens e Adultos.

% Para esta dissertacdo, serdo analisados o volume4.10 volume 1 - Fundamentos e Principios esta
estruturado da seguinte forma: | - Uma reflexdoresab histéria da elaboracao das Diretrizes; II- t€xto
Curitibano Atual; 1ll- Programas para a EducacadCdetiba; 1V- Principios para a Educacao de Coaitiendo
como eixo a Educacao para o Desenvolvimento Sasteinta Educacao pela Filosofia e a Gestao Denicarat
V- Tecnologias da Informagdo e Comunicagéo Aplisa@&ducacdo. O volume 4, por sua vez, contemfta n
s6 a educacédo especial e inclusiva, como tambértegral, e ainda a Educacdo de Jovens e AdultasteN
item, analisaremos a sec¢do que contempla a EduEag&eial e Inclusiva (p.3-23). A estrutura denidéesecéo
esta assim composta: |- Concepc¢éo de Educacaoiédspled Educacdo Especial no Municipio de Cuod;j Il-
Incluséo Responsavel; IV- Inclusdo, Responsabiéddel Todos; V- Inclusdo pela Mobilizagéo; VI- Adagiies
Curriculares; VII- Adaptacdes Curriculares PassdPasso; VIII- DecisGes e Procedimentos Gerais; 1X-
Modalidade de Atendimento da Educagédo Especiaugddio Inclusiva.
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Educacao Especial e do SITES (Sistema Integrado de Transporte para o

Ensino Especial).

Além do apoio prestado pela Geréncia de Apoio a Inclusédo, a Rede
Municipal de Ensino de Curitiba oferece programas de Educacéo
Especial, supervisionados pela Geréncia de Curriculo da Educacéo
Especial. Para ingresso em todo e qualquer programa de Educacéo
Especial no municipio de Curitiba, faz-se necessario que o
estudante seja submetido a uma Avaliacdo Diagnostica
Psicoeducacional especifica. Antes do encaminhamento para a
avaliagdo, o professor e a equipe pedagdgico-administrativa da
escola devem buscar alternativas de atendimento e intervencgdes
referentes a aprendizagem do estudante, em colaboracdo com a
pedagoga do Nucleo Regional de Educacdo a que pertence a
escola. Esgotadas todas as possibilidades, faz-se o
encaminhamento para a avaliacdo psicoeducacional (DIRETRIZES
CURRICULARES, 2009, p. 16).

Orientado pelo principio neoliberal, de qualidade na educacéo, eficiente

e inclusiva “este documento é o primeiro resultado dos estudos e reflexdes

gue os educadores do municipio de Curitiba desenvolveram ao longo de 2005

e resume o que acreditamos ser imprescindivel fazer pela educacéo de nossa
cidade” (EDUCACAO PRIORIDADE POLITICA - DIRETRIZES CURRICULA-

RES, 2009). Além disso, em sua Introducéo, lé-se:

Sabemos que a educacdo ndo se da somente no ambiente escolar,
mas sim em todos 0s espacos e prdticas sociais, em todas as
instancias da cultura. Por essa razdo, em diferentes momentos e
locais se evidencia a relevancia social da educac&o. E por meio dela
gue valores e praticas sao reconstruidos e que novos e diferentes
saberes sdo veiculados em virtude das exigéncias econdémicas e
tecnolégicas advindas das necessidades de uma sociedade em
constante transformacdo (EDUCACAO PRIORIDADE POLITICA -
DIRETRIZES CURRICULARES, 2009, p. 1).

Em outro momento, ainda na Introducédo, no item intitulado “Educacéao

Prioridade Politica”, apresentam-se as finalidades da educacéo:

Sendo a escola definida como uma das instancias sociais mais
importantes entre as responsaveis por oportunizar aos cidadaos a
construcdo de saberes imprescindiveis para o desenvolvimento de
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habilidades e competéncias necessarias as ac¢fes individuais e
coletivas (DIRETRIZES CURRICULARES, 2009, p. 2).

Tal atribuicdo da escola é a imagem da chamada sociedade do
conhecimento, das novas tecnologias de informacdo, na qual novas
habilidades e competéncias se fazem necesséarias. A Educacdo assume um
novo papel, prepara os sujeitos, ou melhor, os individuos, para as exigéncias
do mundo produtivo e do mercado.

Escola e sujeitos estdo subordinados ao capital, vdo em direcao a
funcionalidade e as exigéncias de mercado na direcdo de serem funcionais as
suas exigéncias. Consequentemente, eles promovem o0 desenvolvimento de
subjetividades que busquem ativamente uma acomodacao dos conflitos
sociais, ao mesmo tempo em que vao em direcdo a produzir uma sociedade
“eficiente” e “inclusiva”.

A educacdo para o desenvolvimento sustentavel, a pratica filoséfica e
0 processo de gestdo democratica do processo pedagdgico
permanecem como fundamentos basicos das acdes educacionais da
Rede Municipal de Educacao (RME). Tais principios foram reiterados
pelas equipes da RME em 2005, durante os debates sobre a
necessidade de aprimoramento dos processos pedagdgicos das

escolas, com vistas a melhoria da qualidade do ensino (DIRETRIZES
CURRICULARES, 2009, v. 1, p. 22).

A Educacado Especial é apresentada enquanto uma modalidade e sua
meta final é a incluséo:

A Educacdo Especial € uma modalidade de educacdo escolar,
prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n.°
9.394/96. Atende as necessidades e expectativas da sociedade em
transformacdo pela implementagdo de politicas educacionais que
tém como meta a educacao inclusiva, isto é, promover a integracao e
0 desenvolvimento das potencialidades dos estudantes com
necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educacdo béasica (DIRETRIZES CURRICULARES,
2009, v.4, p. 3).

O documento (2009, v.4, p. 3) aponta como principios a igualdade e a
diversidade. A igualdade de direitos na diversidade de condi¢cfes, necessarias
ao desenvolvimento de todos os cidad&os.
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A gestao politica do prefeito Beto Richa ndo ignora o aporte que se teve

no pais com o debate acerca da inclusdo escolar na ultima metade da década

de 1990, mantendo a Escola Especial no Municipio, como uma meta, cujo

resultado final sera a inclusao, isto €, fazendo da Inclusdo no Municipio de

Curitiba, até 0 momento, um processo de construcéo coletiva. Nao fechou as

escolas de Educacao Especial e assim Curitiba ndo seguiu a tendéncia de

padronizar o processo da inclusdo total e sim, da Educac&o Inclusiva.

Segundo Mendes,

A consequéncia dessa politica de padronizacdo nacional no ambito
dos estados e municipios tem sido guiada mais pela atratividade do
baixo custo, pois a curto prazo a ideologia da inclusédo total traz
vantagens financeiras, porque justifica tanto o fechamento de
programas e servicos nas escolas publicas (como as classes
especiais ou salas de recursos), quanto a diminuicdo do
financiamento as escolas especiais filantrépicas. A médios e longos
prazos, ela permite ainda deixar de custear medidas, tais como a
formacdo continuada de professores especializados, mudancas na
organizacdo e gestdo de pessoal e no financiamento para atender
diferencialmente o alunado com necessidades educacionais
especiais (MENDES. 2006, p. 400).

E definido, segundo a Resolu¢gdo CNE/CEB n. 02/2001, no seu Art. 5,

quem seriam os individuos com necessidades educacionais especiais :

| — dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacdes no processo

de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades

curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica

(dificuldades especificas, como a dislexia e disfuncBes correlatas).

Problemas de atencdo e de memdria, problemas perceptivos,

emocionais,

cognitivos, psicolinguisticos, psicomotores, motores,

comportamentais e ainda ecoldgicos, socio-econdmicos, sécio-culturais

(nutricionais e sécio-ambientais);

b) aquelas relacionadas a condi¢des, disfungdes, limitacdes ou

deficiéncias

(estudantes cegos e surdos, com condutas tipicas,
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sindromes e quadros psicologicos, neurolégicos ou psiquiatricos) e
estudantes que apresentem caso grave de deficiencia mental ou
multipla);

I — dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos
demais estudantes, demandando a utilizacdo de linguagens e codigos

aplicaveis;

[l — altas habilidades/superdotacéo, grande facilidade de aprendizagem
gue os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes
(DIRETRIZES CURRICULARES, 2009, p. 40).

Para que as pessoas com as especificidades acima sejam incluidas, ha
muito ainda por fazer, sendo necessario que as acdes que oportunizem a
inclusdo dessas pessoas sejam planejadas e bem estruturadas, garantindo a

efetivacdo de seus direitos e possibilitando a incluséo.

Contudo, as perspectivas de sua implementagéo estdo na
dependéncia da acdo dos gestores governamentais, pois elas so
poderdo ser realmente implantadas, se for disponibilizado
financiamento especifico para o atendimento as demandas relativas:
a instauracao de servicos de apoio especializado; a formacgéo de
professores para atuarem em classes comuns, que recebem alunos
portadores de necessidades especiais (art. 18 § 1°); a presenca de
professores especializados em educacao especial (Art. 18 § 2°)
(OLIVEIRA; AMARAL, 2007, p. 6).

No decorrer desta pesquisa, foi possivel destacar o grande avanco
educacional em relacdo ao sistema educacional inclusivo a partir de 1994,
com a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, em
Salamanca. As Diretrizes Curriculares afirmam que a Educacao Inclusiva néo
€ uma tarefa facil nem simples, mas que a Secretaria Municipal da Educacao

tem como compromisso:

Oferecer, gratuitamente, educacdo de qualidade para todos. Nesse
compromisso, 0Ss processos inclusivos de toda ordem estdo
implicitos, como também a compreensdo de que o atendimento aos
estudantes com necessidades educacionais especiais se dara nas
classes regulares, sempre que possivel. Além disso, os estudantes
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terdo acesso a escolas ou servicos especializados, quando
necessario (DIRETRIZES CURRICULARES, 2006, p. 7).

A Educacéo Inclusiva das pessoas com necessidades especiais requer
vasto recurso financeiro. Isto fica claro quando as Diretrizes Curriculares
(2006, p.6) anunciam duas demandas educativas: “por um lado, todos os
estudantes tém direito a convivéncia em ambientes regulares de ensino, por
outro, os estudantes com necessidades educacionais especiais, em geral,
precisam de apoio pedagdgico adicional, de materiais especificos”, de vasta
gama de programas para que seja possivel a escolarizacdo, ndo s6 ho campo
educacional como na saude, na formacédo do professor, e vai além, quando
assume a necessidade de assegurar o direito a educacdo para todos: [€]
“necessario também atender casos excepcionais, para 0s quais se faz
necessaria a escolarizacdo em escolas especializadas” (DIRETRIZES
CURRICULARES, 2009, p. 8).

Como fica evidente, a educacédo para todos néo é tarefa facil, visto que
o0 modelo econdémico e, consequentemente, a educacdo, pautam-se nos
interesses do mercado, na concepcdo do aprender a aprender, na
competitividade, bem como na individualidade: “Nesse contexto, os alunos
com deficiéncias ou necessidades especiais sdo particularmente vulneraveis.
A tarefa das escolas de tornarem-se inclusivas fica mais complicada, porque
contradiz a tendéncia das reformas educacionais” (LAPLANE, 2006, p. 702).

O direto a convivéncia parece ser a unica forma de inclusdo certamente
prevista. A questdo da aprendizagem fica por conta de especialistas. A
Educacdo para Todos implica a convivéncia e, nesse sentido, esta todo o
sistema educacional, ndo é s6 a educacdo das pessoas com Necessidades
Educativas Especiais que carece de apoio pedagogico educacional. Para tal,
sao necessarios recursos financeiros e investimentos federais, uma vez que a
Educacéo é direito Constitucional.

Outro ponto que necessita ser analisado refere-se ao fato de que a

inclusdo aparece enquanto responsabilidade de todos:
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Toda comunidade escolar, e ndo somente a professora ou professor,
€ responsavel pelo ensino dos estudantes com necessidades
educacionais especiais. Professores e educadores sdo os principais
responsdaveis pela inclusdo dos estudantes nas escolas e criangcas
nos CMEIls, e suas praticas devem ser constantemente revistas,
levando em consideracdo a individualidade e a coletividade
(DIRETRIZES CURRICULARES, 2006. p. 8).

Quando se delega a toda a comunidade civil 0 ensino das pessoas com
necessidades especiais, ndo se esta fazendo a Inclusdo, mas se esta
delegando a todos a responsabilidade. Essa politica de educacao,
mencionada nas Diretrizes, nutre-se de argumentos que induzem o0s
professores a acbes conjuntas e solidarias, para além da escolarizacao.
Atribui-se a estes a eliminacéo das diferencas em prol dos excluidos e levam-
se em consideracdo a individualidade e a coletividade; dessa maneira,
medeiam-se os conflitos da sociedade.

Quando se da a toda a comunidade escolar e ndo somente aos
professores a incumbéncia do “ensino”, é preciso ter ciéncia de que cada
segmento deve cumprir 0 seu papel da melhor forma de ensinar a todos.
Cabe ao professor o papel de repassar o conhecimento historicamente
construido e a toda a sociedade cabe oportunizar para que 0 mesmo ocorra.
No entanto, toda a comunidade escolar e os professores precisam formacao e
apoio dos 6rgaos governamentais, a fim de que se efetive a praxis
educacional.

A Educacdo para Todos ndo serd possivel se ndo for constituida na
materialidade da vida humana, se repousar no discurso, no campo das ideias.
Tornar-se-a efetiva com a responsabilidade de todos, com a comunhéo da
sociedade civil e politica, rumo a superacdo do mercado de capitais e rumo a
emancipacado humana.

A efetividade da Educacdo para Todos nao é facil, € um processo e
requer, dentre outras coisas, muitos estudos, planejamento e investimentos,
numa relacao contraditéria com o sistema vigente. Nao se pode, em nome de
uma educacao inclusiva, utilizar determinantes econdémicos que vém servindo

para intensificar o movimento de inclusdo e tém-se apoderado de movimentos
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sociais com justificativas veladas para cortar gastos com a Educacéo,
minimizando, assim, o papel do Estado, que delega a sociedade atribui¢cdes
qgue néo lhe dizem respeito (MENDES, 2006, p.2005).

A incluséo pela mobilizacdo aparece como estratégia fundamental:

Uma estratégia fundamental para a implementagcdo das politicas de
inclusdo em nivel escolar é o desenvolvimento de uma Rede de
apoio: grupo de pessoas que se reunem para debater, resolver
problemas, trocar ideias, estudar novos métodos, estratégias e
atividades para ajudar estudantes e professores. Isso pode acontecer
Nno espaco escolar ou em outros espacos, mas o trabalho precisa ser
realizado de forma compartilhada, envolvendo todos os segmentos
da comunidade escolar, visando a capacitacdo de recursos
humanos, a previsdo e provisdo de recursos materiais, tecnoldgicos
e financeiros, para o enfrentamento dos desafios, inclusive os
relativos a flexibilidade cultural dos curriculos e a remocao de
barreiras arquitetonicas, imprescindiveis para uma educacdo
inclusiva (DIRETRIZES CURRICULARES, 2009, p. 9).

A “Incluséo pela Mobilizac&o” imp0e a sociedade a responsabilidade da
inclusédo, ndo que nao haja responsabilidade por parte dela — com certeza, o
primeiro passo rumo a inclusdo € a mobilizacdo da sociedade, para que
ocorra a sensibilizacdo. E essencial que as pessoas com necessidades
especiais saiam dos seus redutos e frequentem todos os ambientes sociais,
para que se conheca de fato a realidade concreta dessas pessoas.

A “Inclusdo pela Mobilizacdo” € um ponto de partida; no entanto, €
necessario um conjunto de acbes que necessitam de planejamento e de
politicas publicas. Essas acdes carecem de recurso financeiro para
oportunizar debates em todo o ambito social. Depois disso, deve surgir a acao
reflexiva dos profissionais e de todos os envolvidos no processo educativo,
que primem pelo conhecimento necesséario para discutir a inclusdo e
consolidar a Educacéo para Todos. Sair do senso comum € entrelacar teoria e

pratica, € conceber uma atividade humana pratica e critica.

Assim, precisamos na atualidade ir além dos argumentos
ideolégicos, do romantismo, da ilusdo de que serd um processo facil,
barato e indolor, se quisermos avancar de fato em diregdo a um
sistema educacional mais inclusivo, e escrutinar continuamente a
radicalizacdo do debate sobre inclusdo escolar no Brasil se nédo
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estamos produzindo, sob a bandeira da inclusdo, formas cada vez
mais sutis de excluséo escolar (MENDES, 2006, p. 401).

E preciso considerar a Inclusdo como referenda o documento, sem, no
entanto, desconsiderar a luta de classes, levar em consideracdo a falsa
autonomia da escola na relacdo dialética e contraditoria dos saberes
construidos historicamente, do conhecimento formal e da ideologia da classe
dominante, mais especificamente do mercado de capitais. “Sob a aparéncia
da universalidade e legitimidade, a escola reproduz as relacbes de forca de
que € originaria, pelo arbitrario que se esconde sob essa legitimidade”
(ROSEMBERG, 1984, p. 24).

Quando o documento menciona que “o trabalho precisa ser realizado
(...) visando a previsdo e provisdo de recursos materiais, tecnolégicos e
financeiros, para o0 enfrentamento dos desafios” (DIRETRIZES
CURRICULARES, 2009, p. 9), o ideario neoliberal é visivel nessa proposta de
trabalho, pois utiliza a previsédo e provisdo de recursos materiais, tecnologicos
e financeiros, para o enfrentamento dos desafios. Acontece isso também nos
relativos a flexibilidade cultural dos curriculos e a remocédo de barreiras
arquitetoénicas, imprescindiveis para uma educac¢do inclusiva. Mas ndo ha
mencado da necessidade de verbas governamentais para a efetivacdo do
processo da educacao inclusiva.

Tal direcionamento pode ser contextualizado em virtude das mudancas
sociais e econdmicas complexas e é preciso adequar-se aos novos rumos
historicos. Para tal feito, a Educacéo Inclusiva segue um ideario politico e

apresenta um padrédo educacional dos novos tempos.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

E imperativo destacar o quido importante se faz compreender o
processo educativo no contexto historico, dialético e, consequentemente,
percebendo-se a materialidade que envolve a vida em sociedade.
Consideraram-se, na presente pesquisa, a historicidade e a contradicdo que
se percebem nas relacdes presentes no processo educacional, econdmico e
politico. Os estudos tedricos possibilitaram perceber o modo como as
relacbes politicas, sociais e econdmicas estdo estabelecidas, evitando
incorrer no equivoco de uma visdo fragmentada do objeto estudado. Utilizou-
se para esse fim o método materialista, historico e dialético nesta pesquisa.

Percebeu-se que a concretizacdo de um projeto de educacéo inclusiva
diante dos determinantes das politicas publicas neoliberais € uma tarefa no
minimo desafiadora, pois 0 mercado de capitais exige que se gaste menos em
acOes afirmativas, entretanto, a educacéo inclusiva necessita de recursos
financeiros. Do contrario, criar-se-4 uma educac¢do inclusiva excludente, a
forma mais cruel de educacéo, pois tem-se garantida pelas politicas publicas
a matricula do educando na escola, mas ndo a sua permanéncia efetiva na
escola, ou seja, 0 ato da matricula somente ndo basta, apenas superficializa o
acesso a educacao (KUENZER, 200, p. 92).

Dessa maneira, foi preciso considerar como as politicas neoliberais
gestam a inclusédo escolar, como foram construidas internacionalmente, e, ao
final, constatou-se o reflexo delas na construcdo das Diretrizes Curriculares
do Municipio de Curitiba.

O Brasil, ao elaborar a Constituicdo Federal em 1988, assume um
compromisso com o principio dos direitos sociais e proclama a educacao
como um direito de todos, como dever do Estado e da Familia. Tal

reconhecimento foi extemporaneo se comparado a outros paises que mais
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cedo desenvolveram politicas de ajustes neoliberais, como é discutido no
corpo desta dissertacao.

Pois bem, a Educacéo Inclusiva faz parte de uma demanda ampla e
complexa com intencdes objetivas e subjetivas. E essencial olhar além das
aparéncias e situa-la no contexto da materialidade que ndo s6 constitui o
homem, mas todo o tecido social. Decorre deste ponto a importancia da
consciéncia politica e do entendimento da funcédo do Estado e das leis, fator
imprescindivel, na medida em que se toma a Educacédo Inclusiva enquanto
pratica social, no contexto que esta inserida, ou seja, na totalidade das
relacbes em que ela ocorre.

Com a democratizacdo da Educacao, percebeu-se que nao basta
somente frequentar a escola; existe toda uma estrutura social que néo
depende dela. A escolarizagao cresceu, com efeito; no entanto, percebem-se
os distanciamentos econdémico e cultural entre as classes sociais, pois
somente 0 acesso a escola ndo desfaz perdas historicas. O que se
apresentou nesta pesquisa foi o enfrentamento do desafio da Educacao
Inclusiva diante das realidades politicas, sociais, econdmicas e culturais que a
marginalizam.

As Diretrizes Curriculares do Municipio de Curitiba mostram a sua
seriedade em oferecer oportunidades educacionais a todas as criangas, como
contempla a Universal dos Direitos Humanos (1948), uma sociedade mais
justa em que valores sao realgcados, como a igualdade de direitos e 0 combate
a qualquer forma de discriminacdo. A Declaracdo Mundial de Educacéo para
Todos (1990), a Declaracdo de Salamanca (1994) e a Convencao
Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagao
contra a Pessoa Portadora de Deficiéncia (1999) sao alguns dos documentos
gue reiteram a oportunidade de escolarizacdo para todos, contemplada nas
Diretrizes Curriculares do Municipio de Curitiba, que garantem a matricula a
todas as criancas em idade escolar.

O comprometimento com a Educacdo para Todos no Municipio de

Curitiba fica consistente quando o municipio mantém a Escola de Educacao
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Especial, na contraméo da maioria dos Estados brasileiros, pois diante da
diversidade dos educandos e de importantes conquistas do direito a educacao
basica, foi criada, na Secretaria Municipal de Educacdo de Curitiba, a
Coordenadoria de Atendimento as Necessidades Especiais, que tem como
finalidade coordenar os processos referentes a orientacdo e ao atendimento
das necessidades educacionais especiais de estudantes das Instituicbes de
Educacédo e Ensino Publicas Municipais. Tém como eixo os fundamentos da
educacdo inclusiva, norteadores das politicas da Secretaria Municipal de
Educacdo e normas do respectivo Sistema de Ensino, que visa a Educacéao
Inclusiva nas escolas regulares. Para a concretizacdo desse trabalho, a
coordenadoria conta com o apoio da Geréncia de Curriculo de Educacao
Especial, a qual promove assessoramentos e capacitacdo aos profissionais
gue atuam na area de educacéo especial. A geréncia de Apoio a Incluséo tem
com objetivo oportunizar 0 acesso e a permanéncia de estudantes com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e  altas
habilidades/superdotacdo de diferentes faixas etarias, em turmas da
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, visando ao desenvolvimento de seu
potencial, através do atendimento adequado as necessidades. O Sistema
Integrado de Transporte para o Ensino Especial (SITES) € o responsavel pelo
transporte dos estudantes com deficiéncia as Escolas Especiais
(DIRETRIZES CURRICULARES, 2006 v. 4). Obviamente, isso ndo torna
modelo a educacdo de Curitiba, nem livre de falhas, mas €é um
comprometimento inegavel, com muitos pontos a serem melhorados, que
merecem um estudo posterior, mas que nao poderiam deixar de ser
mencionados.

Por outro lado, esta dissertacdo traz a tona a reflexdo de que néo basta
a garantia de matricula a todos os estudantes. Ressalta como verdadeira
Educacéo Inclusiva aquela que supera o acesso a matricula e se fortalece no
gue tange a oportunidade de permanéncia no sistema educacional, tendo a
educacdo ndo como um fim para a insercdo no mercado de trabalho, mas

como um meio para buscar a autonomia e a emancipacao das pessoas. Pois,
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estar frequentando ou estar matriculado em uma instituicdo escolar ndo é a
garantia de emancipacao do individuo, de sua humaniza¢gdo, nem mesmo da
tal almejada insercdo no mercado de trabalho.

Colocar todas as criancas na escola é passo primordial, no entanto,
somente este detalhe n&o basta, € preciso considerar todo o contexto social e
econdmico no qual o aluno e a instituicdo escolar de forma ampla (localizacéo
e profissionais) estdo inseridos e assim se possam planejar estratégias para
a educacdo emancipadora e nao somente instrumentalizadora para o
mercado de capitais.

Para que a Educacéo Inclusiva se efetive, € necessario que se faca um
investimento real na formacdo de professores e educadores. Este
investimento ndo se restringe a remuneracédo, mas se soma a esta, de forma
essencial, a formacdo dos professores, a qual ndo se efetiva através de
cursos aligeirados no dia da permanéncia, nem sequer a noite, depois de oito
horas de trabalho. A formacdo do professor deveria iniciar com a politica do
reconhecimento, com uma carreira profissional em que os seus anos de
dedicacdo exclusiva fossem reconhecidos pela mantenedora através de
provimentos salariais e que nao destoassem de sua formacdo. Assim, O
professor receberia por sua habilitacdo, tendo, assim, um reconhecimento
salarial atrelado a sua maior habilitacdo e néo ficaria atrelado a vagas dentro
da prépria mantenedora. Ao buscar um Mestrado ou Doutorado, ao obter a
licenca para a realizacao do curso, que néo fosse penalizado com a perda de
sua vaga na instituicdo escolar em que é lotado. Esse assunto nao € o foco
desta pesquisa, no entanto, creio que a educacao inclusiva, para além da
subserviéncia, fortalecer-se-ia politicamente com o reconhecimento do
professor; por isso, as Diretrizes Curriculares vindouras poderiam contemplar:
a Carreira do Professor no reconhecimento da Educacéo para Todos.

Entende-se a urgéncia da efetivacdo de uma sociedade mais justa e o
primeiro passo é a Educacdo Inclusiva como parte desse processo. Com
efeito, ela deve ser refletida por educadores e professores, tanto ao longo da

formacdo como no ensinamento dos conteludos, para que os impactos dessa
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inclusdo nao se constituam em nova modalidade de exclusdo, agora no
interior da escola regular. As Diretrizes Curriculares de Curitiba seguiram e
seguirdo seu curso na histéria. Elas devem culminar na defesa de uma
educacao de qualidade para todos. Contudo, existem lacunas que poderiam
contribuir mais efetivamente para a Educacao Inclusiva, que necessitam ser
analisadas e que nao puderam ser contempladas neste estudo.

As politicas publicas aliadas ao cotidiano do professor devem ser
estudadas e refletidas, para que ndo se conceba de forma natural a Educacéao
Inclusiva e sim de forma planejada e estudada, pois uma educacéo elitista
nao se desfaz por si s0. A Educacao carece de recursos financeiros e de uma
estrutura de conhecimentos teodricos e praticos com profissionais
conhecedores da praxis que permeia a educacao brasileira. A Educacao
Inclusiva é um processo que extrapola a responsabilidade individual do
professor e da sociedade civil.

Urge ir além do explicitado no documento, superar as perspectivas
focadas no desenvolvimento de habilidades e competéncias, sempre
contempladas no documento estudado e tidas na sociedade neoliberal como
um eficaz caminho para a educacdo de qualidade. E necessario olhar para
além das palavras de ordem dos neologismos. Ora, a sociedade neoliberal
tende a omitir a formacéo do professor, ela precisaria pensar a formacao do
docente ndo de uma forma superficial nem fragmentada, mas de maneira
continua, com recursos financeiros consistentes para a sua efetivacao.

N&o basta a celebracdo da Educacédo Inclusiva “sem oferecer ao
educador os elementos necessarios para situar-se na realidade que ir4
enfrentar. Politicas e préaticas estdo imersas num contexto que, a cada
momento, redefine as relacdes entre elas. Esse contexto envolve a dimenséao
cultural, ideoldgica, os valores, as relacbes de poder, dentre outras”
(LAPLANE, 2001 p. 711).

A Educacdo Inclusiva requer uma consciéncia a ser construida em
termos de consciéncia politica, com recursos econdémicos que tornem possivel

a Educacéo, que ndo seja necessario utilizar o adjetivo “qualidade”, pois toda
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educacao deve ser de qualidade, pois se ndo se tem qualidade nao se tem
educacao.

Ora, para que haja um quadro positivo, 0S governos garantem a
matricula; entretanto, isso ndo basta, apenas superficializa o acesso a
educacéo; tais acdes garantem o acesso ao aluno, mas néo efetivam a sua
permanéncia na escola. Materializa-se assim a incluséo excludente quando o
educando é posto no interior da escola; por outro lado, ndo se viabilizam os
padrdées necessarios para se oportunizar uma educacédo de qualidade capaz
de garantir padrbes minimos de educacéo e, entdo, promover a formacao de
um cidadao autbnomo, capaz de responder e superar ao menos as demandas
da sociedade capitalista (KUENZER, 2002, p. 92).

De fato, a Educacéo para Todos deve ser concebida como meio e ndo
como fim. Sob esse aspecto, a inclusdo das pessoas com necessidades
especiais ultrapassa o ingresso legal a escola e procura condicfes reais de
incluséo para nao se apoiar na desigualdade de classes, nas capacidades e
nas habilidades. Tais pessoas com necessidades especiais objetivam
fortalecer-se como cidadaos de direito e ndo em uma cidadania de leis e
decretos, numa cidadania no papel. Assim, ndo se buscam encobrir 0s reais
problemas da populacdo em nome de uma sociedade inclusiva. Ancora-se na
criacdo de leis sem as devidas estruturas para a sua efetivacéo e discutem-se
essas normas para sua possivel efetivacao.

As politicas que norteiam a Educacdo Inclusiva deveriam harmonizar
quantidade e qualidade, mesmo que um conceito ndo exclua o outro; afinal,
guanto maior for a quantidade de alunos, maiores serdo as despesas e a
necessidade de investimentos em educacdo, principalmente na escola
publica. E contraditério que o sistema capitalista neoliberal queira investir em
uma educacao para todos, uma vez que esse fator requer muito investimento.
Ora, a democratizacdo da escola ndo pode massificar a educacao. Portanto,
0S investimentos precisam ser maiores, pois eles contemplam materiais de

consumo, de estruturas fisicas, de formacdo profissional. Certamente, essa
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mudanca deve levar em conta as realidades histéricas, sociais e materiais
gue, no caso do Brasil, encontram-se em processo de desenvolvimento.

A escola brasileira passa de um sistema de ensino elitista, que
contempla alguns grupos, para oportunizar acesso a Escola para Todos. Este
processo nao € imediato, pois a atividade humana possui um indelével carater
histdrico-social e ndo pode ser visto isoladamente.

A Educacéo Inclusiva € um grande avanco, pois facilita a interacdo com
o outro. Ela realmente faz com que todos sejam seres humanos. Também ha
que se entender que nenhum ato humano é singular, nem sequer pode ser
apreendido fora da sua totalidade historico-social, pois as atitudes
transformadoras e inovadoras nao podem ser isoladas.

E verdade que o sistema de ensino tem um grande desafio a enfrentar e
requer um comprometimento coletivo, isto €, de todos os segmentos da
sociedade, em que cada um assuma e desempenhe o seu papel — sociedade
politica e sociedade civii — em busca da Educacdo para Todos como
promotora da dignidade humana e ndo somente ideoldgica.

Retomando-se a pergunta do inicio desta pesquisa: E possivel
concretizar o projeto de educacéo inclusiva, frente aos determinantes das
politicas educacionais de cunho neoliberal? Como este discurso da incluséo
se articula no contexto do neoliberalismo? Chegou-se a duas consideracoes.

1 — E possivel levar a cabo o projeto da Educac&o Inclusiva frente aos
determinantes neoliberais, como esperam o0s neoliberais. Esta seria uma
educacéo de declara¢cdes, de marcos historicos e legais, ancorados em leis e
em decretos. O discurso articula-se via inclusdo, o que de fato se da, pois,
afinal, no capitalismo, ninguém esta excluido, todos somos iguais para servir
ao mercado.

2 - Se for considerado o projeto de Educacao Inclusiva diante dos
determinantes neoliberais ha uma incluséo visivel; entretanto, ele € apenas
aparente se for levado em conta a Educacdo que emancipa. Porém, € uma
aparéncia que podera tornar-se realidade pela superacdo do modelo

econdmico capitalista.
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Em suma, a Educacdo para Todos ndo € um ponto de partida; € um
caminho ja iniciado, que precisa e pode ser fortalecido e é a meta a alcancar.
De qualquer forma, ainda restam questbes — e muitas — a serem
equacionadas em torno da Educacéo para Todos, que podem e deverao ser
matéria para outras pesquisas, 0 que seria substantivo para o enriqguecimento

e fortalecimento da Educacao.
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