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RESUMO

As perspectivas de diversos paises sobre como efetivar a escolarizacdo das pessoas com
deficiéncia fomentam os debates internacionais que visam identificar elementos, sejam eles de
ambito politico, organizacional ou metodoldgico, que possam equacionar os problemas
presentes nos respectivos contextos educacionais. Essencialmente, ha paises que asseguram o
ensino somente em estabelecimentos especializados, como é o caso da lIrlanda, ou
predominantemente nas classes comuns da rede regular de ensino, assim como ocorre na
Italia, ou ainda, sob forma de continuum de servicos, com o estabelecimento de parceria entre
a rede regular de ensino e as instituicdes especializadas, como é o caso predominante no
Brasil. Frente a isso, e considerando-se a atual perspectiva inclusiva da Educacdo Especial no
nosso pais e as discussdes que tendem a defender a insercdo de absolutamente todos os alunos
nas classes comuns da rede regular de ensino, vimos a necessidade de investigar como é
organizado o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia na Itélia, por ser este 0 pais
gue, ha quase quarenta anos, instituiu a inclusdo escolar considerada, por muitos, a mais
radical. Para tanto, optamos por desenvolver um estudo comparativo referente a legislacéo
sobre Educacédo Especial do Brasil e da Italia, por meio da exploracdo de documentos oficiais,
mediante protocolo especifico, tais como constituicdes, leis, decretos e resolugdes, instituidos
entre os anos de 1970 e de 2009, gque trataram sobre questdes relacionadas as pessoas com
deficiéncia. Portanto, este é um estudo documental, tendo a analise de contetdo como
principal abordagem. Foi apresentado, inicialmente, um breve historico da Educacéo Especial
referente aos dois paises até a década de 1970 e, além disso, esforgamo-nos em contextualiza-
los no que se refere as caracteristicas socio-econdmicas e educacionais, bem como
diferenciamos os conceitos de integracdo e inclusdo para os dois paises e 0s critérios de
identificacdo das pessoas elegiveis para o atendimento especializado por meio de recursos e
servigos da educacdo especial. Em seguida, apresentamos, analisamos e discutimos com a
literatura os dados identificados referentes a cada pais. Concluimos, sob a perspectiva
comparativa, que: 1) enquanto o Brasil institui dispositivos legais normas para incentivar
mudancgas, na Italia, as normas sdo instituidas coletivamente para fundamentar préaticas ja
existentes; 2) a perspectiva médica para a identificacdo do alunado da Educacdo Especial na
Italia reduz para 1,5% a populacéo a ser atendida, o que no Brasil é estimado em 14,5%, o que
influencia diretamente da canalizagdo dos investimentos em educacdo para esse segmento
populacional, dentre outros servigos; 3) enquanto as familias italianas reivindicaram a
educacdo dos seus filhos nos espagos comuns da sociedade, no Brasil, a luta foi para o
funcionamento de instituicGes especializadas. Entretanto, por mais que a inclusao escolar na
Itdlia seja tida como a mais radical, ela ainda reconhece a necessidade de manutengdo do
funcionamento das instituicdes especializadas para surdos e cegos; 4) em ambos 0s contextos
identificam-se dificuldades de articulacdo entre os servicos da salde e da educacdo; e 5)
existe uma tendéncia comum em professores das classes comuns delegarem o aluno com
deficiéncia ao professor especializado. Enfim, considerando que a comparagdo com outro pais
nos faz refletir sobre as nossas proprias praticas, o estudo possibilitou-nos ponderacdes acerca
do atual discurso de inclusdo radical que permeia a politica educacional brasileira e vimos, ao
analisar a experiéncia italiana, que diversos problemas ainda ndo foram equacionados naquele
contexto o que pode indicar que o caminho da radicalizagdo da inclusdo escolar talvez ndo
seja, necessariamente, aquele que o Brasil deva adotar. Deve-se sim, mais que elaborar novas
leis, implementar efetivamente as ja existentes, respeitando-se o direitos das pessoas com
deficiéncia.

Palavras-chave: Educacdo especial; Inclusdo escolar; Estudo comparativo; Brasil e Italia



ABSTRACT

The opinions of several countries on how to enforce the education of people with disability
promote international discussions aimed at identifying elements, whether from the political,
organizational or methodological sphere, that can solve the existing problems in their
respective educational contexts. Essentially, there are countries which provide education only
in specialized centers, such as Ireland, or predominantly in the classrooms of the regular
school system, such as Italy, or like a continuum of services, with the establishment of a
partnership between the regular school system and the specialized centers, such as Brazil,
predominantly. With that in mind, and considering the current inclusive perspective of Special
Education in our country and discussions that tend to defend the inclusion of all students in
common classes of regular school, we saw the need to investigate how the educational
services to people with disability is organized in Italy, since this is the country that, almost
forty years ago, have established the school inclusion which is considered by many the most
radical one. To do so, we have chosen to develop a comparative study on legislation of
Special Education in Brazil and Italy, through the study of official documents, following a
specific protocol, such as constitutions, laws, decrees and resolutions, taken place between the
1970s and 2009, which dealt with issues related to persons with disabilities. So, this is a
documentary study, having content analysis as the main approach. It has been presented, at
the beginning, a brief history of special education concerning the two countries until the
1970s and we have also made an effort to contextualize them in relation to social-economic
and educational characteristics, and we have also differentiated the concepts of integration
and inclusion for both countries and the criteria for identifying people with special
educational needs. In the next section, we have presented, analyzed and discussed the data
identified for each country. We have concluded, from the comparative perspective, that: 1)
while Brazil establishes legal mechanisms to encourage changes, in Italy, the standards are
drawn up collectively to support existing practices; 2) the medical perspective to the
identification of Special Education students in Italy decreases the population to be served to
1.5%, which in Brazil is estimated at 14.5%, which directly influences the targeting of
investments in education for this particular segment, among other services; 3) while the
Italian families claimed the education of their children in public spaces of society, in Brazil,
the fight was for the operation of specialized institutions. However, despite the fact that
inclusive education in Italy is considered the most radical one, it still recognizes the need to
maintain the operation of specialized institutions for the deaf and blind; 4) in both contexts
one can identify difficulties of coordination between health services and education; and 5)
there is a common trend in the common classroom teachers to delegate the disabled student to
a specialized teacher. Finally, considering that the comparison with another country makes us
reflect on our own practices, the study allowed us considerations about the current speech of
radical inclusion that permeates the brazilian educational policy and we have seen, when
considering the Italian experience, that many problems have not yet been solved in that
context, which may indicate that the path of radicalization of school inclusion may not be
necessarily the one Brazil should take. Instead, we should, rather than coming up with new
laws, effectively implement the existing ones, respecting the rights of disabled people.

Keywords: Special education; School inclusion; Comparative study; Brazil and Italy.
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APRESENTACAO

O interesse em explorar as questdes relacionadas a escolarizacdo da pessoa
com deficiéncia esta diretamente vinculado ao meu percurso académico. Recentemente,
ingressei no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Especial da Universidade Federal de
Sao Carlos, onde participo do grupo de pesquisa Formacao de Recursos Humanos e Recursos
em Educacdo Especial - GP-FOREESP. Este grupo tem se dedicado a produzir estudos com o
intuito de contribuir para o processo de universalizagéo do acesso e melhoria da qualidade do
ensino oferecida a populacéo alvo da Educacdo Especial, sendo que no presente, a tematica da
incluséo escolar tem sido priorizada, entre outros motivos, porque parte-se do pressuposto de
gue a construcdo de sistemas educacionais inclusivos seria a Unica alternativa para melhorar o
equacionamento do problema do escasso acesso a escola e da baixa qualidade da educacao
especial no pais.

As principais vertentes de nossos estudos tém sido, na atualidade, as politicas
voltadas a escolarizacdo da pessoa com deficiéncia; estudos comparativos de ambito
internacional, a disseminagdo do uso da alta tecnologia assistiva e a formagéo de recursos
humanos em Educacdo Especial, tomando todas estas tematicas na perspectiva politica da
inclusdo escolar.

Entretanto, o presente estudo também esta relacionado a minha formacao
anterior, no curso de Licenciatura Plena em Educacdo Fisica da Universidade Federal de
Uberlandia — UFU, entre os anos de 2003 e 2007, quando participei de projetos de extensao e
de pesquisa relacionadas as pessoas com deficiéncia.

Mais especificamente, pude participar de projetos de extensdo do Nucleo
Interdisciplinar de Atividade Fisica e Saude da Universidade Federal de Uberlandia -
NIAFS/UFU e pela Associacéo de Deficientes Visuais de Uberlandia — ADEVIUDI, o que me
possibilitou, além do aprendizado e capacitacdo em planejar e ministrar atividades fisicas as
pessoas com deficiéncias das mais diversas tipologias, conhecer diretamente o contexto social
em gue estas se encontravam, bem como suas dificuldades e anseios.

A partir destas experiéncias deparei-me com a necessidade de buscar mais
conhecimento e, por isso, ingressei no grupo que desenvolvia o projeto do “Nucleo Brasileiro
de Teses e Dissertagdes em Educacdo Fisica e Educacdo Especial — NUTESES”, que tem
como objetivo resgatar, reunir, sistematizar e possibilitar o acesso a dissertacfes e teses

relacionadas a Educacdo Fisica, Educacdo Especial, a Educacdo e a outras areas com
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tematicas afins. Sob orientacdo da Profa. Rossana Valéria de Souza e Silva, estive envolvido
diretamente nas atividades de pesquisa deste nucleo, durante trés anos, e pude ter contato
direto com as producdes cientificas das diversas areas do conhecimento. A area da Educacéo
Especial me interessou, de modo particular, e me envolvi em diversos estudos, bem como
participei de eventos cientificos da area.

Além destas experiéncias participei de um programa de mobilidade estudantil
internacional, por meio do qual tive a oportunidade de atuar no Laboratério de Pedagogia
Especial do Istituto Universitario di Scienze Motorie — IUSM, de Roma na lItalia, durante o
primeiro semestre de 2007. Sob orientacdo da Profa. Dra. Lucia de Anna, cujos esforcos
concentram-se em explorar a tematica sobre a politica voltada a escolarizacdo das pessoas
com deficiéncia, pude estabelecer contato direto com as producdes cientificas italianas que
versavam sobre este assunto. Nesse contexto, identificando os diversos estudos, inclusive
aqueles comparativos com outros paises da Unido Européia, desenvolvidos pela autora e por
outros estudiosos italianos, pude perceber a importancia de estudos deste tipo, 0 que me fez
desejar colocar em paralelo a realidade brasileira e italiana sobre a escolarizacdo das criancas
e jovens com deficiéncia.

Diante disso, esforcei-me na busca pela compreensdo sobre a politica italiana
relacionada a escolarizacdo da pessoa com deficiéncia dos ultimos quarenta anos e, mediante
um estudo comparativo, de modo a aprofundar os conhecimentos sobre a nossa prépria
realidade e identificar os limites e as possibilidades de nossa politica em questéo.

Desenvolvemos este estudo apresentando, inicialmente, um breve historico da
Educacao Especial no ambito mundial e referente aos dois paises até a década de 1970. Além
disso, esforcamo-nos em contextualizad-los no que se refere as caracteristicas socio-
econOmicas e educacionais, diferenciamos os conceitos de integracéo e incluséo escolar para
os dois paises e bem como os critérios de identificacdo das pessoas alvo das acles da
Educacao Especial. Em seguida, apresentamos a descricdo da metodologia adotada para o
estudo, e analisamos e discutimos, a luz da literatura, os dados identificados referentes a cada

pais e, por fim, sdo apresentadas as conclusdes do estudo, de modo comparativo.
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CAPITULO 1 - INTRODUCAO

A exclusdo social € um dos principais fatores que comprometem o
desenvolvimento pleno das sociedades, por submeter seus individuos a situa¢fes de pobreza e
de falta de acesso a educacdo, saude, esporte, lazer, cultura, informacdo e justica.
Reconhecendo-se isto, o desafio atual € o de promover a participacdo social daqueles que
sempre foram levados “para fora de nossos espacos, do mercado de trabalho, dos nossos
valores, vitimas de representacéo estigmatizante” (EDLER-CARVALHO, 2004, p. 48).

Para enfrentar este desafio, acreditamos que um dos caminhos seja analisar o
que é assegurado a esses segmentos populacionais e, deste modo, identificar subsidios para a
reflexdo e possiveis reivindicacGes que garantam sua efetiva inclusdo social. Nesse sentido,
nos esforcamos em investigar, especificamente, a respeito das oportunidades educacionais
legalmente garantidas as pessoas com deficiéncia, com transtornos globais do
desenvolvimento e/ou com altas habilidades/superdotacéo, que historicamente foram alijadas
do direito a educacao.

No século X1V, os mais de cem hospicios da Franga ja se dedicavam em
oportunizar a educagdo aos mais desafortunados e, inclusive, as pessoas com deficiéncia
(GARDOU; MICHEL, 2005). Entretanto, isso ocorria de modo pontual, em um contexto no
qual o direito a educacdo ainda ndo era universal. Nos dois séculos seguintes aquele,
equivalentes ao periodo renascentista, 0 ser humano e a cultura passaram a ser valorizados e,
em meio a isso, assistiu-se a proliferagdo de instituicbes educacionais. Contudo, nem mesmo
diante aos principios humanistas observava-se uma maior atencdo as pessoas com deficiéncia.

A unido entre a ciéncia, a filosofia e a educacéo, estabelecida no século VII,
repercutiu nas diversas teorias pedagogicas e, portanto, aquele periodo ficou conhecido como
0 “século dos métodos” (ARANHA, 2006, p. 152). Especificamente em 1657, “0 pai da
didatica moderna”, lohannis Amos Comenius ou Jodo Amos Coménio, ja defendia que a
escola deveria ser aberta a todos (COMENIUS, 2001). Entretanto, os valores burgueses da
época ainda contribuiram para ndo incentivar o discurso de uma educacdo universal.

Somente com a forga do discurso de liberdade, igualdade e fraternidade,
presente na Revolucdo Francesa, que a criacdo e a organizacdo de “uma instrucdo publica
comum a todos os cidaddos, gratuita, e parte do ensino indispensavel a todos os homens” foi
instituida em ambito constitucional e, aquele pais, viu-se obrigado a institucionalizar o ensino
(FRANCE, 1791, titre premier, 83°).
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Contudo, tal iniciativa evidenciou diversas dificuldades em responder a
aprendizagem daqueles que tinham acesso a educacdo. Em busca de solucGes, pedagogos e
médicos, em um contexto no qual a escola tradicional se consolidava, passaram a investigar as
possibilidades educacionais de todos e, especificamente, das pessoas com deficiéncia ou com
dificuldades de aprendizagem (MENDES, 2006). Dentre aqueles, destacaram-se Philippe
Pinel e Jean Etienne Esquirol, bem como os seus alunos Jean Marc Gaspard Itard e Edouard
Séguin que, em meados do século XIX, marcaram o0 inicio do movimento transitorio da
ortopedagogia ou corrective pedagogy a educacdo especial.

Tais iniciativas influenciaram o médico Desiré Magloire Bourneville que, em
1879, sugeriu a criacdo de classes especiais com a justificativa de que haveria melhores
oportunidades para a identificacdo das necessidades particulares de cada aluno e, assim,
atendé-los de modo eficaz. Acreditava-se, ainda, que a inser¢do de alunos com deficiéncia em
classes comuns comprometeria 0 processo de ensino-aprendizagem dos demais (DE ANNA,
2002).

Desse modo, distinguiram-se os alunos da Educacdo Especial dos demais,
ainda em um contexto no qual o acesso a educagdo ndo era universal. Somente no século XX,
por meio da “Declaracdo Universal dos Direitos Humanos”, promulgada pela Organizacao
das NacGes Unidas — ONU, que se observou a primeira iniciativa de ambito internacional no
sentido de defender o direito de todos a educacéo gratuita, pelo menos ao ensino fundamental
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1948).

Respeitando-se 0s preceitos desse documento, prosseguiram-se outras
declarac6es internacionais que foram importantes no processo de conquista dos direitos das
pessoas com deficiéncia, tais como a “Declaracdo dos Direitos da Crianga”, cujo principio
fundamental foi a ndo discriminacio e o respeito dos direitos da crianca (ORGANIZACAO
DAS NACOES UNIDAS, 1959) e a “Declaracdo dos Direitos do Deficiente Mental” que
estabeleceu 0 gozo desta populacdo “no méaximo grau possivel, os mesmos direitos dos
demais seres humanos” (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1971, art. 1°).

As reivindicagOes sociais e as referidas declaragdes internacionais culminaram,
portanto, na conquista gradual, pelas pessoas com deficiéncia, de espaco na sociedade e,
principalmente a partir da década de 1970, o acesso a educacdo comecaria a se tornar uma
realidade para esse segmento populacional (MENDES, 2002). Complementando as garantias
estabelecidas em 1948, a ONU divulgou, em 1975, a “Declaracdo dos Direitos das Pessoas
Deficientes” que garantiu:



21

[...] as pessoas deficientes tém o direito inerente de respeito por sua dignidade
humana. As pessoas deficientes, qualquer que seja a origem, natureza e gravidade de
suas deficiéncias, ttm os mesmos direitos fundamentais que seus concidaddos da
mesma idade, o que implica, antes de tudo, o direito de desfrutar de uma vida
decente, tdo normal e plena quanto possivel (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS, 1975, art. 3°).

Considerando esse documento, Canevaro (1999) destaca que a década de 1970
foi o inicio do desenvolvimento de uma época em que as decisdes legislativas relacionadas as
pessoas com deficiéncia avancaram em diversos paises, tais como Escandinavia, Estados
Unidos, Canada, Portugal, Franca e Italia, no sentido de efetivar, de diferentes modos entre si,
suas politicas de mainstreaming, intégration, integrazione ou de integracdo, assim como foi
batizada no Brasil.

Os Estados Unidos, por exemplo, asseguraram as pessoas com deficiéncia, por
meio da lei publica n® 94.192 de 1975, o ensino em espagos minimamente restritivos,
implantando gradualmente servicos educacionais na comunidade e desestimulando a
institucionalizacdo (MENDES, 2006).

Em alguns paises europeus, as escolas especiais permaneceram como centros
de recursos e de apoio para reforcar a integragdo na escola comum, frequentemente mediados
em classes especiais, classes de adaptacdo ou, como indica Mendes (2009), pelas classes de
integracdo para os franceses (Classe d’Intégration Scolaire). Ja na Itdlia, a experiéncia de
integracdo escolar seguiu o principio de eliminagdo radical do funcionamento das classes
especiais ou classi differenziali. Segundo De Anna (2002, p. 83):

[...] a Educacdo Especial na Italia esta ligada, historicamente, & lei n® 517 de 1977, a
qual aboliu as classes especiais na scuola media (art. 7°, Gltimo paragrafo) e previu
formas de integracdo em favor dos alunos com deficiéncia, com a provisdo de
professores especializados.

O principio de integracdo também esteve presente nas reformas educacionais
do Brasil, principalmente a partir da década de 1970 (FERREIRA, 2006). Naquele periodo,
iniciaram-se as praticas de continuum de servicos estabelecidos entre o ensino regular e o
especial em algumas regides do nosso pais. Entretanto, segundo autores como Mazzotta
(1994), Jannuzzi (2004) e Mendes (2006), mesmo que as pessoas com deficiéncia
conseguissem ingressar nas escolas comuns, predominantemente eram encaminhados para

serem educados somente em classes especiais, por ndo avangarem no processo educacional.
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Enfim, foram diversos os caminhos trilhados para tentar garantir o acesso das
pessoas com deficiéncia a educacdo. Recentemente, as diferentes perspectivas foram divididas

em trés categorias principais, de acordo com as praticas adotadas por alguns paises:

A primeira categoria segue a via da trajectoria Gnica (“one track approach”) e inclui
os paises que desenvolvem politicas e praticas orientadas para a inclusdo de quase
todos os alunos na sistema regular de ensino. Esta abordagem que pode ser
encontrada no Chipre, em Espanha, na Grécia, na Islandia, na Italia, na Noruega, em
Portugal e na Suécia, é possivel gracas a afectacdo de um conjunto importante de
Servigos ao ensino regular.

A segunda categoria agrupa 0s paises que seguem uma abordagem mdltipla para a
inclusdo (“multi track approach”). Oferecem uma diversidade de servi¢os nos dois
sistemas (educacdo especial, por um lado, e educagdo regular, por outro). Pertencem
a esta categoria a Dinamarca, a Franca, a Irlanda, o Luxemburgo, a Austria, a
Finlandia, o Reino Unido, a Latvia, o Liechtenstein, a Republica Checa, a Estonia, a
Lituania, a Poldnia, a Eslovaquia e a Eslovénia.

A terceira categoria agrupa os paises onde existem dois sistemas educativos distintos
(“two track approach”). Os alunos com necessidades educativas especiais sdo
geralmente colocados em escolas especiais ou em classes especiais. Assim, em
geral, a grande maioria dos alunos oficialmente reconhecidos como tendo
necessidades educativas especiais ndo segue o curriculo comum com 0s seus pares
sem necessidades especiais. Os dois sistemas de educacdo (regular por um lado e
separado por outro) sdo, ou eram até muito recentemente, regidos por uma legislacdo
diferente. A educacéo especializada esta particularmente bem desenvolvida na Suica
e na Bélgica. Na Suica a situacdo é bastante complexa: por um lado existe legislagao
diferente para as escolas especiais e para as classes especiais (incluindo os servicos
especiais dentro da sala de aula) e a0 mesmo tempo, existe um sistema bem
desenvolvido de servigos especificos oferecidos nas classes regulares. (EUROPEAN
AGENCY FOR DEVELOPMENT IN SPECIAL NEEDS EDUCATION;
EURYDICE, 2003, p. 8)

Esta diversidade ja incitava, no final da década de 1970, a promocdo de
encontros entre representantes de varios paises, com vistas a compartilhar os problemas que
envolvem a promocdo do acesso das pessoas com deficiéncia a educacdo, bem como as
possibilidades para o desenvolvimento de politicas e praticas educacionais mais eficazes.

Um desses encontros foi organizado em Roma, na Italia, no ano de 1978. A
“Conferéncia de Roma”, assim conhecida a “Conferéncia sobre Educagdo Especial na
Comunidade Européia”, teve como objetivo principal confrontar as experiéncias dos paises
membros, com discussGes criticas a respeito dos varios aspectos que envolvem a
escolarizacdo de pessoas com deficiéncia.

A questdo do acesso desse segmento populacional em classes comuns foi
amplamente debatida naquele evento, sob a perspectiva de que “se as barreiras entre as
diversas condi¢cdes de educacéo, de formacdo e de profissionalizacdo nao fossem eliminadas,

ndo se poderia assegurar a livre circulagdo do homem como fator de producéo, como portador
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de cultura, como promotor de civilizacdo” (DE ANNA, 2002, p. 144). Entretanto, a opcao
predominante foi a de oferecer o ensino as pessoas com deficiéncia nas classes especiais de
escolas comuns. A autora chama atencdo para o fato que, para aquela época, essa
possibilidade j& era tida como um grande avango, considerando que dificilmente essas pessoas
tinham acesso aquelas escolas.

A0s poucos, as discussdes a respeito dos direitos desse segmento populacional
foram conquistando o cenario politico mundial. Em busca de consolidar essa realidade, a
ONU instituiu 0 ano de 1981 como sendo o “Ano Internacional das Pessoas Deficientes”,
propondo o aumento da cooperacdo internacional para a aplicacdo dos principios de
integracdo. No mesmo ano, ocorreu em Cuenca, no Equador, o seminario “Ciéncia e Cultura
sobre Educacdo Especial”. Daquele encontro, resultou-se a “Declaracdo de Cuenca”, que
recomendou, para a América Latina e Caribe, a melhoria da qualidade dos servicos, a
eliminacdo de barreiras fisicas e atitudinais em relacdo as pessoas com deficiéncia e sua maior
participacdo nos processos de tomadas de decisfes a seu respeito (KASSAR, 2007).

Ainda naquele ano, foi promovida a “Conferéncia Mundial sobre Acdes e
Estratégias para a Educacdo, Prevencdo e Integracdo dos Impedidos”, da qual resultou a
“Declaracdo de Sundberg”, que determinou, a toda pessoa com deficiéncia, o direito
fundamental de ter acesso “a educacdo, ao treinamento, a cultura e a informacéo”
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, CIENCIA E
CULTURA, 1981, art. 19).

E importante, também, fazer referéncia ao fato que, no final daquela década, a
ONU priorizou o estabelecimento de normas, com padrdes internacionais, para orientar e
sustentar a organizacdo dos diversos sistemas educacionais, abarcando a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, o Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia — UNICEF, a Organizacdo Internacional do Trabalho — OIT e a
Organizacdo Mundial da Saude — OMS, a fim de atender as necessidades das pessoas com
deficiéncia, viabilizar sua escolarizagdo nos varios niveis de ensino, bem como promover
prevencéo e reabilitacdo (DE ANNA, 2002).

Em 1990, ocorreu em Jomtiem, na Tailandia, a “Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos”, na qual foi proclamada a “Declaragdo Mundial sobre a Educacao para
Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem” (ORGANIZACAO DAS
NAGOES UNIDAS PARA A EDUCAGCAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1990). Dentre os
principais objetivos desse documento, esteve o da universalizagdo do acesso a educacéo, o



24

qual norteou, no Brasil, o “Plano Decenal de Educacdo para Todos”, que indicou a
necessidade de identificar-se e programar-se “medidas que garantam a igualdade de acesso a
educacdo aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do
sistema educativo” (BRASIL, 1993b, p. 5).

Sucessivamente aquela declaracdo, foram concretizados eventos para
discussbes a respeito da tematica, tais como o “Seminario Regional sobre Politicas,
Planejamento e Organizacdo da Educacdo Integrada, para Alunos com Necessidades
Educacionais”, na Venezuela, em 1992, e a “V Reunido do Comité Regional
Intergovernamental do Projeto Principal de Educacdo na América Latina e Caribe”, em 1993,
no Chile, que teve como documento-sintese a “Declaracéo de Santiago”.

O compromisso da UNESCO com as questbes relacionadas as pessoas com
deficiéncia culminou ainda, em 1994, na “Conferéncia de Salamanca”, cujo objetivo foi
discutir, a partir de reflexdes sobre as diferentes culturas, o problema do acesso de todos a
escola e, em particular, aqueles com necessidades educacionais especiais. Ao fim da
Conferéncia, foi elaborada e publicada a “Declaragdo de Salamanca: sobre principios,
politicas e praticas na area das necessidades educativas especiais” (ORGANIZACAO DAS
NAGOES UNIDAS PARA A EDUCAGAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1994). Dessa
recomendacéo, destaca Kassar (2007), surgiu o conceito de educacdo inclusiva. Entretanto,
Stainback e Stainback (1999) expdem que muitos, até entdo, ndo acreditavam nem mesmo na
possibilidade de educar os alunos com deficiéncia nas escolas e classes comuns.

Outras iniciativas internacionais também contribuiram para o fortalecimento
do discurso de inclusdo escolar, bem como para a promocao da participacdo efetiva das
pessoas com deficiéncia na sociedade. Dentre essas, a “Declaracdo da Guatemala”
(ORGANIZACAO DOS ESTADOS AMERICANOS, 1999), resultante da “Convencéo
Interamericana para a Eliminagdo de todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia”, realizada em Guatemala em 1999, apresentou como objetivo
central a remocdo de barreiras arquiteténicas e atitudinais.

Em 2001, foi aprovada a “Declaracdo Internacional de Montreal sobre
Inclusdo” que apelou “aos governos, empregadores e trabalhadores bem como a sociedade
civil para que se comprometam com, e desenvolvam, o desenho inclusivo em todos os
ambientes, produtos e servi¢os” abarcando os grupos historicamente segregados e, dentre eles,
os das pessoas com deficiéncia (CANADA, 2001, p. 1).
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Finalmente, podemos destacar a “Convencdo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia”, divulgada pela ONU em 13 de dezembro de 2006, em reunido da
Assembléia Geral para comemorar o “Dia Internacional dos Direitos Humanos”. Nos
principios desta convencdo constavam, de acordo com o protocolo facultativo a esta

convencao divulgado no Brasil em 2007, algumas garantias imprescindiveis ao ser humano:

a) O respeito pela dignidade inerente, a autonomia individual, inclusive a liberdade
de fazer as proprias escolas, e a independéncia das pessoas;

b) a ndo-discriminacéo;

c) a plena e efetiva participacéo e inclusdo na sociedade;

d) o respeito pela diferenca e pela aceitacdo das pessoas com deficiéncia como parte
da diversidade humana e da humanidade;

e) a igualdade de oportunidades;

f) a acessibilidade;

g) a igualdade entre 0 homem e a mulher; e

h) o respeito pelas capacidades em desenvolvimento de criangas com deficiéncia e
pelo direito das criangas com deficiéncia de preservar sua identidade (BRASIL,
2007a, p. 17).

Percebemos, portanto, que as questdes relacionadas especificamente a incluséo
escolar e social das pessoas com deficiéncia ganharam um impeto sem precedentes,
principalmente no inicio da década de 1990, em uma dimensao de incluséo social que defende
“a garantia do acesso e da participacdo de todos, sem discriminacdo, aos diversos niveis e
servigos de uma dada sociedade” (RODRIGUES, 2006, p. 11). Em sentido mais amplo,
Stainback e Stainback (1999, p. 21) definem que “o ensino inclusivo é a pratica da inclusdo de
todos — independentemente de seu talento, deficiéncia, origem socioecondmica ou origem
cultural — em escolas e salas de aulas provedoras, onde todas as necessidades dos alunos séo
satisfeitas”.

No Brasil, os referidos documentos orientaram as acdes politicas relacionadas
a questdo dos direitos das pessoas com deficiéncia ao longo das Ultimas décadas. Entretanto,
Prieto (2008) chama atencdo para o fato em que o sentido ndo é Unico, de modo que as
politicas globais interferem nas decisdes locais das diversas esferas e 0s contextos locais
orientam as necessidades que devem ser previstas pelas politicas globais.

Atualmente, a “Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva”, reconhece que a inclusdo escolar € um movimento mundial e estabelece
que a educacdo especial constitua uma proposta pedagogica da escola, atuando de forma
articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as necessidades educacionais

do seu alunado. Desse modo, a educacao inclusiva constitui:
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[...] um paradigma educacional fundamentado na concep¢do de direitos humanos,
que conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que avanca em
relacdo a idéia de eqlidade formal ao contextualizar as circunstancias histéricas da
producéo da exclusdo dentro e fora da escola (BRASIL, 2008a, p.5).

Pode-se afirmar, portanto, que a inclusdo escolar tornou-se uma proposta
internacional e, ao longo dos anos, 0s representantes de diversos paises discutiram,
coletivamente, os limites e possibilidades de suas respectivas politicas e praticas educacionais
voltadas as pessoas com deficiéncia. As reflexdes que emergiram de diversos encontros
subsidiaram a elaboracdo de relatorios e declaragBes internacionais, 0s quais orientariam o
desenvolvimento de politicas para a efetivacdo da participacdo desse segmento populacional
nas diversas sociedades.

Contudo, assim como argumenta Ferreira (2004), a imposi¢do de politicas que
ndo refletem os valores das nacBes que as recebem, acabam por comprometer o proprio
conceito de inclusdo e essas politicas aparentemente universais tém reflexos diferentes entre
as nacdes, inclusive pelas diferencas s6cio-econdmicas e culturais entre os paises.

Depara-se, portanto, com a necessidade de se desenvolver estudos
comparativos entre paises sobre essa questdo, considerando-se a pluralidade de caminhos
adotados para se viabilizar a inclusdo escolar. Isto porque, apesar da aparente tendéncia da
assuncdo universal dos mesmos principios desta area, estudiosos como De Anna (2002) e
Silova (2009) indicam que ainda falta uma consciéncia internacional neste sentido.

Considerando essa perspectiva, nos esforcamos em identificar alguns estudos e
relatorios j& publicados que tenham objetivado a descrever e/ou comparar as politicas
educacionais de alguns paises e, também, de regibes brasileiras. O intuito da referida
investigagdo visou, também, ao conhecimento de subsidios para o desenvolvimento
metodoldgico da presente pesquisa e, para tanto, expusemos 0s caminhos percorridos para o
desenvolvimento de cada estudo.

Dentre 0s poucos estudos com abordagem qualitativa, Fernandes (1995)
dedicou-se em explorar as leis e os projetos de diretrizes e bases da educacdo, do Brasil e da
Espanha, visando a verificar como ocorreram as transi¢0es para a democracia educacional nos
respectivos paises. Apds descricdo detalhada sobre a legislacdo de cada pais, a autora
apresentou a relacdo dos dados de modo comparativo na propria conclusdo do estudo,
defendendo que as leis e projetos foram o reflexo das expectativas de diferentes grupos
ligados a educacdo, o que resultou em avancos e retrocessos na democratizacdo do ensino

devido ao jogo de forcas estabelecidas em ambos os paises.
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Os estudos comparativos de Orozco (1994), Lopes (1995) e o de Medeiros
(1997) analisaram a legislacdo educacional do Brasil descrevendo e identificando
semelhancas e diferencas nos processos de elaboracdo, discussdao e aprovacdo de
constituicOes, leis e projetos de diretrizes e bases da educagdo com aqueles desenvolvidos na
Col6mbia, Perd e Uruguai, respectivamente.

Em geral, esses estudos indicaram que, embora 0s sistemas educacionais dos
paises estudados tenham evoluido de formas distintas, na atualidade todos enfrentam desafios
no ambito da Educacdo que sé&o comuns e buscam dar prioridade em algumas questfes que,
predominantemente, estdo explicitos em documentos, mas ndo tém sido atingidas na préatica
por falta de acdes governamentais mais concretas.

Destaca-se, contudo, o estudo de McGrath (1999) que, sob a perspectiva
comparativa, objetivou descrever, analisar e comparar a politica nacional da Italia, Irlanda e
Estados Unidos sobre a inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia, considerando que o
primeiro pais foi escolhido para o estudo por oferecer o ensino a esse segmento populacional
somente nas classes comuns, 0 segundo pais por estabelecer suas préaticas de ensino somente
em escolas e classes especiais e, 0 terceiro pais, por adotar o modelo de continuum de servicos
oferecidos pela educacdo comum e pela educacéo especial.

Baseando-se em analise documental, a autora p6de considerar que, na maioria
dos paises europeus, 0 termo integracdo € utilizado para as mesmas praticas conhecidas no
Brasil como sendo as de inclusdo. Ja nos Estados Unidos, o0 mesmo termo é utilizado em
discursos relacionados a eliminacéo da discriminacéo racial e, na Irlanda, alguns sugerem que
“exclusdo” seria 0 termo mais apropriado para referir-se a escolarizagdo das pessoas com
deficiéncia no sistema regular de ensino. Em seguida, a autora descreveu os documentos
legislativos mais importantes de cada pais sobre a escolariza¢do das pessoas com deficiéncia,
bem como sobre as préticas educacionais adotadas e os critérios para a identificagdo do
alunado. A comparagdo foi exposta nas proprias conclusdes do estudo, retratando as
semelhancas e diferencas entre os trés paises.

De Anna (2002) também faz referéncia a um estudo comparativo desenvolvido
sobre os sistemas educacionais da Franga, Bélgica, Espanha e Inglaterra, visando a subsidiar
reflexdes sobre as transformacdes graduais relacionadas a garantia do direito ao acesso,
permanéncia e sucesso das pessoas com deficiéncia nas escolas daqueles paises. O estudo
constatou que, durante os Ultimos 30 anos, houve um movimento de ideias e opinides que

envolvem a transformacdo dos sistemas escolares. Além disso, verificou-se que os direitos das
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pessoas com deficiéncia, tais como 0 acesso a educagdo, estdo sendo cada vez mais
garantidos.

Em 2003, a European Agency for Development in Special Needs Education,
com a contribuicdo das Unidades Nacionais Eurydice, a Rede de Informacéo sobre Educacgéo
na Europa, desenvolveu um relatério sobre cinco areas-chaves da educagdo de alunos com
deficiéncia: as politicas e préaticas de educacdo inclusiva; o financiamento da educacdo; os
professores; as tecnologias de informacédo e comunicacéo; e a intervencédo precoce. O relatorio
apresentou os resultados em quadros descritivos e, mesmo que o intuito ndo tenha sido a
comparacdo entre os diversos paises da Unido Européia, ofereceu importantes informacdes
sobre 0os mesmos, bem como subsidios metodoldgicos para a presente pesquisa.

Além de caracterizar os paises no que tange a escolarizacdo do alunado da
Educacdo Especial, o relatério expds sobre os critérios seguidos para a definicdo de
necessidades especiais e deficiéncia, bem como sobre os espagos para o atendimento deste
alunado. Segundo o estudo, paises como a Italia, por exemplo, apresentam 1,5% de pessoas
com deficiéncia na escola, enquanto que outros paises, como a Finlandia, mais de 17% e isso
“reflete as diferengas na legislacdo, nos procedimentos de avaliagdo, no financiamento e nas
respostas educativas. Obviamente que n&o refletem, de modo algum, as diferengas na
incidéncia das necessidades educativas especiais entre os paises” (EUROPEAN AGENCY
FOR DEVELOPMENT IN SPECIAL NEEDS EDUCATION; EURYDICE, 2003, p. 12).

Além disso, o estudo expde que a reconversdo das escolas especiais e dos
institutos especiais em centros de recursos é uma tendéncia comum na Europa. Em geral,
esses estabelecimentos sdo voltados para a formacéo de professores e de outros profissionais,
para a elaboracéo e disseminacdo de materiais de ensino, para o apoio as escolas regulares e
aos pais, para prestar apoio individual aos alunos com carater temporario ou em tempo parcial
e para apoiar a transicdo dos alunos para o mercado de trabalho. Entretanto, “em paises
praticamente sem escolas especiais, como por exemplo, a Noruega e a Italia, o seu papel é
estruturalmente mais modesto” (EUROPEAN AGENCY FOR DEVELOPMENT IN
SPECIAL NEEDS EDUCATION; EURYDICE, 2003, p. 13).

Ja em paises como a Franga, Holanda e Bélgica, por exemplo, é dificil
conseguir efetivar a inclusdo, uma vez que as escolas regulares estdo mais ou menos
habituadas a transferir os seus alunos com deficiéncia para as escolas especiais. Além disso,
0s professores especializados e outros profissionais dessas escolas consideram-se, muitas

vezes, 0s especialistas em necessidades especiais: geralmente pensam que respondem a uma
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necessidade e colocam, assim, em causa, a propria no¢do de inclusdo escolar. O estudo
destaca que ¢é extremamente dificil alterar este status quo.

Outro fato que o estudo indica é que, na Europa, 0 ensino primario funciona
relativamente bem sob a perspectiva da incluséo escolar. Entretanto, 0 mesmo ndo ocorre aos
alunos que ingressam no ensino médio/secundario, sendo este nivel de ensino uma das
principais areas de preocupacao.

De modo a expor as tendéncias e desafios comuns na Europa para a efetivacéo
da incluséo escolar, foram estabelecidas consideragdes conclusivas a respeito de todos os
paises, separadas por categorias: politicas inclusivas; definicdes e categorias; respostas
educativas para alunos com necessidades especiais; escolas especiais; e outras questoes.

O estudo de Bueno e Ferreira (2003), ainda que ndo tenha tido uma perspectiva
internacional e nem mesmo comparativa, apresentou uma descri¢do das politicas de incluséo
escolar de cinco municipios brasileiros, considerando-se os seguintes indicadores: | -
Fundamentos da politica estadual: principios e diretrizes basicas que regem a politica em

questdo e Il - Normatizacdo da politica estadual:

(I) conceituagdo — da educacdo especial (modalidade, servigo etc) e do
alunado (alunos com necessidades educacionais especiais, alunos com
deficiéncia e suas respectivas categorias); (2) abrangéncia — niveis de ensino
abrangidos pela educacdo especial, (3) estrutura de atendimento — tipo de
atendimento (classe comum, classe especial, escola especial), critérios de
organizacdo do atendimento, organizacdo curricular e pedagdgica,
terminalidade; (4) servicos/ procedimentos/ material de apoio — descricdo
dos servicos (sala de apoio, ensino itinerante etc), descricdo dos
procedimentos e materiais de apoio; (5) professores — tipo de formag&o
inicial e continuada (das classes comuns, das classes especiais e dos servicos
de apoio), requisitos para o exercicio da docéncia; (6) educacédo profissional
— critérios e procedimentos para a qualificacdo profissional dos alunos com
necessidades educacionais especiais (BUENO; FERREIRA, 2003, p. 2).

Os dados foram coletados por exploragdo de documentos oficiais,
especificamente parecer e/ou resolugdo do Conselho Estadual de Educacéo e a correspondente
resolucdo ou instrucdo da Secretaria Estadual de Educacdo. Ao final do estudo foram feitas
algumas consideraces a respeito de todas as regides, sintetizando o retrato do Brasil, no que
tange a politica de Educacao Especial.

O estudo de Prieto et al (2004), na mesma perspectiva do estudo anterior,
apresentou, de modo particular, uma detalhada descricdo das politicas de inclusdo escolar de

cinco municipios brasileiros. Os dados foram coletados por exploracdo de documentos
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oficiais e de producgdes académicas sobre o atendimento escolar de alunos com necessidades
educacionais especiais em cada municipio e por entrevistas, identificando-se elementos
referentes a realidade socio-politico-econdmica do municipio; ao histérico sobre rede de
ensino municipal, contendo a descri¢do de aspectos politicos, administrativos e pedagdgicos;
aos indicadores de atendimento no ensino regular e no ensino especial; ao histérico da
educacdo especial no municipio; e a legislacdo do municipio sobre educacdo especial. Ao
final do estudo, foram apresentados quadros-sintese com informacdes categorizadas,
possibilitando uma melhor apresentacdo das informacgdes obtidas sobre cada regido. Os
autores destacaram a necessidade de se reunir esforcos para que sejam produzidos mais
estudos similares sobre a tematica.

Nesse sentido, em ambito internacional, Teixeira (2008) desenvolveu uma
pesquisa qualitativa, de analise documental, cujo objeto de estudo foi a legislacdo vigente
sobre acessibilidade no Brasil, Bolivia e México, entre 1990 e 2005. Os objetivos da autora
compreenderam a analise da legislacdo e da comparagdo de seus conteddos, verificando as
relacBes entre as mesmas e as recomendacdes internacionais que trataram a tematica. Para
tanto, foram reunidos documentos, tais como, a constituicdo federal, a legislacdo especifica
sobre educacao e a legislacao especifica sobre a pessoa com deficiéncia em forma de decretos
e emendas constitucionais, todas de abrangéncia nacional e acessados predominantemente por
meio eletrénico. Ao longo da exploracdo dos documentos, foram sendo criadas categorias
para posterior confronto dos dados. Cada trecho encontrado foi colocado em tabelas
comparativas, com a intencdo Unica de organizar o seu corpus, buscando semelhancas e
diferencas conceituais para tecer reflexdes comparativas entre a legislacdo dos trés paises
estudados.

A autora apresentou os resultados separados em categorias, descrevendo, em
cada uma, as consideracOes referentes aos trés paises, estabelecendo a analise comparativa no
final da descri¢do sobre a legislacdo dos mesmos, de modo cronoldgico. O estudo permitiu
concluir, principalmente, que as recomendacdes internacionais influenciaram os paises em
questdo, os quais percorreram caminhos semelhantes em um processo dindmico.

Em 2008, a UNESCO, com a colaborac¢do do Laboratério Latino-americano de
Avaliacdo da Qualidade da Educacdo, desenvolveu um estudo regional comparativo sobre a
aprendizagem dos estudantes de 16 paises da América Latina e do Caribe. Esse foi um estudo
baseado em dados quantitativos que permitiram uma avaliacdo e comparagdo do desempenho
escolar dos alunos pesquisados considerando suas distintas realidades, de suas familias, dos
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lugares de onde vivem e das escolas que freqiientam (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 2008).

Os paises foram descritos de acordo com indicadores especificos que
permeiam a qualidade do sistema educacional de um pais: renda per capta; indice de
desenvolvimento humano; nimero de alunos matriculados no ensino obrigatério; populacéo
de quinze a dezenove anos de idade com ensino primario completo; e taxa de analfabetismo
da populacdo acima de quinze anos de idade. Além desses dados, foram apresentadas as
caracteristicas das escolas de educacdo priméria (urbana e rural); o perfil dos professores (se
trabalham em mais de uma escola); variabilidade do indice de status socio-econémico e
cultural; e o nivel de escolarizacdo dos pais dos alunos. A comparacdo dos dados quantitativos
é apresentada ao longo do relatério sendo que, ao final, é feita uma conclusdo comparativa
referente aos paises estudados.

Ballarino et al (2009) analisaram dados quantitativos relacionados as
inadequacdes de oportunidades educacionais devido as consideraveis expansoes na Italia e na
Espanha, sob a perspectiva de individuos nascidos entre 1920 e 1970. Inicialmente, os autores
preocupam-se em descrever sobre a expanséo e inadequacao das oportunidades educacionais
em cada pais. Posteriormente, apresentam os dados quantitativos sobre a escolarizacdo dos
individuos italianos e espanhois, separados por classe social e por década, os quais foram
tratados estatisticamente. As consideracdes comparativas sdo apresentadas na conclusdo do
estudo, o qual permitiu verificar que a expansdo e as mudangas nas oportunidades
educacionais apresentaram diferencas entre os paises e as mesmas foram mais notaveis na
Italia do que na Espanha.

Por fim, é importante fazer-se referéncia ao estudo comparativo de Mendel
(2009, p. 162), que investigou as questdes referentes ao direito de acesso a informacéo. Cada
um dos quatorze paises estudados foram descritos separadamente, de modo que, apds uma
breve contextualizacdo do mesmo, fossem apresentados elementos referentes aos seguintes
aspectos: o direito de acesso; garantias procedimentais; dever de publicar; excecdes; recursos;
sancOes e proteces; e medidas de promocdo. Esses indicadores orientaram a analise
comparativa dos paises para posterior conclusdo do estudo, que expde o fato em que a
concretizacdo do acesso a informacdo “requer vontade politica, uma sociedade civil ativa e,
no minimo, alguns outros elementos-chave, como o respeito ao estado de direito”.

Apo6s uma exaustiva investigacdo sobre os estudos comparativos e mediante a

identificacdo de publicagdes que pudessem contribuir com a presente pesquisa, seja
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metodologicamente ou ainda com o0s seus conteddos, pode-se afirmar que, mesmo sendo
desenvolvidos estudos descritivos e comparativos de ambito internacional relacionados a
Educacdo e a Educacdo Especial, € necessario conhecer as a¢fes governamentais com
caracteristicas particularmente singulares.

Embora a Italia ndo seja o Unico pais a implementar politicas voltadas a
perspectiva da inclusdo escolar, assim como ficou evidenciado nos estudos apresentados
anteriormente, ele foi o Unico que, conforme indicam Begeny e Martens (2007), efetivou
nacionalmente, por meio de mandatos legais, a escolarizacdo de praticamente todos 0s
estudantes com deficiéncia nas classes comuns, sendo que tal pratica acontece ha mais de 30
anos. Porém, o autor acrescenta que alguns educadores tém expressado 0 consenso de que ha
poucas pesquisas direcionadas a examinar as praticas para a inclusao na Italia.

Diante disso, parece interessante aprofundar estudos sobre o modelo italiano de
inclusdo escolar no sentido de conhecer as possibilidades nesse sentido e permitir uma analise
sobre a viabilidade de construir praticas visando a objetivos semelhantes (MCCLEARY,
1985; ROTTENBERG, 1992; STAINBACK; STAINBACK, 1999; MCGRATH, 1999).

A importancia de conhecer e divulgar esta experiéncia e comparar com o plano
legislativo brasileiro no tocante a escolarizagdo da pessoa com deficiéncia reside, justamente,
na necessidade que temos de avancar nossas politicas para subsidiar aces concretas no atual
contexto educacional. Baptista (2009, p. 25) convida-nos, baseado na proposta italiana de

inclusdo, a refletirmos sobre algumas questoes:

[...] em termos de mudangas nos processos de avaliacdo, na ldgica coletiva do
trabalho docente, na aposta na pluralidade da acdo dos professores, no investimento
em novas figuras profissionais — como o insegnante di sostegno e o educatore
professionale -, na abertura ao didlogo com as familias, na compreenséo de que a
escola é uma etapa fundamenta, mas limitada ao longo da vida de uma pessoa, e
tantas outras questdes.

Vianna (2002) defende que a dimensédo plural contida no verbete “politica”
deve estimular os leitores a pesquisarem a respeito, buscando estabelecer algumas
comparacgOes entre as politicas de educacdo, com foco na Educacdo Especial, dos diferentes
paises, sem perder de vista 0s contextos socio-econémicos, politicos e culturais em que se
concretizaram.

A relacdo de tais fatores indica que a Italia € um importante referencial para o
estabelecimento de analise comparativa com o Brasil, no que tange a politica para a

escolarizacdo das pessoas com deficiéncia. Nesse sentido, o presente estudo parte da seguinte
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questdo: quais as caracteristicas, divergéncias e semelhancas entre a legislacdo brasileira e a
italiana a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia?

Diante disso, e com base em documentos legais oficiais do Brasil e da Italia
(constituicdo, lei, decreto e resolugdo) relacionados a questdo da garantia de direitos as
pessoas com deficiéncia, o objetivo deste estudo foi identificar elementos que permitissem a
descricdo dos caminhos percorridos legalmente nesse sentido, por cada pais, entre 0s anos de
1970 e 20009.

A delimitacéo temporal deste estudo leva em consideracao, fundamentalmente,
o fato que, a partir da década de 1970, segundo Mazzotta (1994), Jannuzzi (2004) e Mendes
(2006), as provisdes educacionais voltadas as pessoas com deficiéncia ganharam um impeto
notavel em meio as acdes governamentais no Brasil, 0 que também foi observado na Italia no
mesmo periodo, de acordo com Canevaro (1999) e De Anna (2002).

A anélise dos documentos implementados até o ano de 2009, justifica-se na
necessidade em se identificar os Gltimos esfor¢os governamentais para a area da Educacao
Especial e, assim, conhecermos os possiveis elementos em que poderemos debrucarmo-nos
para avangar no tocante a educacéo inclusiva.

De acordo com De Anna (2002), uma visdo mais ampla sobre os sistemas
educativos e politicos de outros paises permitiria maiores reflexdes sobre a propria
experiéncia vigente. Portanto, espera-se que o estudo possa contribuir com a comunidade de
pesquisadores oferecendo um referencial sobre as politicas publicas de educacéo especial em
ambito comparativo.

Como relevancia social, este estudo parte do pressuposto que a descricao,
analise e divulgacdo da politica de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia tém um papel
preponderante na construgdo de novos mecanismos culturais que possam de fato discutir as
diferencas e os preceitos. A condicdo de “ndo-sujeito” das vontades deste segmento
populacional comeca a ser superada através das lutas de seus diversos movimentos sociais,
mas ainda é necessaria uma apropriacdo do que ja foi garantido ao alunado da Educacao
Especial e do que podera ser motivo de reivindicagdes sociais.

A seguir, seguindo-se 0 modo com que os estudos de Fernandes (1995),
McGrath (1999), Ballarino et al (2009) e Mendel (2009) foram apresentados, esforcamo-nos
em desenvolver um breve histérico da Educacdo Especial referente a cada pais, sem a

intencdo em aprofundar nesta questdo, mas sim de situar o leitor sobre os movimentos



34

politicos, sociais e econdbmicos que anteciparam a década de 1970, a qual foi o ponto de

partida da presente investigacéo.
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CAPITULO 2 — BREVE HISTORICO DA EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL ATE A DECADA DE
1970

A segregacdo social das pessoas chamadas de “deficientes”, “excepcionais”,

“portadoras de deficiéncias”, “com necessidades educacionais especiais” ou ‘“com
deficiéncia” foi marcada por uma sociedade que se manteve, ao longo dos séculos, com uma
postura silenciosa frente as diversas questdes que envolviam esse segmento populacional.
Retratando essa realidade, podemos apresentar a Constitui¢do Politica do Império do Brasil de
1824, que explicitava a suspensdo do exercicio dos direitos politicos “por incapacidade
physica, ou moral” (BRASIL, 1824, art. 8°, inciso ).

Por tras dessa postura do Estado, se encontrava uma sociedade cuja economia
predominantemente rural exigia mdao-de-obra compulsoriamente escrava, fato que
impossibilitava que a execucéo de tais trabalhos fossem atribuidas as pessoas com deficiéncia,
por serem vistas como incapazes e, consequentemente, ndo apresentarem condicfes de
contribuir com o desenvolvimento do pais, ndo tendo assim seus direitos assegurados, como o
da salde e o da educagdo. Contudo, esses direitos ndo eram plenamente garantidos para uma
grande parte da populacao brasileira, nem mesmo a classe dominante da sociedade, haja vista
a estruturacdo ainda gradual do sistema educacional brasileiro em meio a escassas condicdes
financeiras e técnicas para promover a difusdo do ensino (JANNUZZI, 2004; SAVIANI,
2008).

Frente a isso, 0s anseios apresentados por representantes da classe dominante
influenciaram diretamente o processo dessa estruturacdo e, aqueles que apresentavam pessoas
com deficiéncia em suas familias, trouxeram as reflexdes e decisdes politicas do Brasil
Império questdes relacionadas aos direitos das mesmas e, dentre eles, o da educacéo.

A constante relacdo entre a elite brasileira da época e 0s europeus permitiu
reflexdes e iniciativas referentes a educacdo e, segundo Marquezan (2007), aos poucos esta
guestdo estendeu-se a realidade das pessoas com deficiéncia. Entdo, viu-se no Brasil a
fundacéo de instituicGes para o atendimento as pessoas com deficiéncia, tais como o “Imperial
Instituto dos Meninos Cegos”, em 1854 e 0 “Imperial Instituto dos Surdos-Mudos”, em 1857.

E certo que, dentre tais providéncias, diversos problemas referentes a estrutura
do sistema educacional brasileiro foram identificados, mas pouco discutidos. Prova disso esta
no fato de que, com a proclamacdo da Republica, em 1889, a Constituicdo vigente foi
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reformulada de forma que ndo abarcasse a responsabilidade do governo da época sobre as
questdes educacionais do pais.

Observa-se, portanto, que atravessamos o século XIX, sem que a educacdo
publica fosse de fato universalizada. Essa realidade permitiu que a sociedade identificasse, ao
longo dos anos do século seguinte, a necessidade de centralizar as discussdes referentes a
educacéo, a fim de estabelecer metas ao governo sobre esta questdo e, em 1924, foi criada a
Associacdo Brasileira da Educacdo — ABE (MARQUEZAN, 2007).

Enquanto isso, na Europa, nascia 0 movimento da “Escola Nova”, propondo
um modelo educacional que se pautava na crenca do poder da educagdo, na preocupacgéo de
reduzir as desigualdades sociais, na necessidade de estimular a liberdade individual do aluno e
no interesse pela pesquisa cientifica, que tomava grande forca. Esse modelo teve uma forte
influéncia no Brasil e, em 1932, foi publicado o “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova”
(SAVIANI, 2008), sendo aquele um movimento que influenciou as reflexdes sobre a
educacéo das pessoas com deficiéncia, pois enfatizava o estudo das caracteristicas individuais,
a proposicdo de ensino adequado e especializado e a adogdo de técnicas de diagnostico do
nivel de inteligéncia. Apesar de defender a reducdo das desigualdades sociais, as préaticas
adotadas contribuiam para a exclusdo daquela populacdo ao caracterizd-la e ensina-la
separadamente da sociedade comum.

Mesmo dando abertura para diversas criticas, podemos dizer que estas
iniciativas foram um avanco as reflexdes sobre a educacdo da pessoa com deficiéncia no
Brasil. Impulsionada por aquele movimento, aos poucos a sociedade civil comecou a
organizar-se em forma de associacdes, a fim de tratar das questdes educacionais das pessoas
com deficiéncia. Contudo, ainda que a Constituicdo de 1934 expusesse sobre a garantia da
educacdo gratuita e obrigatdria para todos, ndo era ainda cogitado o direito desta populacdo a
educacdo (BRASIL, 1934).

A primeira vez em que a legislacdo brasileira faz referéncia especifica a
educacdo das pessoas com deficiéncia foi na Constituicdo de 1946, a qual dispunha que “cada
sistema de ensino terd obrigatoriamente servicos de assisténcia educacional que assegurem
aos alunos necessitados condicdes de eficiéncia escolar” (BRASIL, 1946).

Em 1956, Juscelino Kubitschek prop6s uma ampliagéo, por parte dos governos

”1

federal, estadual e municipal, do “ensino emendativo”" que, segundo Jannuzzi (2004), tinha

! O termo advém do termo corrective pedagogy, para 0s norte-americanos e ortopedagogia, para os italianos.
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por finalidade suprir as falhas decorrentes da anormalidade, buscando adaptar o educando ao
nivel educacional dos ditos normais.

A educacdo das pessoas com deficiéncia, definidas legalmente como
excepcionais, passou entdo a fazer parte do sistema geral de educacdo por meio da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 4.024/61 e, em 1963, o governo brasileiro
assegurou a destinacdo de recursos para a ampliacdo do atendimento aos “jovens carentes de
caracteres especiais na educacao” nas escolas especializadas (JANNUZZI, 2004, p.71).

Em 1967, foi instituida a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, por
meio da qual foi estabelecido o regime politico do pais sob o carater representativo. Naquele
contexto, o discurso presente era 0 de que “todo o poder emana do povo e em seu nome &
exercido” (BRASIL, 1967, art. 1°) e considerava que todos fossem “iguais perante a lei, sem
distincdo de sexo, raga, trabalho, credo religioso e condicdes politicas” (BRASIL, 1967, art.
150, §1°).

O referido documento determinou que a educacao fosse direito de todos, que a
Unido deveria estabelecer planos nacionais de educacao, legislar sobre as diretrizes e bases da
educacdo nacional, bem como prever dispositivos que garantissem servigos de assisténcia
educacional, com o fim de assegurar as condi¢cOes de eficiéncia escolar aos alunos
necessitados e a igualdade de oportunidades. Assim foi estabelecido que a educacdo devesse
ser oferecida no lar e na escola publica, e que seria “livre a iniciativa particular” (BRASIL,
1967, art. 168, §29).

Enquanto estes fatos ocorriam no Brasil, entre as décadas de 1960 e 1970,
emergia na Dinamarca, 0 conceito de “normalizacdo”, que tinha como pressuposto a
importancia do estabelecimento de condicBes de vida semelhantes entre as pessoas com
deficiéncia e os considerados “normais” e aos poucos, isso influenciaria o sistema educacional
brasileiro sob a perspectiva da integracdo das pessoas com deficiéncia na sociedade em geral
e nas escolas da rede regular de ensino. Contudo, a sociedade como um todo ndo estava
preparada para lidar com a diferenca e isto contribuiu para a producdo da exclusdo dentro e
fora da escola (BRASIL, 2008a, p. 4). Estudiosos como Mazzotta (1994), Jannuzzi (2004) e
Mendes (2006) expdem que as criancas e jovens com deficiéncia sempre haviam sido
impedidos, até entdo, de acessar a classe comum da rede regular de ensino e, quando
conseguiam matricular-se, eram encaminhados para classes especiais devido ao fato de néo
avancarem no processo educacional. Este era, portanto, o contexto historico da década de

1970 que marca o inicio do periodo que foi foco para o presente estudo.
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CAPITULO 3 — BREVE HISTORICO DA EDUCACAO ESPECIAL NA ITALIA ATE A DECADA DE
1970

Na Italia, as primeiras iniciativas significativas voltadas a educacdo das
pessoas com deficiéncia ocorreram, segundo De Anna (2002), entre a segunda metade dos
anos de 1500 e o inicio dos anos de 1600, preconizadas por esforcos voltados a populacao
com deficiéncias auditiva e visual. Naquele contexto, os institutos italianos para 0s cegos
desenvolveram-se gracas as descobertas dos estudiosos franceses Valentin Haly e Louis
Braille sobre a leitura e a escrita dos cegos, e difundiram-se até a metade dos anos de 1800,
passando da concessdo de ospizi pei ciechi (internato para 0s cegos) a uma dimensdo mais
educativa em funcdo dos novos instrumentos didaticos colocados a disposicao desta parcela
da populacdo. Em 1818, foi fundada a primeira escola para cegos em Napoles.

Neste periodo, a Itdlia ainda encontrava-se dividida em vérios Estados, cada
qual com politicas diferenciadas entre si e as atividades assistenciais ocorriam
predominantemente por meio de acdes das instituicGes clericais e confessionais. Contudo,
anos mais tarde, o nascimento do Estado unitario, por meio da lei de 20 de novembro de 1859,
n° 3779, conduziu as a¢bes dos municipios e das provincias, bem como das congregacdes de
caridade, com regras comuns e gerais sob a tutela do Estado. Tal fato, como indica De Anna
(2002), despertou extensas representacdes populares para o desenvolvimento de agbes
politicas, sociais e culturais e, nesse movimento, nasceu a exigéncia de um sistema
educacional voltado a todos a fim de transmitir os novos ideais de espirito unitario.

Em 1874, o sacerdote Tommaso Silvestre marca o inicio de sucessivas
experiéncias sistematicas voltadas a educacdo das pessoas com deficiéncia, fundando, em
Roma, a primeira escola para “surdos-mudos”? daquele pais (DE ANNA, 2002).

No ultimo decénio dos anos de 1800, as experiéncias com a educacao das
pessoas com deficiéncia se multiplicariam, mas também fariam com que surgissem polémicas
e contrastes sobre o processo educativo desta populacdo. Como exemplo, em um primeiro
momento, apenas 0s cegos e 0s surdos tinham a sua educabilidade reconhecida.

Foi somente no século XX que as pessoas com deficiéncia intelectual teriam
este reconhecimento, contribuindo, inclusive, para a constituicdo de institutos médico-
pedagdgicos, sob influéncia francesa de Itard e Séguin. As experiéncias se difundiram e esse

movimento se efetivou na Italia com a agdo de:

? Na Italia, até os dias atuais, o termo utilizado para as pessoas com deficiéncia auditiva é sordomuti, que no
Brasil é traduzido como surdos-mudos. Considerando que, no Brasil, o termo politicamente correto é “surdo”, o
mesmo sera utilizado neste estudo, mesmo quando estiver se relacionando ao contexto italiano.
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[...] Sante De Sanctis (1862-1935), que funda em Roma no ano de 1899 a primeira
creche-escola e que se dedica de modo particular a profilaxia e a prevencao;
Giuseppe Ferruccio Montesano, que em 1900 funda a primeira escola ortofrénica em
Roma e no ano sucessivo (1901) juntamente a Bonfigli, fara funcionar o primeiro
instituto médico-pedagdgico em Roma; Maria Montessori, cuja obra pedagogica €
reconhecida em todo o mundo, a qual se deve a primeira aplicagdo dos principios
pedagégicos de interacdo do sujeito com o ambiente que o circunda e o©
desenvolvimento de suas capacidades por meio da ajuda e dos estimulos que o
docente € capaz de oferecer; adota grande parte dos métodos destinados as criangas
subnormais e descobre as suas aplicabilidades na educacdo das criangas normais
(DE ANNA, 2002, p. 50).

Contudo, apesar destes precursores, foi a Riforma Gentile, de 1923,
preconizada pelo entdo ministro da Educacdo, Giovanni Gentile, que possibilitou uma nova
organizacdo a educacdo publica, a qual se encarregou também da educacéo especial, mas que
apresentou uma estrutura seletiva no que se refere ao ensino superior. Segundo Genovesi
(2007), isto caracterizava uma expressdo da burguesia conservadora da Italia.

Naquele momento, estabeleceu-se, legalmente, a passagem do periodo
filantropico, ligado a mera assisténcia e beneficéncia, a uma intervencdo voltada as
necessidades do sujeito, fossem elas médicas ou educativas.

Os principios sobre 0s quais se baseava todo este movimento foram enunciados
na Constituicdo Italiana de 1947, que entrou em vigor em 1° de janeiro de 1948, em um
contexto politico po6s Segunda Guerra Mundial, pautado sob o regime democréatico
parlamentarista no qual, além dos principios gerais de igualdade social, de obrigacéo e direito
de acesso aos niveis mais elevados de ensino, foi proclamado que os “inabeis” e “minorados”
teriam direito a educacdo e a capacitacao profissional (ITALIA, 1947, art. 38, 83°).

A Constituicdo italiana de 1947 determinou a obrigatoriedade do ensino basico
de, pelo menos, oito anos, instituindo escolas publicas para todas as séries e niveis sendo que
as entidades e instituicbes privadas tinham o “direito de instituir escolas e institutos de
educacao” (ITALIA, 1947, art. 33, 83°). A Constituicdo da Republica italiana determinou que
“0s capazes e merecedores, mesmo se privados de meios, tém o direito de alcangar os niveis
mais altos dos estudos” (ITALIA, 1947, art. 34, 83°), e tornaria efetivo este direito por meio
de bolsas de estudo e outras providéncias, atribuidas as familias por meio de concurso.

Além disso, reconhecia-se a todos os cidaddos o direito ao trabalho e as
condigdes que efetivariam este direito, considerando que cada cidaddo teria o “dever de

desenvolver, segundo as proprias possibilidades e a prépria escolha, uma atividade ou uma
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funcdo que desenvolva rumo ao progresso material ou espiritual da sociedade” (ITALIA,
1947, art. 4°, §29),

A Constituicdo garantia, ainda, que cada cidaddo incapaz para o trabalho e
desprovido de meios necessarios para viver teria o “direito ao suporte e a assisténcia social”
(ITALIA, 1947, art. 38, 1°). As a¢Bes governamentais pautavam-se no principio em que o

dever da Republica era o de:

[...] remover os obstaculos de ordem econbmica e social, que, limitando de fato a
liberdade e a igualdade dos cidaddos, impedem o pleno desenvolvimento da pessoa
humana e a efetiva participacdo de todos os trabalhadores a organizacdo politica,
econdmica e social do Pais (ITALIA, 1947, art. 3°, §29).

Assim, a RepuUblica da Italia buscava reconhecer e garantir “os direitos
inviolaveis do homem, seja como individuo, seja em formacdes sociais em que se desenvolve
a sua personalidade, e requer a implementacdo dos deveres imprescindiveis de solidariedade
politica, econémica e social” (ITALIA, 1947, art. 2°) além de garantir a todos o “direito de
manifestar livremente o proprio pensamento com a palavra, a escrita e qualquer outro meio de
difusdo” (ITALIA, 1947, art. 21, 81°), sendo punida “qualquer violéncia fisica e moral sobre a
pessoa, bem como submeté-la a restri¢des de liberdade” (ITALIA, 1947, art. 13, 84°).

E importante fazer referéncia a caracteristica particular da Italia, por ter sido o
local onde foi instituido o Estado do Vaticano e, por tal fato, a Republica Italiana determina
que “o Estado e a Igreja Catolica séo, cada uma em sua prépria ordem, independentes e
soberanos (ITALIA, 1947, art. 7°).

Para promover o desenvolvimento, bem como a estabilidade econémica e
social, foi determinado que o Estado destinasse recursos adicionais e efetuasse intervencoes
especiais em favor de determinados municipios, provincias, cidades metropolitanas e regides,
a fim de “favorecer o efetivo exercicio dos direitos pessoais” (ITALIA, 1947, art. 119, 86°).

Posteriormente, a lei n° 1.073 de 24 de julho de 1962, possibilitaria o plano de
instituicdo de classes diferenciais e de classes de escola especial estatal além dos grandes
centros, que ja haviam sido instituidas em regime de autonomia escolar municipal. Cabe
salientar que a situacdo escolar naquele pais, conforme expde Genovesi (2007), se
apresentava cada vez mais complexa, com uma forte incidéncia de analfabetismo e com um
namero considerdvel de repeténcias e abandonos. Tal realidade permitiu evidenciar as
diversas problematicas em relacdo aos ritmos de aprendizagem, as caracteristicas individuais

e aos percursos formativos.
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Apbs longas discussdes entre a Democrazia Cristiana e o Partito Socialista
Italiano, foi aprovada a lei n° 1.859 de 31 de dezembro de 1962, que previu a abolicdo da
escola de capacitagdo profissional com a criacdo de uma escola media unificada, que
permitiria 0 acesso por todos as escolas superiores. No mesmo periodo, segundo Di Pol
(2002), foram introduzidas as primeiras classes mistas masculinas e femininas, que
progressivamente substituiriam as classes compostas exclusivamente por sujeitos do mesmo
sexo. Cabe expor que, somente em 1968, foi instituida a scuola materna para atendimento as
criangas de 3 a 5 anos.

Em 1969, mesmo sob forte contestacdo estudantil, o acesso aos estudos
universitarios passou a ser mediante a realizacdo de duas provas escritas (uma fixa de italiano,
e uma especifica em funcdo do tipo do instituto) e uma prova oral que tratava de duas
matérias escolhidas (uma pelo aluno e uma pelo grupo de professores) entre um grupo de
quatro indicadas antecipadamente pelo Ministério da Educacdo. Essa selecdo explicita,
através da chamada bocciatura (que na Italia tem o sentido de ir a guilhotina), apresenta uma
forma de “selegdo classista” ainda sob uma antiga mentalidade elitista dos docentes
(PAZZAGLIA; SANI, 2001).

Frente a esta realidade, o movimento de contestacdo estudantil nos fins dos
anos 1960 permitiu a abertura de um debate sobre a inadequacdo do sistema escolar que nédo
mais respondia as exigéncias de uma sociedade profundamente transformada, contribuindo
com a mudanca de mentalidade e com a gradual diminuicdo do fenbmeno da selecéo explicita.

Nesse contexto, a educacdo especial apresentava-se de maneira insatisfatoria, o
gue acarretou o nascimento de diversas associagcfes, tais como a Associazione Nazionale
mutilati ed Invalidi Civili — ANMIC e a Ente Nazionale Protezione Assistenza Sordomuti —
ENS) que buscavam reforcar, sobre o plano legislativo, os direitos de igualdade e de aceitacdo
na sociedade das pessoas com deficiéncia, bem como associacbes de pais como a
Associazione Italiana Assistenza Spastici - AIAS e Associazione Nazionale Famiglie di
Fanciulli e adulti subnormali — ANFFAS, atual Associazione Nazionale Famiglie di Disabili
Intellettivi e Relazionali que, segundo De Anna (2002), desejavam que seus filhos fossem
educados na escola comum e, sobretudo, no bairro residencial da familia, assumindo-se
inclusive o cargo de gerenciar servigos de apoio e de ajudar as escolas.

De modo geral este era 0 contexto dos dois paises até o inicio do periodo a ser
investigado no presente estudo. O desafio a partir dai foi o de retratar a politica de

escolarizacdo de estudantes com deficiéncia nos préximos quase 40 anos, tomando como base
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as mudancas na legislacdo educacional dos dois paises. Entretanto, antes de iniciar o estudo
propriamente dito, consideramos importante apresentar algumas caracteristicas socio-
econbmicas e educacionais atuais, alguns conceitos e termos que permitirdo oferecer um
referencial tedrico para garantir a possibilidade de tracarmos este paralelo entre os dois paises,

bem como apresentar algumas caracteristicas especificas dos mesmaos.
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CAPITULO 4 — BRASIL E ITALIA EM NUMEROS E CONCEITOS ATUAIS

Caracteristicas S6cio-Econdmicas e Educacionais

O Brasil e a Italia apresentam diferencas significativas no que se refere a
extensdo territorial, populacdo total, densidade demografica, indice de Desenvolvimento
Humano — IDH, desenvolvimento econémico, distribuicdo de renda, gastos publicos com
educacdo. Por acreditarmos que estes aspectos influenciam diretamente no processo de
escolarizacdo da populacdo de um pais, expomos abaixo uma tabela com dados referentes a

tais indicadores que poderdo contextualizar as reflexdes acerca de cada pais.

TABELA 1 - Caracteristicas geogréaficas, demograficas, econdmicas, educacionais e sociais do Brasil e da Italia
em 2009.

Indicadores Brasil Italia
Dados Extensdo Territorial (kmz) 8.514.876,599 301.268,000
geograficos e Populacéo (hab) 193.733.795 59.870.123
demograficos Densidade Demogréfica (hab/ km?) 22 193
Dados Produto Interno Bruto — PIB (US$) 1.595.497.752,838 | 2.303.058.798,157
econdmicos PIB per capita (US$) 8.136 38.047
Dados Gastos publicos com Edugagéo (%PIB) 41 4,9
Educacionais Matricula no Ensino Obrigat6rio (%) 87,2 91,8
Populacdo alfabetizada (% acima de 15 anos) 90,0 98,9
Dados sociais indice de Desenvolvimento Humano (IDH) 0,813 0,951
Classificacdo por IDH (em 182 paises) 75 18

Fontes: Organizacdo das Nagbes Unidas (ONU); Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO); Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE); Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP); e Istituto Nazionale di Statistica (ISTAT).

Os dados indicam que o territorio brasileiro é, aproximadamente, vinte e oito
vezes maior que o da Italia. Mesmo que no Brasil haja trés vezes o nimero de habitantes da
Itdlia, ele apresenta uma densidade demografica de 22 hab/ km? enquanto que a Italia
apresenta 193 hab/ km?.

O Produto Interno Bruto per capita do cidaddo italiano é quase seis vezes
maior que a do cidad&o brasileiro e, consequentemente, isso gera uma maior disponibilidade
para o financiamento nos diversos setores da sociedade, como o da educacédo, se comparado
com o Brasil. Nota-se isso, observando a diferenca entre as taxas de matricula e de
alfabetizacdo entre os paises. Por fim, e considerando os dados apresentados, a Italia

apresenta um maior IDH que o Brasil, sendo o 18° pais dentre os com maior nivel de
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desenvolvimento do mundo, enquanto que 0 nosso pais coloca-se na 752 posicdo dentre 182
paises, colocando-se dentre os paises com nivel médio de desenvolvimento.

Por fim, acreditamos ser necessaria a apresentacdo sobre a organizacdo do
sistema educacional dos dois paises, considerando que é nesse contexto que a Educacdo
Especial se constitui (Figura 1).

FIGURA 1 - Organizacao atual dos sistemas educacionais do Brasil e da Italia, por idade.
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Desvendando Conceitos

Uma das dificuldades para se fazer estudos comparativos sobre a politica de
Educacao Especial sdo as diferencas terminoldgicas e conceituais frequentemente existentes
em dois ou mais contextos educacionais. Nesta parte do estudo iremos apresentar 0s conceitos
de integracdo e de inclusdo escolar e a defini¢cdo do alunado da Educacdo Especial presentes
em cada pais atualmente, a fim de que o leitor possa levar tais pontos em consideragdo no

processo de compreensdo dos dados.

Integracdo e Inclusdo Escolar

No Brasil, como expde Edler-Carvalho (2004), o principio da integracio
posiciona-se na perspectiva de que os alunos devem adaptar-se as exigéncias da escola
enquanto que o principio da inclusdo escolar defende que a escola € que deve se adaptar as
necessidades dos alunos. Entdo, a literatura na area da Educacdo Especial demonstra um

consenso de que a escola precisa adequar seus espacos fisicos, dispor de materiais necessarios
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ao processo de ensino-aprendizagem, e aprimorar suas agdes em busca de atender a todos os
alunos, sem discriminacio (EDLER-CARVALHO, 2004; MENDES, 2006).

Né&o se deve excluir, portanto, o principio da integracdo ao referir-se a inclusdo
das pessoas com deficiéncia, quando se discursa que “a integracdo esta sendo superada pela
inclusdo”. Isso porque, equivocadamente, os profissionais da educacdo julgam suficiente a
insercdo dos alunos na turma, “dispensando-se as ajudas e apoios necessarios para sua
integracdo (interacdo) com outros colegas e com os objetos do conhecimento e da cultura”
(EDLER-CARVALHO, 2004, p. 68).

Na Italia, segundo autores como De Anna (2002) e Canevaro (1999), o termo
adotado é o de integrazione (integracdo) para denotar, mais do que o processo de interacdo
entre 0s sujeitos, a intervencdo pedagoOgica no contexto escolar, considerando-se as
caracteristicas do aluno, de modo a oferecer uma pluralidade de intervencfes, sejam
interpretativas ou operacionais, identificando-se os limites e potencialidades, tanto cognitivas
guanto motoras e sociais, para o planejamento de intervencdes pela equipe escolar.

Portanto, o conceito de integracdo italiano equivale ao principio da incluséo,

conforme adotado no contexto brasileiro.

Alunado da educacéo especial

No Brasil, os termos adotados para se referir ao alunado da educacéo especial
foram, ao longo dos anos, “excepcionais” e, mais recentemente, “educandos com
necessidades educacionais especiais”. Atualmente, este segmento populacional foi restringido
em alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo (BRASIL, 2008a).

Na Italia, os parametros para a identificacdo do alunado focam apenas nas
deficiéncias, o que faz com que a estimativa da populacéo se posicione no intervalo entre 1 e
2%. Os critérios adotados naquele pais seguem a International Classification of Functioning,
Disability and Health — ICF (Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e
Saude — CIF) da Organizacdo Mundial da Saude, significando que a perspectiva médica é
predominante na elegibilidade do alunado da Educacio Especial (ORGANIZACAO
MUNDIAL DE SAUDE, 2001).

A elegibilidade do alunado da Educacdo Especial, seguindo-se critérios
médicos, especificamente baseado na deficiéncia da pessoa € um pardmetro seguido por
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outros paises, tais como a Franca, Estados Unidos e Inglaterra (STAINBACK; STAINBACK,
1999; MENDES, 2009). As consequéncias de se seguir tais critérios atingem desde a
identidade do alunado da Educacdo Especial, até a canalizacdo de verbas para este segmento
populacional. Quanto mais abrangente for esta definigdo, maior necessidade de financiamento
para oferecer 0s servicos especializados. No caso, constata-se que a definicdo do alunado no
contexto brasileiro € mais abrangente do que a da Italia.

Nesse momento, ap0s apresentar as caracteristicas de cada pais que envolvem,
direta ou indiretamente, a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia, detalharemos os

caminhos seguidos para o desenvolvimento do presente estudo.
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CAPITULO 5 - METODOLOGIA

O objetivo deste estudo consistiu em descrever, analisar e comparar a
legislacdo educacional implementada no Brasil e na Italia, a partir da década de 1970,
relacionada a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia. Trata-se, portanto, de um estudo de
abordagem qualitativa, do tipo documental, no qual os documentos oficiais constituiram o que
Duverger (1962) define como fonte primaria.

O desenvolvimento da metodologia envolveu as quatro seguintes etapas:

e Primeira Etapa: ldentificacdo e selecdo dos documentos;

e Segunda Etapa: Organizacdo dos documentos;

e Terceira Etapa: Elaboracdo do protocolo de registro para a sistematizacdo de dados
propriamente dita;

e Quarta Etapa: Tratamento dos dados.

A seguir, cada uma dessas etapas sera detalhada. E importante salientar que
alguns dos relatorios internacionais e estudos comparados ou descritivos, ja previamente
referidos e detalhados, subsidiaram as reflexdes a respeito da escolha da metodologia adotada
para o desenvolvimento da presente investigacdo. Dentre eles, destacam-se Fernandes (1995),
McGrath (1999), European Agency for Development in Special Needs Education; Eurydice
(2003), Prieto et al (2004), Teixeira (2008), Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educagéo,
Ciéncia e Cultura (2008) e Mendel (2009).

Primeira Etapa: Selecdo dos documentos

Para garantir rigor no procedimento de identificacdo e selecdo dos documentos
a serem estudados, foi observado o escalonamento dos diferentes niveis de normas juridicas.
As constituicdes dos referidos paises, por representarem o escaldo politico mais elevado
(KELSEN, 2006), foram considerados os documentos principais, pois seus dispositivos
regulam a producdo das demais normas juridicas, podendo, também, determinar o conteddo
das futuras leis. Além das constitui¢des, foram selecionados para este estudo, leis ordinérias e
decretos, devido ao fato de ser por meio deles que a carta magna atribui, fundamentalmente, a

producéo de normas juridicas gerais.
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Distinguindo-se, tecnicamente, a lei do decreto, pode-se dizer, segundo
Moreira (2000) que, enquanto a primeira € uma norma legislativa sancionada e promulgada
pelo poder executivo e tem a finalidade de produzir efeitos impositivos, abstratos e gerais, 0
segundo é uma deliberacdo politico-administrativa do plenario da Camara dos deputados e
senadores, sobre matéria de competéncia exclusiva do Legislativo, embora vise a produzir
efeitos externos.

Outro tipo de documento legal selecionado abrangeu as resolucdes que, ainda
segundo a autora, caracterizam-se como deliberagdes politico-administrativas do plenario
sobre matéria privativa da Camera e de efeitos internos. Este tipo de documento, na Itélia, é
denominado ordinanza e apresenta 0 mesmo valor juridico que a resolucdo de nosso pais.

Tanto a origem das constituicdes, das leis, dos decretos, assim como o das
resolugdes, ocorre por meio do processo legislativo, o qual percorre as fases de iniciativa,
discussdo, votacdo, sancdo e promulgacgéo, ou veto (MOREIRA, 2000). Cabe ressaltar que os
valores politicos dos referidos tipos de documentos sdo equivalentes tanto no Brasil quanto na
Italia.

Além do critério do tipo de documento (constituicdes, leis, decretos e
resolucGes) foi adotado ainda um segundo critério para selecdo dos documentos, que foi a
delimitacdo temporal entre os anos de 1970 e 2009. A delimitacdo deste periodo especifico se
deveu aos seguintes fatores:

a) Em 1970, tanto o Brasil quanto a Italia viram-se envolvidos em discuss@es relacionadas a
escolarizacdo da pessoa com deficiéncia em ambientes comuns, sob os principios da
integracdo escolar;

b) A década de 1980 foi marcada, principalmente, pelo Ano Internacional das Pessoas
Deficientes de 1981;

c) A Declaragdo de Salamanca, de 1994, marcou mundialmente os anos noventa no que diz
respeito a discussdes sobre os principios, politicas e préaticas relacionadas a escolariza¢ao
das pessoas com deficiéncia nas escolas comuns;

d) O ano 2009, por ser o ano em que, no Brasil, sdo discutidas as formas de se viabilizar a
inclusdo escolar por meio do Atendimento Educacional Especializado, baseando-se na
Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva de 2008.

Considerando o periodo previamente determinado, foram selecionados

somente aqueles documentos disponibilizados nos sitios oficiais dos Ministérios da Educac&o,
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brasileiro (http://portal.mec.gov.br/seesp) e italiano
(http://www.pubblica.istruzione.it/dgstudente/disabilita/normativa/normativa_index.shtml).

A busca dos documentos de interesse resultou, entre constituicdes, leis,
decretos e resolucdes sobre a escolarizagdo das pessoas com deficiéncia, um total de 25
documentos oficiais do Brasil e 18 da Italia, conforme exposto no Quadro 1.

QUADRO 1 - Quantidade de documentos oficiais identificados em cada pais, selecionados para andlise,
discriminados por nivel de norma juridica, referentes as décadas de 1970, 1980, 1990 e 2000.

Tipo DE NORMA JURIDICA NUMERO DE DOCUMENTOS v
BRASIL ITALIA
CONSTITUICAO 01 -
LEI 08 08
DECRETO 08 08
RESOLUGCAO 06 02
TOTAL 25 18

Importa ressaltar que a Constituicdo da Republica italiana de 1947 ¢é aquela
vigente até os dias atuais naquele pais e, por ndo fazer parte do periodo alvo do estudo, aquele
documento ndo foi contabilizado no Quadro 1, o que ndo impediu, devido a sua importancia,
a descricdo de seus elementos no Capitulo 2 do presente estudo. Para uma melhor
visualizacdo dos documentos explorados (ANEXO A), construimos uma linha cronoldgica

paralela, referente aos dois paises em estudo (Figura 2).

FIGURA 2 - Linha cronolégica com a disposicdo dos documentos brasileiros e italianos sobre Educagdo
Especial explorados.
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E necessario, contudo, que se faca uma equiparacio do status dos documentos
identificados, considerando-se que estamos lidando com diferentes nacbGes e que, nédo

necessariamente, haja 0 mesmo peso dos documentos no contexto politico do pais. A “Lei de
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Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional”, por exemplo, é tida em nosso pais como a
“Constituicdo da Educacdo”. E nesse sentido que nos esforcamos em aproximar o significado
dos documentos dos paises em estudo (APENDICE A).

Segunda etapa: Organizacdo dos documentos

Com a finalidade de organizar os documentos identificados e selecionados os
nomes dos mesmos foram registrados e dispostos, por ordem cronoldgica, em dois grupos
considerando a sua nacionalidade. Além disso, todos os documentos foram gravados em
arquivos de computador, depois foram impressos e encadernados seguindo a ordem definida
para a leitura dos diferentes documentos.

Organizados os documentos, foi realizada uma leitura inicial e, a partir deste
procedimento, desenvolveu-se a exploracdo sistematica do material, com o intuito de
identificar os elementos fundamentais, eixos tematicos ou categorias que pudessem contribuir
com a elaboracdo do protocolo de registro de dados e, concomitantemente, com o alcance dos

objetivos propostos para o presente estudo.

Terceira etapa: Elaboracdo do protocolo de registro para a sistematizacdo de dados

propriamente dita

Inicialmente, foi elaborado um protocolo preliminar com base em uma
adaptacdo daqueles desenvolvidos e utilizados por Moreira (2000) e Matos (2004). A fim de
certificar a eficacia e pertinéncia deste protocolo preliminar optou-se por testar os elementos
identificados e registrados durante a primeira leitura documentos, procedimento que Bardin
(2002) define como pré-teste de analise. Para tanto, foi realizada uma segunda leitura
cuidadosa dos documentos oficiais brasileiros, com a finalidade de identificar o maximo de
elementos a serem codificados em categorias. Desse modo, foram derivadas diversas
categorias para extrair o conteddo dos documentos em estudo, bem como fundamentar a
interpretacdo final dos dados, os quais ja foram registrados concomitantemente durante este

processo.
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Em uma segunda fase da construcdo do protocolo para o registro dos dados,
buscou-se diferenciar as categorias elaboradas e, em seguida, reagrupa-las analogicamente
segundo os seus géneros. Para tanto, foram consideradas algumas qualidades que, segundo
Bardin (2002), sdo imprescindiveis em uma categoria: a exclusdo muatua, ou seja, um
elemento ndo poderia ter dois ou Vvarios aspectos que permitissem sua classificagdo em duas
ou mais categorias; homogeneidade; pertinéncia; objetividade e fidelidade, qualidades que
definem claramente as varidveis e os indices que determinam a entrada de um elemento em
uma categoria; e, finalmente, a produtividade, que permitiu inferir se 0 conjunto de categorias
forneceria resultados férteis em indices de inferéncias, em hipo6teses novas e em dados exatos.

Como resultado destes procedimentos chegou-se a um modelo de protocolo
final (APENDICE B). Ao todo, o protocolo apresenta oito indices:

a) Identificacdo do documento;

b) Estruturas Politicas e Econdmicas;

c) Direitos e Garantias Individuais a Todos os cidadaos;

d) A Educacéo Escolar no Pais;

e) Organizagdo do Sistema Geral de Ensino (referente a cada nivel de ensino);

f) Corpo Docente;

g) Direitos e Garantias Individuais da Pessoa com Deficiéncia;

h) A Escolarizacdo da Pessoa com Deficiéncia.

Primeiramente, com a finalidade de facilitar a organizagdo dos documentos,
foram elaborados campos em que pudesse ser registrado o nome do pais de origem do
documento, bem como o seu numero, de acordo com a ordem cronoldgica pré-estabelecida.

O indice Identificacdo do documento foi construido com categorias que
permitissem o registro de dados relacionados as suas referéncias, tais como: a) especificacdo
do tipo de documento (constituicdo, lei, decreto ou resolucdo); b) o nimero do documento (lei
n°, decreto n° ou resolucdo n°); c) a data em que o documento foi publicado; d) o nome do
documento; €) o assunto especificado pelo préprio documento; e f) o responsavel pela
publicagdo (por exemplo, presidente da republica, ministro da educacéo, etc.).

O segundo indice, Estruturas Politicas e Econémicas, foi construido com o
propésito de permitir o registro de dados que pudessem ser analisados de forma que a
contextualizacdo politica e econémica da tematica do documento em estudo fosse

possibilitada.
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Para o conhecimento sobre o que 0 governo de cada pais garante a todos 0s
seus cidadaos, de modo geral e sem discriminacgéo, foram registrados dados especificos sobre
este assunto no indice denominado Direitos e Garantias Individuais a Todos os Cidad&os.

Com o foco nos objetivos deste estudo, os proximos indices foram construidos
com a finalidade de conhecer o contexto educacional de cada pais e, especificamente sobre 0s
direitos das pessoas com deficiéncia e, dentre eles, como € previsto seu processo de
escolarizacdo. Para tanto, o indice A Educacdo Escolar no Pais, apresentou as seguintes
categorias: a) objetivos da educagdo; b) direitos, deveres e condicdes de acesso e
permanéncia; e c) iniciativa de oferta de ensino.

Para registrar os elementos relacionados a organizacao do sistema de ensino do
pais em estudo, o indice Organizacéo do Sistema Geral de Ensino (referente a cada nivel de
ensino) foi elaborado de maneira que pudessem ser registrados os dados relacionados a cada
nivel de ensino, tais como: faixa etaria; democratizacdo do acesso; projeto politico
pedagdgico; e curriculo direcionado a pessoa com deficiéncia, especificamente neste nivel de
ensino.

Diante da possibilidade de os paises em estudo apresentarem diferengas ndo sé
na nomenclatura (Creche — Brasil; Asilo Nido — Italia, por exemplo), mas também na estrutura
dos respectivos sistemas de ensino, optou-se por ndo estabelecer um indice fixo no protocolo
de registro dos dados referentes a este assunto. Para tanto, foi inserido um campo denominado
Nivel e, de acordo com o surgimento daquele elemento nos documentos explorados, foram
adicionados os respectivos campos com sua especificacdo (ex: educacdo infantil; ensino
fundamental; ensino médio), bem como todas as categorias pertencentes a este campo, ja
especificadas anteriormente.

Foi construido outro indice para a inser¢cdo dos dados denominado Corpo
Docente. Neste indice, enquadraram-se as seguintes categorias: a) formacao para atuacdo no
sistema educacional geral; b) formacdo para atuacdo na escolarizagdo de pessoas com
deficiéncia; ¢) formacdo continuada; d) admissdo em cargo docente; e) competéncias; e f)
oferta de condi¢Oes para sua atuagéo.

A fim de conhecer o que € disposto, nos documentos oficiais, relacionados ao
que o governo garante especificamente a populagdo com deficiéncia, em diversos aspectos,
elaborou-se um indice especifico denominado Direitos e Garantias Individuais da Pessoa
com Deficiéncia, cujas categorias foram: a) 6rgdos e programas especificos; b) cidadania; c)
terminologia utilizada para a definicdo do segmento populacional; d) organizagdes civis; e)
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acessibilidade; f) ajudas técnicas; g) intervencdes preventivas, de identificacdo e de
acompanhamento; h) fomento a pesquisas; i) capacitacdo profissional; e j) acesso ao mercado
de trabalho.

Finalmente foi inserido o indice Escolarizacdo da Pessoa com Deficiéncia, que
representou o conjunto dos elementos fundamentais para o alcance dos objetivos deste estudo.
Tais elementos foram organizados nas seguintes categorias: a) modalidade de ensino; b)
definicdo do alunado da educacdo especial; ¢) democratizacdo do acesso; d) atendimento
educacional; e) espaco para a oferta do atendimento educacional; f) projeto politico
pedagdgico para esta populacao; g) recursos financeiros e materiais; h) principios (integracdo
ou inclusao).

Enfim, o protocolo de registro dos dados foi construido concomitantemente ao
processo de exploracdo dos documentos oficiais, de forma que se pudesse identificar os
elementos considerados fundamentais para o alcance dos objetivos deste estudo. A elaboracgéo
deste instrumento visou ndo limitar os seus indices e categorias somente ao assunto
relacionado a pessoa com deficiéncia, mas houve uma preocupacdo em possibilitar a
identificacdo de elementos que pudessem fundamentar as discussdes, permeando-as aos
aspectos sociais e econdmicos gerais, de cada pais. E importante considerar que as categorias
do protocolo foram essenciais, mas ndo fundamentaram a analise dos dados, sendo utilizadas
unicamente para a organizacdo dos dados explorados. A analise foi feita, especificamente,
sobre os elementos que pertenceram aos indices: g) Direitos e Garantias Individuais da Pessoa
com Deficiéncia; h) A Escolarizacdo da Pessoa com Deficiéncia.

Posteriormente a esta primeira fase de exploracdo do material, a qual consistiu
em operacOes de codificacdo dos elementos contidos nas constituicdes, leis, decretos e
resolugbes em questdo, foi efetuada uma segunda leitura detalhada dos documentos e dos
protocolos j& preenchidos, a fim de checar se todos os dados de interesse foram coletados

tendo em vista que o protocolo foi alterado ao longo do estudo.

Quarta etapa: Tratamento dos dados

O tratamento dos dados registrados baseou-se na abordagem de analise do

contetdo, a qual Bardin (2002) define como uma técnica de investigacdo cientifica que
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permite interpretacdes por meio de uma descri¢ao objetiva e sistematica dos conteudos de um
determinado meio de comunicacéo.

Sendo este um estudo realizado sobre o conteudo de documentos oficiais, a
abordagem da analise foi norteada pelo método juridico no qual, segundo Duverger (1962),
sdo tratadas as constitui¢des, as leis, os tratados internacionais, os decretos, 0s regulamentos e
outros textos juridicos. Tal abordagem visou a aprofundar a analise dos documentos, dita
“interna”, a qual apresenta um carater racional que, por meio de uma operacao intelectual,
procura-se extrair as linhas fundamentais do documento.

Uma preocupacgdo fundamental foi em manter o carater subjetivo da analise do
documento com o maximo de imparcialidade. Desse modo, a analise foi direcionada no
sentido de possibilitar uma inferéncia sobre os elementos registrados de forma literal,
obedecendo-se aos indices e as categorias, construidos para a exploracdo sistematica dos
documentos oficiais rigorosamente selecionados. Além disso, objetivou-se identificar o
potencial do ndo dito, ou seja, ir além do que estava meramente escrito no documento e
identificar o que pode estar retido por qualquer mensagem, recusando ou tentando afastar os
perigos que uma compreensdo espontdnea pudesse oferecer, a fim de aumentar as
possibilidades de produtividade e pertinéncia do que estava sendo analisado.

Para tanto, foi necessaria uma descri¢do, por ordem cronoldgica, do texto
registrado em cada categoria, ou seja, a enumeracdo de suas caracteristicas e seu resumo apos
tratamento. Posteriormente, buscou-se inferir sobre 0s enunciados especificos e identificar os
possiveis efeitos que pudessem provocéa-los, ou seja, extrair uma consequéncia de tais
enunciados em virtude da sua ligacdo com outras proposi¢coes ja destacadas em documentos
mais antigos ja analisados. Este procedimento permitiu a passagem, explicita e controlada,
para a interpretagdo do conteudo contido na categoria, ou seja, para a significacdo de suas
caracteristicas.

A interpretacdo foi realizada considerando as condi¢des de producdo dos
textos, ou seja, 0 conjunto das circunstancias de fatos que acompanharam a redacdo dos
documentos tais como 0s contextos histdricos e sociais em que foram implementados. Nesse
sentido, De Anna (2002) reforca que o sistema educativo de um pais deve ser estudado por
meio de uma leitura historica das transformacgfes sociais, culturais e econémicas que as
determinaram. Portanto, foi feito o que Duverger (1962) define como analise externa, pois
ndo se deve considerar somente 0 conjunto de documentos de onde € extraido o que se

analisa, mas também, buscar a precisdo de seu grau de veracidade, pois 0 contexto pode
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esclarecer sua significacdo. Dessa forma, espera-se articular a superficie dos textos, a qual foi
descrita e analisada, e os fatores que determinaram estas caracteristicas, deduzidos de forma
I6gica.

Dado o exposto, pode-se sintetizar que a organizacdo dos resultados visa a
retratar os diferentes contextos (brasileiro e italiano) em que os documentos surgiram,
identificando e considerando os fatores econémicos, sociais, politicos e culturais que
influenciaram no processo de escolarizacao das pessoas com deficiéncia nos dois paises

Apos a discussdo dos resultados com a literatura, foi feita uma aproximacao
entre as duas realidades na tentativa de estabelecer um paralelo, identificando os aspectos
convergentes e divergentes de cada pais e trazendo aportes para reflexdes a respeito de nossa
propria realidade na busca de garantir a igualdade de direitos no plano educacional para as

pessoas com deficiéncia que vem sendo, historicamente, alijadas do direito a educacao.
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CAPITULO 6 - RESULTADOS

Os resultados do estudo foram organizados em duas partes. No primeiro
momento, os dados referentes a legislagédo brasileira sdo apresentados com o estabelecimento
de didlogo com a literatura da area, a fim de subsidiar as reflexdes a respeito dos elementos
identificados nos documentos explorados. O mesmo é feito no segundo momento, com

relacdo ao contexto italiano.

A legislacéo brasileira sobre a escolarizagdo das pessoas com deficiéncia a partir da
decada de 1970

Até a década de 1960, a educacdo escolar das pessoas com deficiéncia ndo se
apresentava com diretrizes bem definidas, caracterizando a auséncia de um tratamento
especial voltado a problematica. Como exemplo dessa posicdo governamental, Mazzotta
(1993) expde o artigo 88 da lei n. 4.024/61, no qual é determinado a “educagdo dos
excepcionais” deveria ser integrada ao sistema geral de educacdo. Desse modo, ndo se
apresentava uma preocupacdo em definir normas especificas para o atendimento educacional
as pessoas com deficiéncia.

A partir da lei n® 5.692 de 1971, promulgada em meio a expansdo de vagas nos
sistemas de ensino, fixou as diretrizes e bases do ensino de 1° e 2° graus. Foi quando os alunos
com *“deficiéncias fisicas ou mentais”, com “atraso consideravel quanto a idade regular de
matricula” e os “superdotados” (BRASIL, 1971, art. 9°) passaram a ter legalmente tratamento
especial no contexto educacional.

O *ensino emendativo”, termo utilizado oficialmente desde o ano de 1936 no
governo de Getulio Vargas (BRASIL, 1987a) para se referir a modalidade de ensino oferecida
em instituicdes tais como o Instituto Benjamin Constant — IBC e Instituto Nacional de
Educacgdo de Surdos — INES, passou a ser substituido por “educacdo especial” no inicio da
década de 1970.

Prova disso € a criacdo, por meio do decreto n® 72.425 de 1973, do Centro
Nacional de Educacdo Especial - CENESP, o qual foi o primeiro 6rgao voltado a defini¢do de
metas governamentais para a Educacdo Especial no Brasil (BRASIL, 1973). Porém, suas

acoes eram ainda configuradas por campanhas assistenciais, seguindo uma linha preventiva e
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corretiva, conforme expde Mazzotta (1994), bem como iniciativas isoladas do Estado,
condizendo, como observa Jannuzzi (2004), com 0 nosso modo de organizacao capitalista,
cuja administracdo publica abrange os setores publico, econémico, militar e social, onde
geralmente situam educacéo e saude.

Portanto, podemos afirmar que, ainda em meio as reformas educacionais
ocorridas na década de 1970, ndo houve uma politica publica de acesso universal a educacéo,
permanecendo uma concepcao de “politicas especiais”. Entretanto, observa-se um relevo dado
a Educacédo Especial nas politicas educacionais quando se consideram a instalacdo de setores
administrativos e de atendimento escolar voltados as pessoas com deficiéncia.

Na década de 1980, os dispositivos legais voltados as diversas questdes
relacionadas as pessoas com deficiéncia ganharam énfase no cenario politico nacional. Como
exemplo disso, pode-se citar o fato de que o Ministério da Educacdo e Cultura promulgou o
decreto n°® 84.914, em 16 de agosto de 1980, instituindo o Plano de A¢do da Comisséo do Ano
Internacional das Pessoas Deficientes — AIPD que preconizaria, segundo Mazzotta (1996), a
conscientizacao, a prevencao, a educacao especial, a reabilitacdo, a capacitacao profissional, o
acesso ao trabalho, a remocgdo de barreiras arquitetbnicas e a legislagcdo voltada aquele
segmento populacional.

Especificamente as pessoas com “deficiéncia fisica, afeccbes congénitas ou
adquiridas que importem na limitagdo de capacidade de aprendizagem” (BRASIL, 1981)°, a
resolucéo n° 2 de 24 de fevereiro de 1981 autorizou que as universidades e estabelecimentos
isolados de ensino superior concedessem dilatacdo dos prazos maximos estabelecidos para a
sua conclusdo do curso de graduacéo.

Nesse mesmo ano, por meio da Portaria n° 696 de 15 de dezembro de 1981, o
IBC e o INES foram integrados ao CENESP e, ao ser subordinado a supervisdo da Secretaria
de Ensino de 1° e 2° graus, perderam a autonomia administrativa e financeira (JANNUZZI,
2004, p. 145).

Em 1985, ja na Nova Republica, o CENESP, vinculado ao Ministério da
Educacdo e Cultura — MEC, elaborou um plano intitulado “Educacdo Especial — Nova
Proposta”, que indicava uma redefinicdo da politica para a Educacdo Especial no Brasil. As

% Em 26 de novembro de 1987, a resolugo n° 5 é promulgada com o objetivo de alterar a redacao do artigo 1° da
resolugdo n° 2/1981 para “dilatacdo do prazo maximo estabelecido para conclusdo do curso de graduacéo, que
estejam cursando, aos alunos portadores de deficiéncias fisicas assim como afeccdes [supressdo de ““congénitas
ou adquiridas™] que importem em limitacdo da capacidade de aprendizagem. Tal dilatagdo poderd ser
igualmente concedida em casos de for¢a maior, devidamente comprovados, a juizo da instituicdo (BRASIL,
1987h, artigo 1°) (Grifos nossos).
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metas desse plano pautaram-se em diversos problemas identificados no contexto educacional

do pais, tais como:

[...] auséncia de dados censitarios que caracterizem a demanda da educagdo especial;
desequilibrio evidente entre a demanda e a oferta de oportunidades educacionais;
“desigualdade na propor¢do do atendimento as diferentes categorias de educandos
especiais, bem como auséncia de uma politica de atendimento a pessoa adulta com
deficiéncia, a pessoa portadora de deficiéncia mental profunda e a portadora de
deficiéncias multiplas”; concentracdo de atendimento na faixa etaria dos 7 aos 14
anos; limitada participacdo da sociedade em geral na busca de solugdes para 0s
problemas da educacéo especial (MAZZOTTA, 1996, p. 102).

Frente a isto, o principal objetivo anunciado pelo governo foi o de atuar
conjuntamente com todos os setores da sociedade para o alcance da universalizacdo do ensino
mediante sua democratizacdo. Conforme expde Mazzotta (1996), a proposta configurou-se
como um conjunto de diretrizes bésicas para o encaminhamento politico e melhoria da
Educacao Especial.

Ainda naquele ano, o presidente José Sarney nomeou o Comité Nacional de
Educacdo Especial, por meio do decreto presidencial n® 91.872 de 4 de novembro de 1985 que
resultaria posteriormente na instituicdo da Coordenadoria para Integracdo da Pessoa Portadora
de Deficiéncia — CORDE (BRASIL, 1986a), com vistas a tracar uma politica de acdo
conjunta, destinada a aprimorar a assegurar os direitos das pessoas com deficiéncia.

O CENESP, com sua autonomia comprometida pelos dispositivos
estabelecidos na portaria n°® 696 de 1981, e transformado em Secretaria de Educagdo Especial
— SESPE junto ao MEC e pelo decreto n® 93.613 de 21 de novembro de 1986, incorporando o
INES e o IBC (BRASIL, 1986b, art. 6°):

E assegurada autonomia limitada [...] ao Instituto Nacional de Educacdo de Surdos
(INES), instituido pela Lei n° 839, de 26 de setembro de 1857 [...] e ao Instituto
Benjamin Constant (IBC), instituido pelo Decreto Imperial n® 1.428, de 12 de
setembro de 1854, [...] 6rgdos estes integrantes da Secretaria de Educagéo Especial —
SESPE.

E importante considerar que esta mudanca permitiu, segundo Jannuzzi (2004),
uma articulacdo mais ampla com outros érgdos publicos e privados, bem como com as
secretarias de educacdo das unidades federadas, além de ter possibilitado uma maior ligacédo

ao orgao central de poder, o MEC.
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Ao se fazer referéncia a década de 1980, deve-se considerar que aquele periodo
foi extremamente rico “em termos de realizacBes educacionais e de disputa politica pela
redemocratizacdo da sociedade brasileira” (ARELARO, 2003, p. 15). Naquele contexto, foi
promulgada a Constituicdo Federal de 1988, vigente até os dias atuais e que, pela preservacao
ou introducdo de novos direitos sociais, ficou conhecida, por muitos, como “constituicdo
cidada”.

Sob o discurso de construcdo de uma sociedade livre, justa e solidaria, a
Republica Federativa do Brasil preza pela promog¢do do bem de todos “sem preconceitos de
origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo” (BRASIL, 1988,
art. 3°, inciso 1V).

Nota-se que a distincdo relacionada a deficiéncia ndo foi exposta neste
dispositivo, mas se supdem que este segmento populacional esteja abarcado na expressao
“quaisquer formas de discriminagdo”, j& que na carta magna ha diversos elementos que
garantem os direitos das pessoas com deficiéncia, dentre os quais, no tocante a educacao,
salde, trabalho, assisténcia publica, protecdo e integracdo social.

Para a promocdo de programas de assisténcia a salde, por exemplo, a
constituicdo respeita determinados preceitos, inclusive quando se trata de criangas e

adolescentes com deficiéncia:

[...] criacdo de programas de prevencdo e atendimento especializado para 0s
portadores de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como de integracdo do
adolescente portador de deficiéncia mediante o treinamento para o trabalho e a
convivéncia, e a facilitacdo do acesso aos bens e servicos coletivos, com a
eliminacdo de preconceitos e obstaculos arquiteténicos (BRASIL, 1988, art. 227,
81°, inciso I1).

A viabilizacdo da acessibilidade também é preconizada dentre as normativas
constitucionais mediante a previsdo de leis de “construcdo de logradouros e dos edificios de
uso publico e de fabricacdo de veiculos de transporte coletivo, a fim de garantir o acesso
adequado as pessoas portadoras de deficiéncia” (BRASIL, 1988, art. 227, §2°).

No ambito educacional, a Constituicdo Federal assegura a todos os cidadaos
brasileiros a garantia de “igualdade de condicOes para 0 acesso e permanéncia na escola”
(BRASIL, 1988, art. 206, inciso 1), visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para a cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Mais que isso, o documento determina a obrigatoriedade e gratuidade do

ensino fundamental. Sobre isso, Oliveira (2007) expde que a universalizacdo deste nivel de
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ensino superou um histérico de exclusdo, mas fez emergir novas demandas decorrentes deste
processo, evidenciando uma nova natureza de segregacdo educacional advinda da precaria
qualidade da educacdo basica, principalmente quando se trata da educacdo especial.

Em prol de mudar esta realidade e garantir 0 acesso e a permanéncia das
pessoas com deficiéncia nos sistemas de ensino, a carta magna assegura o “atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino” (BRASIL, 1988, art. 208, inciso I11). Ao observar o termo “preferencialmente” nesse
dispositivo legal, pode-se afirmar que esta implicita a possibilidade do atendimento
educacional especializado ocorrer em outros espacos escolares, quando isto for pertinente ao
aluno com deficiéncia. Essas determinacdes estenderam-se para outros textos legais da Unido
e para a legislacdo estadual e municipal (FERREIRA; FERREIRA, 2007).

Importa considerar que a busca pela viabilizagcdo do atendimento educacional
as pessoas com deficiéncia, ocorreu em meio a uma agenda politica econdmica conservadora,
caracterizada por uma “perspectiva de reducdo do investimento publico em educacéo,
decorrente das opcdes macroecondmicas do ajuste fiscal e da geracdo de superavits
primérios” (OLIVEIRA, 2007, p. 666).

Constitucionalmente, os recursos publicos devem ser destinados as escolas
publicas e, também, as escolas comunitarias, confessionais ou filantrépicas que “comprovem
finalidade ndo lucrativa e apliqguem seus excedentes financeiros em educacdo” (BRASIL,
1988, art. 213, inciso ). Entretanto, Mazzotta (1996, p. 79) chama atencdo para uma reflexao

acerca desta continuidade do compromisso do poder publico com a iniciativa privada:

[...] se em relagdo ao ensino comum esta alternativa pode significar entraves a
melhoria da qualidade do ensino na escola publica, na educacdo especial suas
consequéncias negativas tendem a se acentuar, haja vista que, historicamente, 0s
recursos publicos destinados a educacdo especial tém sido canalizados, em elevadas
parcelas, para a iniciativa privada, ainda que de cunho assistencial.

Né&o se pode negar a importancia das instituicGes especializadas privadas e seu
relevante papel na Educacdo Especial, quando se trata do contexto educacional brasileiro.
Entretanto, tais incentivos ndo podem ser feitos com prejuizo da manutencao, expansao e,
sobretudo, da melhoria dos servigos publicos nessa area.

Todavia, Fischmann (2009) nos convida a perceber o carater de conquista,
tanto politica quanto social, apresentada pela Constituicdo, principalmente quando relevamos
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o fato de ter sido elaborada e proclamada em meio a um contexto de superacdo ao
autoritarismo, representando um momento de reconstru¢ao democratica no pais.

Motivada pelos preceitos constitucionais, a lei n°® 7.853 de 24 de outubro de
1989 dispds sobre 0 apoio as pessoas com deficiéncia, sua integracdo social e também sobre a
reestruturagdo da CORDE. A Educacdo Especial foi definida por essa lei como sendo uma
“modalidade educativa que abrange educacao precoce, de 1° e 2° graus, supletiva, habilitacdo
e reabilitacdo de profissionais, com etapas e exigéncias de diplomacédo préprias” (BRASIL,
1989, art. 2°, inciso I, alinea ‘a’).

A oferta dessa modalidade passou a ser obrigatéria em estabelecimentos
publicos de ensino, em unidades hospitalares e congéneres, considerando que também foi
garantida a “matricula compulsoria em cursos regulares de estabelecimentos publicos e
particulares de pessoas com deficiéncia capazes de se integrarem ao sistema escolar de
ensino” (BRASIL, 1989, art. 2°, inciso |, alinea ‘f’).

Além disso, a lei definiu como crime o ato de “recusar, suspender,
procrastinar, cancelar ou fazer cessar, sem justa causa, a inscricdo de alunos em
estabelecimento de ensino de qualquer curso ou grau, publico ou privado, por motivos
derivados da deficiéncia que porta” (BRASIL, 1989, art. 8°, inciso ).

Ao que se refere a reestruturagdo da CORDE, o mesmo documento a definiu
como sendo um oOrgdo autbnomo, administrativa e financeiramente, com destinacdo de
recursos or¢camentarios especificos, além de ser prevista a reestruturacdo da SESPE.

Portanto, percebe-se que o cenario politico da década de 1980, no que tange as
questdes relacionadas as pessoas com deficiéncia, foi marcado por decisbes mais
organizativas. Por exemplo, foram implementadas acdes que preconizaram a estruturacdo de
6rgdos governamentais especificos, a integracao social mediante programas de atendimento a
salde e de eliminacdo de barreiras arquitetdnicas e atitudinais, a determinagéo de dispositivos
com vistas a melhoria do atendimento especializado, a universaliza¢do do acesso a educacéo e
a garantia de condicdes para permanéncia nos sistemas de ensino com vistas a sua formacéo
enquanto cidadéo e profissional.

A década de 1990 inicia-se com um importante marco legal que ndo pode
deixar de ser incluido dentre os documentos que normatizaram algumas questdes relacionadas
as pessoas com deficiéncia: o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA. Por meio da Lei
n® 8.068 de 13 de julho de 1990, o estatuto garantiu a crianca e ao adolescente todos 0s
direitos fundamentais inerentes a pessoa humana, assegurando-lhes todas as oportunidades e
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facilidades em condicdes de liberdade e dignidade, com o direito de ir, vir e estar nos espacos
publicos, desfrutar dos servicos oferecidos a comunidade, participar da vida familiar,
comunitaria e politica, sem discriminacdo, sob a perspectiva de que “nenhuma crianga ou
adolescente sera objeto de qualquer forma de negligéncia, discriminacdo, exploragéo,
violéncia, crueldade e opressédo” (BRASIL, 1990, art. 5°).

Com a finalidade de instituir a democratizagdo do acesso a educacédo, 0 ECA
preconizou a disponibilizacdo de vagas em escola publica e gratuita proxima a residéncia da
crianga e do adolescente. Além disso, garantiu o estimulo, pelo Poder Publico, a pesquisas e
novas propostas voltadas a melhoria do ensino, com vistas a inser¢do daqueles que estejam
excluidos do ensino fundamental obrigatorio, mediante “igualdade de condi¢cOes para 0 acesso
e permanéncia na escola” (BRASIL, 1990, art. 53, inciso ). Para tanto, ao que se refere a
crianca e ao adolescente com deficiéncia, o estatuto reproduziu o que determinou a
Constituicdo, garantindo-lhes no inciso Ill do artigo 54 o atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino.

Desse modo, podemos considerar que o ECA foi um importante documento no
sentido de garantir a crianca e adolescente com deficiéncia o caminho para o exercicio de seus
direitos. Até a Constituicdo Federal e o referido estatuto, tais garantias estavam presentes
apenas em documentos, como indica Mazzotta (1996), genéricos, abstratos e inviaveis para
efetivar mecanismos eficazes a serem praticados. Dados importantes que indicam esta timidez
de acOes para a garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia, até entdo, sdo indicados
pelo Censo de 1991, o qual mostrou que “59% da populacdo com deficiéncia se situa na
categoria ‘sem instrucdo’, enquanto em relacdo a populacéo total estes representam 23,43%,
percentual também elevado” (JANNUZZI, 2004, p. 154).

Frente a esta realidade e com a forca dada pelos dispositivos constitucionais e
de posteriores documentos normativos, em 1993 o governo federal instituiu a Politica
Nacional para a Pessoa Portadora de Deficiéncia, por meio do Decreto n°® 916 de 6 de
setembro daquele ano. Como perspectiva fundamental daquela politica, o decreto apresentou a
meta de “incluir a pessoa portadora de deficiéncia, respeitadas as suas peculiaridades, em
todas as iniciativas governamentais relacionadas a educacdo, saude, trabalho, a edificacdo
publica, seguridade social, transporte, habilitacdo, cultura, esporte e lazer” (BRASIL, 1993a,
art. 5°, inciso I11).

Em 1994, a lei n® 10.098 de 23 de marco dispds sobre normas gerais e critérios
basicos para a “supressdo de barreiras e de obstadculos nas vias e espacos publicos, no
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mobiliario urbano, na construcdo e reforma de edificios e nos meios de transporte e de
comunicacdo” (BRASIL, 1994, art. 1°). Os dispositivos desta lei viriam entdo com o intuito
de garantir a acessibilidade das pessoas com deficiéncia, entendida como sendo a
“possibilidade e condicdo de alcance para a utilizagdo, com seguranca e autonomia, dos
espacos, mobiliarios e equipamentos urbanos, das edificacBes, dos transportes e dos sistemas
de comunicacdo” (BRASIL, 1994, art. 2°, Inciso 1) e, em contrapartida, a lei definiu que as
barreiras de ambito arquitetdnico urbanistico, de edificacdo, de transportes e de comunicacéo,
sdo 0s entraves ou obstaculos que limita ou impede o acesso, a liberdade de movimento e a
circulacdo das pessoas, principalmente aquelas “portadoras de deficiéncia ou com mobilidade
reduzida”, assim definidas por esta lei.

Para a prevencdo ou eliminacdo de barreiras fisicas, a lei previu que a
construcdo, ampliacdo ou reforma de edificios publicos ou privados, devesse ser executada
respeitando as normas técnicas de acessibilidade da Associacdo Brasileira de Normas
Técnicas — ABNT. A lei determinou também que “as organizacfes representativas de pessoas
portadoras de deficiéncia terdo legitimidade para acompanhar o cumprimento dos requisitos
de acessibilidade” (BRASIL, 1994, art. 27).

Além das barreiras de carater arquitetonico, a lei determinou a aplicacdo de
mecanismos e alternativas técnicas para superar as barreiras nas comunicacdes, tais como a
sinalizacdo as pessoas com deficiéncia sensorial e com dificuldade de comunicacéo, servicos
de radiodifuséo sonora e de imagens, tais como a linguagem de sinais ou outra subtitulacdo
especifica da deficiéncia, bem como a formacdo e provimento de intérpretes de “escrita em
braile, linguagem de sinais e de guias-intérpretes” (BRASIL, 1994, art. 18).

Somando-se a superacdo destas barreiras enfrentadas pelas pessoas com
deficiéncia, o governo previu além de ac¢Ges voltadas ao tratamento e prevencao, “campanhas
informativas e educativas dirigidas a populacdo em geral, com a finalidade de conscientizéa-la
e sensibiliza-la quanto a acessibilidade e a integracdo social” (BRASIL, 1994, art. 24).

E importante considerar tais dispositivos, visto que 0s mesmos s&o aportes para
a promocdo das condicGes necessarias que visam assegurar o direito das pessoas com
deficiéncia terem acesso aos diversos servigos oferecidos a sociedade, dentre eles o
educacional, preconizando a igualdade de oportunidades.

Nesta perspectiva, o governo federal instituiu, por meio da lei n°® 9.394 de 20
de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, a qual tem
peso de constituicdo na area da Educacdo. Nela, a Educacéo Especial foi definida como sendo
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“a modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,
para educandos portadores de necessidades especiais” (BRASIL, 19964, art. 58). Para tanto, o
Estado garantiu, quando necessario, o atendimento educacional especializado gratuito na rede
regular de ensino e determinou que este servigo fosse disponibilizado em classes, escolas ou
servicos especializados sempre que “em funcdo das condicGes especificas dos alunos, ndo
fosse possivel a sua integracdo nas classes comuns do ensino regular” (BRASIL, 19964, art.
58, §29).

Isso nos remete a reflexdo sobre o fato em que, na Constituicdo Federal, o
termo “preferencialmente” deixava implicita a possibilidade do atendimento as pessoas com
deficiéncia ocorrer em outros espacos que ndo fossem as escolas comuns. Na LDB de 1996,
mesmo com a prioridade do governo em ampliar este servico, o governo ainda estendeu seus
recursos para 0 apoio técnico e financeiro a instituicbes privadas, sem fins lucrativos,
especializadas e com atuacao exclusiva em Educacdo Especial, conforme o artigo 60. Muitos
autores indicam que a continuidade desses servicos retardou o investimento para a melhoria
do ensino publico com a finalidade de atender as pessoas com deficiéncia (MAZZOTTA,
1996; EDLER-CARVALHO, 1998; JANNUZZI, 2004).

Desse modo, as organizagdes ndo governamentais apresentam-se com o perfil
de prestadoras de servico e a populacdo, ao invés de reivindicar as responsabilidades do setor

publico, acomodou-se com esta realidade. Soma-se a isso o fato em que:

[...] as organizagdes privadas sem fins lucrativos, que prestam servigos na area de
educacdo especial, ttm em suas concepgdes a proposta de um perfil ndo
governamental. Por serem instituicGes privadas, cumprem uma ac¢do ndo realizada
pelo poder publico, com o forte apelo assistencial e filantropico, e ainda com grande
apego ao discurso da caridade, porém vinculadas diretamente aos poderes publicos
para o financiamento de suas atividades (SILVA, 2003, p. 83).

Por outro lado, desde a Constituicdo Federal de 1988, a garantia de
atendimento educacional especializado preferencialmente na rede regular de ensino, reforcada
pela lei 9.394/96, sucumbiu em uma quebra da “estabilidade” do cotidiano escolar ao
concretizarem-se as matriculas de criangas com deficiéncia em classes comuns. Mais que isso,
os professores sentiram-se “ameacados e amedrontados pela falta de estrutura fisica, material,
de apoio e, fundamentalmente, de formacdo pedagdgica no campo da educacdo especial”
(VI1ZIM, 2003, p. 51).

Diante disso, encontramos um grande impasse no caminho que 0 governo

federal seguiria no sentido de implementar o disposto no inciso Il do artigo 59 da referida lei,



65

que previu a disponibilizacdo de “professores com especializagdo adequada em nivel médio
ou superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns”, sendo que oS
profissionais com tal “formagdo” encontravam-se nas instituicbes privadas previstas no
mesmo documento. Iniciam-se, frente a isso, acbes governamentais para o estabelecimento de
normativas voltadas a formacdo inicial e continuada de professores com o intuito de prepara-
los para a atuacdo junto ao alunado da Educacdo Especial. Sobre isso, Prieto (2003) expde
que, com o investimento na formagéo docente, o discurso sobre a qualidade de ensino tornou-
se mais consistente.

O investimento na formac&o inicial seria no sentido de previsdo de estagios e
de disciplinas ou itens em disciplinas do curriculo, referentes ao atendimento especializado a
este segmento. No &mbito dos programas de educagdo continuada, até entdo reservadas
somente para 0s que quisessem se especializar, chamou atencdo para o fato de que, “grande
parte das dificuldades encontradas pelos nossos professores, nessa area, pode ser atribuida a
desinformacéo a respeito” (EDLER-CARVALHO, 1998, p. 80).

Importa considerar a baixa qualidade do ensino publico, que apresentava, em
1996, altos indices de reprovacdo. De acordo com a sinopse estatistica do Censo Educacional
(INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA, 1996), mais de 46% dos alunos do Ensino Fundamental estavam com idade
superior & faixa etéaria correspondente a cada série, 0 que demonstrava as precarias condi¢des
para a garantia da escolarizacdo de todos os alunos e, conseqlientemente, a Educacdo Especial
estava em meio a este contexto. Diante disso, 0 caminho para a democratizagdo do ensino-

aprendizagem:

[...] inclui toda uma reformulagdo da proposta educativa. Na verdade, mesmo que o
professor deseje e seja capacitado individualmente e sem a cumplicidade do
contexto, fard menos que o necessario. A concepcdo da educacdo, em geral, precisa
ser ressignificada, particularmente num mundo que tende a universalizagdo e ao
Estado Minimo (EDLER-CARVALHO, 1998, p.81).

A fim de possibilitar a conclusdo do ensino obrigatorio e, posteriormente, 0
acesso ao mercado de trabalho, a lei dispds sobre a “terminalidade especifica para aqueles que
ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de
suas deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar para os
superdotados” (BRASIL, 19964, art. 59, inciso II).
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Além de propor uma organizacdo dos sistemas de ensino para a elaboracéo e
execucdo de propostas pedagdgicas, do atendimento especializado e da formagéo de docentes,
a lei n° 9.394/96 dispds, como um dos objetivos da educacdo, a capacitacdo profissional

assegurada pela:

[...] educacdo especial para o trabalho visando a sua efetiva integracdo na vida em
sociedade, inclusive em condi¢es adequadas para os que ndo revelarem capacidade
de insercdo no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os érgdos oficiais
afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas
artistica, intelectual ou psicomotora (BRASIL, 19964, art. 59, inciso 1V).

O artigo 60 da referida lei garante que o Poder publico fornecera apoio técnico
as instituicbes privadas sem fins lucrativos, mas que, independente disto, “adotara, como
alternativa preferencial, a ampliagdo do atendimento aos educandos com necessidades
especiais na propria rede regular de ensino” (BRASIL, 19964, art. 60, paragrafo Gnico).

Ainda naquele ano, foi promulgada a lei n® 9.424 de 24 de dezembro de 1996
que estabeleceu diretrizes para a distribuicdo dos recursos do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério — FUNDEF,
considerando a propor¢do do numero de alunos matriculados anualmente nas escolas e a
diferenciacéo de custo por aluno, segundo os niveis de ensino e tipos de estabelecimento, tais
como aqueles da educacao especial (BRASIL, 1996b). Para o célculo, € contabilizada a razdo
entre “a previsdo da receita total para o Fundo e a matricula total do ensino fundamental no
ano anterior, acrescida do total estimado de novas matriculas” (BRASIL, 1996b, art. 6°, §1°),
reconhecendo o computo exclusivo das matriculas no ensino especial.

O FUNDEF é considerado, sem ddvida, um marco positivo na nossa historia
de financiamento da educacdo, apresentando-se como um ato politico de finalidade disciplinar
no que tange aos recursos constitucionais da educacdo de acordo com o nimero de alunos dos
sistemas de ensino, 0 que ndo torna tal investimento sindbnimo da melhoria qualidade
educacional.

Com a finalidade de estabelecer diretrizes ao que se refere a capacitacéo
profissional das pessoas com deficiéncia, a lei n°® 2.208 de 17 de abril de 1997 determinou que
tal formacéo “serd desenvolvida em articulacdo com o ensino regular ou em modalidades que
contemplem estratégias de educacao continuada, podendo ser realizada em escolas do ensino
regular, instituicbes especializadas ou nos ambientes de trabalho” (BRASIL, 1997, art. 2°).
Desse modo, as atribuicdes dispostas pela LDB de 1996 relacionadas a capacitacdo
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profissional foram abarcadas nessa lei de maneira diretiva, com o intuito de definir os espacos
em que tal ensino poderia ser oferecido.

Com relacdo a garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia nas diversas
esferas da sociedade, a CORDE apontou dificuldades considerando-se um contexto em que,
além da falta de recursos ser concreta, predominava “a desinformacdo da comunidade, o
assistencialismo de muitas instituicdes, a negacdo da deficiéncia pelas familias e outros
motivos” (JANNUZZI, 2004, p.168).

Diante de tal realidade, foi criado o Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa
Portadora de Deficiéncia — CONADE, por meio do decreto n° 3.076 de 01 de junho de 1999
(BRASIL, 1999a), com vistas a acompanhar o planejamento e avaliar a execucdo de politicas
setoriais de educacao, saude, assisténcia social, politica urbana e outras relativas a pessoa com
deficiéncia. E importante considerar que a criagdo do CONADE, e de outros conselhos, foi
possibilitada pela Constituicdo de 1988, no intuito de facilitar, segundo Jannuzzi (2004),
gestOes descentralizadas, bem como possiveis interfaces entre sociedade civil e Estado, ja que
a constituicdo deste Orgdo conta com representantes de instituicdes governamentais e da
sociedade civil, de forma paritaria, inclusive aqueles de nivel nacional, representantes dos
direitos das pessoas com deficiéncia.

No mesmo ano, o decreto n® 3.298 de 20 de dezembro regulamentou a lei n°
7.853 de 24 de outubro de 1989 e dispds sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia. Os objetivos foram assegurar 0 acesso, 0 ingresso € a permanéncia
das pessoas com deficiéncia em todos 0s servicos da comunidade, por meio do
desenvolvimento e a garantia da efetividade de programas de prevencdo, de ajudas técnicas
para superacao de barreiras da comunicacdo e da mobilidade, de atendimento especializado,
de inclusdo social, aléem de desenvolver ac¢bes para a integracdo das pessoas com deficiéncia
no contexto sdcio-econdmico do pais, sem cunho assistencialista, integrando Orgdos e
entidades publicas e privadas nas areas da salde e educacdo visando a “prevencdo das
deficiéncias, a eliminacdo de suas multiplas causas e a inclusdo social” (BRASIL, 1999b, art.
7°, inciso 1).

Sobre a década de 1990, o diagnostico do Plano Nacional de Educacédo
aprovado em 2001 indicou que a area da Educacdo Especial ainda era bastante carente em
termos de vagas, recursos e opcdes de atendimento: “59,1% dos municipios brasileiros ndo
ofereciam educagdo especial em 1998”, e ainda, com relacdo as matriculas, apesar de seu
crescimento, o déficit era considerado muito grande e, além disso, “53,1% sdo da iniciativa
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privada; 31,3%, estaduais; 15,2%, municipais e 0,3%, federais. Nota-se que o atendimento
particular, nele incluido o oferecido por entidades filantropicas, era responsavel por gquase
metade de toda a educacdo especial no pais”. (BRASIL, 2001a, p. 32).

Na educacdo infantil, diante a politica de municipalizacao e financiamento do
ensino fundamental, Ferreira e Ferreira (2007) indicaram que ocorreu uma contencdo da
expansdo da rede publica na segunda metade da década de 1990. Sobre isso, os autores

destacam o impacto da municipalizacdo do ensino fundamental:

[...] se por um lado ela tem sido uma poderosa for¢a de restricdo da ampliacdo de
vagas nos sistemas publicos de educagdo infantil, por outro lado ela tem favorecido
a ampliacdo de oportunidade de acesso as redes publicas para alunos com
deficiéncia. Os dados evidenciam que a matricula em educacdo especial nas redes
municipais saiu do patamar de 4,9% para 19,2% naquele periodo (FERREIRA,;
FERREIRA, 2007, p. 27).

Em decorréncia das diversas dificuldades enfrentadas na sociedade para a
efetivacdo da inclusdo social das pessoas com deficiéncia, tais como a eliminacao de barreiras
arquiteténicas e atitudinais, faltava organizacdo para a oferta de servicos basicos como os de
salde, educacdo, trabalho, esporte e lazer, bem como a articulagdo entre as garantias legais
com as reais condic¢des dos diversos contextos sociais. Assim, podemos dizer que adentramos
no novo milénio percebendo que a Educagdo Especial, até aqui, vinha se modificando em
decorréncia das reivindicacbes, principalmente, de “grupos socialmente organizados,
sobretudo os de pais de criangas e jovens com deficiéncia” (MAZZOTTA, 2003, p. 38).

Em 2001, a resolucdo n° 2 do Conselho Nacional de Educacdo, juntamente
com a Camara de Educacdo Basica, instituiu as “Diretrizes Nacionais para a Educacdo
Especial na Educacdo Basica”, em todas as suas etapas e modalidades, com inicio na
educacdo infantil, nas creches e pré-escolas, obedecendo-se as diretrizes curriculares
nacionais. Fundamentalmente, a resolucdo assegurou os servigos de educacédo especial sempre
que se evidenciasse “e, mediante a avaliacdo e interacdo com a familia e a comunidade, a
necessidade de atendimento educacional especializado” (BRASIL, 2001b, art. 1°, § Gnico). A
educacdo especial, até entdo definida simplesmente como uma modalidade educativa que
abrangeria a “educacdo precoce, de 1° e 2° graus, supletiva, habilitacdo e reabilitacdo de
profissionais, com etapas e exigéncias de diplomacdo préprias” (BRASIL, 1989, art. 2°, inciso
I, alinea ‘a’), passou a ser definida como sendo um processo educacional cuja proposta

pedagdgica deveria assegurar:
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[...] recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente para
apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir 0s servicos
educacionais comuns, de modo a garantir a educagdo escolar e promover o
desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam necessidades
educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da educacdo basica
(BRASIL, 2001b, art. 3°).

Esta definicdo de educacdo especial resultou de um processo ocorrido durante
mais de uma década, que abrangeu as reivindica¢des das comunidades escolares, bem como
dos pais e responsaveis dos alunos com deficiéncia, principalmente apds a LDB de 1996. Isto
contribuiu para novas reflexdes e agdes governamentais, mesmo que ainda timidas, no sentido
de viabilizar a melhoria e solucdes de problemas relacionados a educacao especial.

Sobre a preocupacao quanto a definicdo da educacdo especial, Mazzotta (2003,
p. 38) chamou aten¢do para o fato de que “a préatica de classificar por dicotomia a educacao
escolar, em regular ou comum e especial, bem como os educandos em deficientes e ndo
deficientes, tem ampliado a distorcdo e desqualificacao de diversas alternativas educacionais”.
Segundo o autor, isso contribui para que tanto a educacdo especial quanto o seu alunado seja
alvo de depreciacbes das situagOes de ensino-aprendizagem, em circunstancias de
discriminacdo negativa e preconceito e reforgou que sem a mediagdo da educagcdo comum néo
haveria excepcionalidade e nem adequacao especial (MAZZOTTA, 1993).

De acordo com a resolucdo, para que o atendimento educacional seja oferecido
as pessoas com deficiéncia, as escolas da rede regular de ensino devem prever e prover, na
organizacdo de suas classes comuns e da educacdo especial, docentes capacitados e
especializados, respectivamente, além de distribuir os alunos com deficiéncia pelas varias
classes comuns, de modo que haja beneficios no sentido de ampliar as experiéncias diante a
diversidade. Entretanto, o artigo 9° da resolugdo previu, em casos extraordinarios, a criagdo de
classes especiais para o atendimento daqueles alunos com dificuldade acentuada de
aprendizagem ou com condic¢es diferenciadas de comunicacéo e sinalizacdo. Mais que isso, a

resolucédo assegurou que:

[...] alunos que apresentem necessidades educacionais especiais e requeiram atencéo
individualizada nas atividades da vida autbnoma e social, recursos, ajudas e apoios
intensos e continuos, bem como adaptagdes curriculares tdo significativas que a
escola comum ndo consiga prover, podem ser atendidos, em carater extraordinario,
em escolas especiais, publicas ou privadas, atendimento esse complementado,
sempre que necessario e de maneira articulada, por servigos das areas de Salde,
Trabalho e Assisténcia Social (BRASIL, 2001b, art. 10).
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O atendimento educacional especializado também é garantido pela resolucéo
aos alunos impossibilitados de frequentar as aulas, por motivos de salde, desde que
impliguem internacdo hospitalar, atendimento ambulatorial ou permanéncia prolongada em
domicilio, de modo que dé “continuidade ao processo de desenvolvimento e ao processo de
aprendizagem dos alunos matriculados em escolas de Educacgdo Béasica” (BRASIL, 2001b, art.
13, §1°).

A resolucdo estabelece que as escolas podem criar, extraordinariamente,
classes especiais “para atendimento, em carater transitorio, a alunos que apresentem
dificuldades acentuadas de aprendizagem ou condigdes de comunicacdo e sinalizagédo
diferenciadas dos demais alunos e demandem ajudas e apoios intensos e continuos” (BRASIL,
2001b, art. 9°).

Entretanto, o termo “extraordinariamente” alegado na resolucdo, deixa
margens para que a educagdo das pessoas com deficiéncia ocorra em ambientes separados.
N&o devemos contestar este direito, mas sim preocuparmo-nos com 0s critérios que ndo séo
bem definidos para a elegibilidade do alunado da Educacdo Especial.

As funcdes do profissional atuante nesses espacos sdo definidas como sendo
complementar ou suplementar ao curriculo, utilizando-se de procedimentos, equipamentos e
materiais especificos. Cabe a eles, ainda, segundo a resolucdo, desenvolver o curriculo
“mediante adaptacdes e, quando necessario, atividades de vida autbnoma e social no turno
inverso” (BRASIL, 2001b, art. 9°, §1°).

Ainda que seja estabelecida a criacdo de classes especiais, 0 documento
determina que, prioritariamente, as classes comuns devam ser organizadas, de modo que haja
uma pratica cooperativa de aprendizagem mediante “trabalho em equipe da escola e
constituicdo de redes de apoio, com a participagdo da familia no processo educativo, bem
como de outros agentes e recursos da comunidade” (BRASIL, 2001b, art. 8°, inciso VII).
Além disso, foi estabelecido que deveriam ser oferecidos servigos de apoio pedagdgico,
mediante atuacdo colaborativa de professor especializado em educacao especial, 0 que vai ao
encontro com o que defende Mendes (2006), que o conceitua como ensino colaborativo,
definido como um modelo de prestacdo de servigo de educacao especial no qual:

[...] um educador comum e um educador especial dividem a responsabilidade de
planejar, instruir e avaliar a instrugcdo a um grupo heterogéneo de estudantes, sendo
que esse modelo emergiu como uma alternativa aos modelos de sala de recursos,
classes especiais ou escolas especiais, e especificamente para responder as demandas
das praticas de inclusdo de estudantes com necessidades educacionais especiais
(MENDES, 2006, p. 32)
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Ao se tratar especificamente das atribuicdes direcionadas pela resolugdo as
escolas especiais, é estabelecido que a equipe pedagogica destes estabelecimentos e a familia
devam decidir juntos sobre a transferéncia do aluno para a escola comum da rede regular,
onde, quando necessario, é garantida a terminalidade especifica do aluno, ja determinada pela
LDB de 1996, a qual permite a flexibilidade do ano letivo:

[...] para atender as necessidades educacionais especiais de alunos com deficiéncia
mental ou com graves deficiéncias multiplas, de forma que possam concluir em
tempo maior o curriculo previsto para a série/etapa escolar, principalmente nos anos
finais do ensino fundamental, conforme estabelecido por normas dos sistemas de
ensino, procurando-se evitar grande defasagem idade/série (BRASIL, 2001b, art. 8°,
inciso VIII).

Outro dispositivo da resolucdo garante, especificamente aos alunos com altas
habilidades/superdotacdo, o0 enriquecimento de aspectos curriculares, mediante desafios
suplementares nas classes comuns, salas de recursos ou em outros espacos, “inclusive para
conclusdo, em menor tempo, da série ou etapa escolar” (BRASIL, 2001b, art. 8°, inciso 1X).

Ao que tange a elegibilidade do alunado da Educacédo Especial, 0 documento

abrange aqueles que apresentam necessidades educacionais especiais, tais como:

[...] dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacbes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das dificuldades curriculares,
compreendidas em dois grupos: a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica
especifica; b) aquelas relacionadas a condigdes, disfungdes, limitagdes ou
deficiéncias (BRASIL, 2001b, art. 5°, inciso I).

Sdo também consideradas necessidades educacionais especiais, conforme a
resolucdo, as dificuldades de comunicacéo, sinalizacdo diferenciada dos demais alunos e as
altas habilidades/superdotacao.

Sobre a definicdo de necessidades educacionais especiais, Edler-Carvalho

(2004, p. 58) nos chama a atencdo para o fato de que:

[...] a generalizacdo do processo de patologizacdo é duplamente perverso: de um
lado rotula como doentes criangcas normais e, por outro lado, ocupa com tal
intensidade os espacos de discursos e de propostas de atendimentos, que desaloja
desses espacos aquelas criancas que deveriam ser 0s seus legitimos ocupantes.
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Desse modo, negar a deficiéncia das pessoas € também negar-lhes a
possibilidade de escolarizacdo, ao ampliar o atendimento especializado sem o estabelecimento
de critérios para a definicdo do alunado e, conseqgiientemente, dispondo de entraves que
impedem o seu acesso, sua aprendizagem e participagcdo nos ambientes escolares.

Ainda no mesmo ano, mais uma conquista foi concretizada com a aprovacgao
do decreto n° 3.952/2001, que dispds sobre o Conselho Nacional de Combate a Discriminacgéo
— CNCD, integrante da estrutura basica do Ministério da Justica e cujos servicos sao prestados
pela Secretaria de Estado dos Direitos Humanos com a finalidade de “acompanhar e avaliar as
politicas publicas afirmativas de promocdo da igualdade e da protecdo dos direitos dos
individuos e grupos sociais e étnicos afetados pela discriminacdo racial e demais formas de
intolerdncia” (BRASIL, 2001c, art. 2°).

Em 2002 foi instituida a resolucdo n° 1 de 18 de fevereiro, que estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de professores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura e de graduacdo plena. Ndo podemos desconsiderar 0s
esforcos governamentais no sentido de buscar a questdo da formacdo docente voltadas,
também, ao atendimento do alunado da educacdo especial nas classes comuns, sob a
perspectiva de acolher e tratar a diversidade por meio da contemplacdo, na formagéo docente,
dos conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com necessidades educacionais
especiais (BRASIL, 2002a, art. 6° 83° inciso Il). Entretanto, Prieto (2003, p. 139) ja

ponderava, ao questionar:

[...] se essa formulacdo sera suficiente para que todos os cursos de formacdo de
professores, da educagdo infantil ao ensino médio, tenham condicdes de atender aos
alunos com necessidades educacionais especiais nas classes regulares, preservando a
eles iguais oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento.

Naquele mesmo ano, a lei n° 10.436 de 24 de abril dispds sobre a Lingua
Brasileira de Sinais — Libras, reconhecida como meio legal de expressdo e comunicacao, e
tida como um “sistema linglistico de natureza visual-motora, com estrutura gramatical
prépria, que constituem um sistema transmissdo de ideias e fatos, oriundos de comunidades de
pessoas surdas do Brasil”, sendo que ela ndo podera substituir a modalidade escrita da lingua
portuguesa (BRASIL, 2002b, art. 1°, § Unico). Para o atendimento adequado as pessoas com
surdez, o artigo 4 da referida lei determinou que os sistemas educacionais federais, estaduais e
municipais deveriam garantir o ensino da Libras nos cursos de formagdo em Educacéo

Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério como parte integrante dos Parametros
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Curriculares Nacionais — PCN. Para além do contexto escolar, a lei determinou ainda que
fosse garantida a utilizacdo desse sistema linguistico de maneira corrente pelas comunidades
surdas do Brasil, as quais deveriam receber tratamento adequado de todos o0s servicos
publicos.

Entretanto, como ressaltaram Soares e Lacerda (2007, p. 129), era ainda rara a
presenca de usuarios da lingua de sinais na sala de aula regular, salvo o préprio aluno surdo, e
isto impedia a ocorréncia de interacdes, trocas e vivéncias necessarias para a construcdo de
conhecimentos e da sua identidade. Sobre esta realidade, pode-se afirmar que “o modo como
a escola estd organizada pedagogicamente ndo leva em conta a surdez e sua complexidade,
ndo atendendo, assim, as necessidades dos surdos”. Mas, ao menos em ambito escolar, a
preocupacdo em atender o aluno com surdez, ainda que minimamente, era mais notada se
comparada a outros servigos publicos, principalmente ap6s a promulgacdo de politicas que
determinam a garantia do acesso das pessoas com deficiéncia nas classes comuns.

Outro documento relacionado a educacédo especial € a resolucdo n° 1, de 21 de
janeiro de 2004, o qual estabeleceu as diretrizes nacionais para a organizacao e a realizacao de
estagios de alunos da educacéo profissional e do ensino médio, inclusive nas modalidades de
Educacao Especial e de Educacdo de Jovens e Adultos. Considerando que a orientagcdo e o
preparo desses alunos, e especificamente daqueles com deficiéncia, possibilitam a aquisicdo
de condi¢bes minimas para a competéncia pessoal, social e profissional, a resolucdo
estabeleceu: “os estagidrios com deficiéncia terdo direito a servigos de apoio de profissionais
da educacéo especial e de profissionais da area objeto do estagio” (BRASIL, 2004a, art. 3°,
829)

Ainda em 2004, a lei n® 10.845 instituiu 0 Programa de Complementacdo ao
Atendimento Educacional Especializado as Pessoas Portadoras de Deficiéncia — PAED, no
ambito do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — FNDE, com a finalidade de
“garantir a universalizacdo do atendimento especializado de educandos portadores de
deficiéncia cuja situacdo ndo permita a integracdo em classes comuns do ensino regular”
(BRASIL, 2004b, art. 1°, inciso I), bem como sua progressiva inser¢ao em tais classes.

A assisténcia financeira, conforme o artigo 2° devera ser feita dentro dos
limites orcamentarios, para construcdes, reformas, ampliacdes, aquisicdo de equipamentos e
transporte escolar adaptado, considerando a propor¢do do ndmero de educandos com
deficiéncia matriculados em tais instituicdes. Assim, com o PAED, o governo ainda continua

a fomentar as instituigdes privadas, sem fins lucrativos para o atendimento especializado ao
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alunado da Educacdo Especial, tendo, como uma das condi¢Bes para isto, a “cessdo de
professores e profissionais especializados a rede publica de ensino, além de material didatico
e pedagdgico apropriado” (BRASIL, 2004b, art. 3°, inciso I).

Em 2 de dezembro de 2004, foi instituido o decreto n® 5.296 que dispds
normas e critérios basicos para a promoc¢do de acessibilidade e atendimento, tais como
sinalizacdo de assentos de uso preferencial; espacos e instalacbes acessiveis; mobiliario de
recepcdo e atendimento obrigatoriamente adaptado aos usuarios de cadeira de rodas, de
acordo com as normas da ABNT; pessoal capacitado para atendimento as pessoas com
deficiéncia visual, intelectual e multipla; atendimento com intérprete em Libras, e sua
disposicdo em eventos publicos da sociedade, as pessoas com deficiéncia auditiva; admissdo
de entrada e permanéncia de cdo-guia em espacos publicos, mediante apresentacdo de carteira
de vacina atualizada do animal. O cdo-guia, por exemplo, é uma das ajudas técnicas
entendidas, nesse decreto como sendo “produtos, instrumentos, equipamentos ou tecnologia
adaptados ou especialmente projetados para melhorar a funcionalidade da pessoa portadora de
deficiéncia ou mobilidade reduzida, favorecendo a autonomia pessoal, total ou assistida”
(BRASIL, 2004c, art. 61).

Mais do que propor normas para a promog¢do da acessibilidade das pessoas
com deficiéncia, o decreto previu, conforme o artigo 62, que os programas e linhas de
pesquisa, com o apoio de organismos publicos e agéncias de financiamento, deveriam tratar
de questdes relacionadas a técnicas, cura, tratamento e prevencdo de deficiéncias, bem como
aquelas que pudessem contribuir para o impedimento ou minimizagdo do seu agravamento.

Nesse decreto, a definicdo da populacéo alvo foi mais restrita as condicdes de
deficiéncias e foram apontados critérios para a elegibilidade aos direitos previstos. Desse

modo, considera-se pessoa “portadora de deficiéncia”:

a) deficiéncia fisica: alteracdo completa ou parcial de um ou mais segmentos do
corpo humano, acarretando o comprometimento da funcéo fisica, apresentando-se
sob a forma de paraplegia, paraparesia, monoplegia, monoparesia, tetraplegia,
tetraparesia, triplegia, triparesia, hemiplegia, hemiparesia, ostomia, amputagdo ou
auséncia de membro, paralisia cerebral, nanismo, membros com deformidade
congénita ou adquirida, exceto as deformidades estéticas e as que ndo produzam
dificuldades para o desempenho das func¢des;

b) deficiéncia auditiva: perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e um decibéis
(dB) ou mais, aferida por audiograma nas freqiiéncias de 500Hz, 1.000Hz, 2.000Hz
e 3.000Hz;

c) deficiéncia visual: cegueira, na qual a acuidade é igual ou menor que 0,05 no
melhor olho, com a melhor correcdo Optica; a baixa visdo, que significa acuidade
visual entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com a melhor correcdo Gptica; 0s casos nos
quais a somatoria da medida do campo visual em ambos os olhos for igual ou menor
que 60°; ou a ocorréncia simultanea de quaisquer condi¢Bes anteriores;
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d) deficiéncia mental: funcionamento intelectual significativamente inferior a
média, com manifestacdo antes dos dezoito anos e limitacfes associadas a duas ou
mais areas de habilidades adaptativas, tais como: 1. Comunicacdo; 2. Cuidado
Pessoal; 3. Habilidades sociais; 4. Utilizacdo dos recursos da comunidade; 5. Salide
e seguranca; 6. Habilidades académicas; 7. Lazer; e 8. Trabalho;

e) deficiéncia maltipla — associacdo de duas ou mais deficiéncias (BRASIL, 2004c,
art. 5°, inciso I).

Por fim, o decreto definiu que a pessoa com mobilidade reduzida € aquela que,
ndo se enquadrando no conceito de pessoa com deficiéncia, tenha dificuldade de movimentar-
se permanente ou temporariamente, por qualquer motivo, “causando reducdo efetiva da
mobilidade, flexibilidade, coordenacdo motora e percepgdo” (BRASIL, 2004c, art. 5°, inciso
).

Esta definicdo sobre quem € a populacdo alvo neste documento se diferencia
daquela da resolugdo n® 2 de 2001, que especificou a populagdo dos educandos com
necessidades educacionais especiais. Ainda que haja riscos no processo de classificacdo das
pessoas com deficiéncia, devemos considerar que quanto mais detalhada e objetiva for uma
definicdo, mais os direitos serdo assegurados aqueles que realmente fazem parte deste
segmento populacional.

Em 2005, o decreto n° 5.626 de 22 de dezembro, fundamentalmente,
determinou que fosse dada prioridade a formacéo, capacitacdo e qualificacdo de professores,
servidores e empregados para o uso e difusdo da Libras, bem como sua traducdo e
interpretacdo, com o fim de “assegurar aos alunos surdos ou com deficiéncia auditiva o acesso
a comunicacdo, a informacdo e a educagdo” (BRASIL, 2005, art. 19, § Unico). Para tanto, o
documento determinou que as instituicdes federais de ensino responsaveis pela educacéo
basica, deveriam organizar escolas e classes bilingles, na educacdo infantil e nos primeiros
anos do ensino fundamental; ou escolas comuns, para que atendessem alunos surdos e
ouvintes de maneira inclusiva, disponibilizando tradutores e intérpretes de Libras — Lingua
Portuguesa, considerando que a pessoa surda “compreende e interage com 0 mundo por meio
de experiéncias visuais, manifestando sua cultura principalmente pelo uso da Lingua
Brasileira de Sinais” (BRASIL, 2005, art. 2°).

O decreto expde ainda que, para complementar o curriculo de base nacional
comum, o ensino de Libras e da modalidade escrita da Lingua Portuguesa, como segunda
lingua para alunos surdos, devem ser ministrados em uma perspectiva dialdgica, funcional e
instrumental. J& a modalidade oral, deve ser ofertada “preferencialmente em turno distinto ao

da escolarizacdo, por meio de agdes integradas entre as areas da salde e da educacdo,
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resguardando o direito de opcdo da familia ou do proprio aluno por essa modalidade”
(BRASIL, 2005, art. 16), ja que “os alunos tém o direito a escolarizacdo em um turno
diferenciado ao do atendimento educacional especializado para o desenvolvimento de
complementacdo curricular, com utilizacdo de equipamentos e tecnologias de informagédo”
(BRASIL, 2005, art. 22, inciso I, § 2°).

Em 2008, é publicada a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva, pela Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacéo.
Neste documento, a Educacdo Especial é entendida como “uma modalidade de ensino que
perpassa todos o0s niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional
especializado, disponibiliza 0s recursos e servigos e orienta quanto a sua utilizacdo no
processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular” (BRASIL, 2008a,
capitulo VI, 81°). Nesse sentido, para garantir a inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia,

a politica determina que:

[...] os sistemas de ensino devem organizar as condi¢cdes de acesso aos espacos, aos
recursos pedagdgicos e a comunicacdo que favorecam a promocao da aprendizagem
e a valorizacdo das diferencas, de forma a atender as necessidades educacionais de
todos os alunos; assegurar a acessibilidade aos alunos com deficiéncia ou com
transtornos globais do desenvolvimento mediante a eliminagdo de barreiras
arquitetdnicas, urbanisticas, na edificacdo — incluindo instalacfes, equipamentos e
mobiliarios — e nos transportes escolares, bem como as barreiras nas comunicagoes
(BRASIL, 20084, capitulo VI, §14°).

O proposto neste documento € que haja uma articulacdo entre a educacéo
especial e o ensino regular, integrando suas propostas pedagogicas a fim de atender as
necessidades educacionais especiais de alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

Os alunos com deficiéncia sdo entendidos, na Politica Nacional de Educacéo
Especial de 2008, como aqueles que apresentam “impedimentos a longo prazo, de natureza
fisica, mental ou sensorial que, em interacdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua
participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade” (BRASIL, 2008a, capitulo V, §7°).

Ja os alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil,
sdo considerados alunos com transtornos globais de desenvolvimento, cujas caracteristicas sdo
as interacdes sociais reciprocas e a comunicagdo alteradas, com um repertorio de interesses de
atividades restrito, estereotipado e repetitivo.

Também séo considerados constituintes do alunado da Educacdo Especial os

alunos com altas habilidades/superdotacdo, que demonstram potencial elevado nas areas



77

intelectual, académica, psicomotora e artistica, de maneira isolada ou combinada, além de
apresentar lideranca, criatividade e envolvimento na aprendizagem e realizacao de tarefas em
areas de seu interesse.

A fim de responder as necessidades educacionais deste alunado, a Politica

Educacional de Educacéo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva garante:

[...] transversalidade da Educacdo Especial; atendimento educacional especializado;
continuidade da escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino; formacdo de
professores para a educacdo inclusiva; participacdo da familia e da comunidade;
acessibilidade fisica nas comunicacgdes e informacdes; e articulagdo intersetorial na
implementacéo das politicas publicas (BRASIL, 2008a, capitulo IV).

Especificamente sobre o atendimento educacional especializado, o documento

expbe que sua funcéo é a de:

[...] identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participagdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento educacional
especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo
substitutivas a escolarizagdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a
formacdo dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela
(BRASIL, 2008a, capitulo V1, §29).

A politica define que dentre as atividades deste atendimento, o qual deve ser
oferecido obrigatoriamente em todas as etapas e modalidades de ensino pelos sistemas
articulado com a proposta pedagdgica do ensino comum, estdo “programas de enriquecimento
curricular, o ensino de linguagens e cédigos especificos de comunicacéo e sinalizacdo, ajudas
técnicas e tecnologia assistiva” (BRASIL, 2008a, capitulo VI, §3°).

Ainda em 2008, o decreto n°® 6.571 de 17 de setembro é promulgado dispondo
especificamente sobre o atendimento educacional especializado. Segundo esse documento, o

Ministério da Educacdo prestara apoio técnico e financeiro para a

[...] implantacdo de salas de recursos multifuncionais; formagdo continuada de
professores para o atendimento educacional especializado; formacdo de gestores,
educadores e demais profissionais da escola para a educacgdo inclusiva; adequagdo
arquitetonica de prédios escolares para acessibilidade; elaboracdo, producdo e
distribuicdo de recursos educacionais para a acessibilidade; e estruturacdo de
nucleos de acessibilidade nas instituicGes federais de educacao superior (BRASIL,
2008b, art. 39).
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Este decreto acrescenta o artigo 9-A ao decreto n° 6. 253, de 13 de novembro

de 2007, reiterando o financiamento publico as instituicdes privadas:

[...] admitir-se-4, a partir de 1° de janeiro de 2010, para efeito da distribuicdo dos
recursos do FUNDEB, o computo das matriculas dos alunos da educagao regular da
rede publica que recebem atendimento educacional especializado, sem prejuizo do
computo dessas matriculas na educacdo bésica regular. Pardgrafo Unico: o
atendimento educacional especializado podera ser oferecido pelos sistemas publicos
de ensino ou pelas instituicdes mencionadas no art. 14. (BRASIL, 2008b, art. 6°).

Em 2009, o Conselho Nacional de Educacdo, 6rgao integrante da Camara de
Educacdo Baésica, divulgou em 3 de junho o parecer n® 13 sobre as diretrizes operacionais para
o atendimento educacional especializado na Educacdo Basica, na modalidade Educacéo
Especial, considerando o decreto n° 6.571/08 e sua preconizacdo em distribuir, a partir de
janeiro de 2010, recursos do Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e
de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB com base nos dados obtidos pelo
INEP, no Censo Escolar, em marco do ano de 2009.

O parecer resgata do decreto n® 6.253/2007, o artigo 14, que determina a
admissao, para efeito da distribuicdo dos recursos do FUNDEB do “computo das matriculas
efetivadas na Educacdo Especial oferecida por instituices comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos, com atuacdo exclusiva na Educagdo Especial, conveniadas
com o poder executivo competente” (BRASIL, 2007b, art. 12).

Desse modo, o alunado da Educacdo Especial sera contabilizado duplamente
no ambito do FUNDEB, considerando suas matriculas nas classes comuns do ensino regular e
no atendimento educacional especializado. Frente a isso, a Camera Nacional de Educacéo
propde um projeto de resolucdo voltado ao estabelecimento de diretrizes para a organizacao
do Atendimento Educacional Especializado - AEE, o qual deve ser oferecido no turno inverso
ao da escolarizacdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns, prioritariamente em sala de
recursos multifuncionais da prépria escola, em outra escola de ensino regular, ou em centro de
atendimento educacional especializado da rede publica ou de instituicdo privada, sem fins
lucrativos, conveniada com a Secretaria de Educacdo ou 6rgdo equivalente. Considerando,
ainda, que a Politica de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, de 2008,
define a oferta do AEE em todas as etapas, niveis e modalidades, preferencialmente no
atendimento a rede publica de ensino, sendo planejada para ser realizada em turno inverso ao

da escolarizacdo, apresentando-se com carater complementar para pessoas com deficiéncia.
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Entretanto, a Federacdo Nacional das Associacdes de Pais e Amigos dos
Excepcionais - FENAPAES, em 2009, contestou tal parecer, alegando que,
constitucionalmente, o termo “preferencialmente” denota a ndo exclusividade de sua
aplicacdo ao locus especifico da escola/classe comum dos sistemas de ensino, enquanto
processo integrante das acdes de educacdo especial e, argumenta ainda que:

Entendemos que o conteldo do Parecer n® 13/2009 desconsidera a legislacdo em
vigor (art. 58 § 2° da LDBEN) quando estabelece a obrigatoriedade de matricula do
aluno com deficiéncia na escola comum, condicionando em instrumento de Parecer
(ou de futura resolucdo) o que a Lei desobriga, em respeito a diversidade e a
realidade das condicOes da pessoa com deficiéncia. Desse modo, o que é direito do
cidadao passa a ser constrangimento e falta de espago para manifestacdo da familia,
também responsabilizada na Constituicdo para a educagao dos filhos, caracterizando,
sem precedentes, a hegemonia do Estado sobre o direito da instituicdo familiar. Essa
posi¢do de fragilidade ignora a cultura de valorizacdo da familia como célula da
sociedade, como tal devendo ser empoderada e fortalecida.

E necessario fazer-se referéncia ao fato de que, tal reivindicacio teve o seu
impulso inicial quando os integrantes das Associacfes de Pais e Amigos dos Excepcionais —
APAEs perceberam que a obrigatoriedade das matriculas das pessoas com deficiéncia nas
escolas comuns tirariam o tradicional direito de receberem os investimentos governamentais
para a sua manutencao, melhorias e expanséo de atendimento.

Apos este debate, foi aprovada a resolugéo n° 04 em 17 de margo de 2009, que
incluiu as escolas privadas de educacdo basica, na modalidade especial, dando-lhes o direito
ao montante do Plano de Dinheiro Direto a Escola — PDDE, calculado de acordo com “o
nimero de alunos matriculados nessa modalidade, considerados, isoladamente, os totais de
cada nivel de ensino, extraidos do censo escolar do ano anterior ao do atendimento”
(BRASIL, 20093, art. 7°. inciso 1). E acrescenta:

O valor adicional por aluno (E), de que trata a tabela referida no inciso Il deste
artigo, equivale a R$ 18,00 (dezoito reais). § 2° Do montante devido, anualmente, as
escolas privadas de educacdo especial, que possuirem mais de 5 (cinco) alunos,
serdo destinados 50% (cinglienta por cento) em recursos de custeio e 50%
(cinglienta por cento) em recursos de capital. § 3° As escolas privadas de educacéo
especial, que possuirem até 5 (cinco) alunos, serdo contempladas com recurso
(BRASIL, 20093, art.7°, § 1°).

Tal disposicdo impds, definitivamente, a obrigatoriedade do alunado da
educacdao especial em matricular-se na rede regular de ensino, pois caso contrario, as

instituicbes privadas, mesmo que ndo apresentem fins lucrativos, ndo irdo receber o0s
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beneficios do PDDE se mantiverem grande quantidade de alunos com deficiéncia em cada
nivel de ensino.

O decreto n° 6.949 de 25 de agosto de 2009, aprovou a Convencédo
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo,
assinados em Nova York, em 30 de marco de 2007 e que foi aprovada no Brasil por meio do
decreto legislativo n® 186 de 9 de julho de 2008. Este decreto reafirmou, no contexto
brasileiro, a intencdo governamental de “promover, proteger e assegurar 0 exercicio pleno e
equitativo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por todas as pessoas com
deficiéncia e promover o respeito pela sua dignidade inerente” (BRASIL, 2009b, art. 1°).

Desse modo, a primeira década do século XXI se completa, apresentando uma
conquista gradual das pessoas com deficiéncia na aquisicdo de direitos legais e condicdes
dignas de acesso, permanéncia e concretizacdo dos seus objetivos nos diferentes espacos da
sociedade brasileira. Por fim, a Tabela 2 apresenta os ultimos dados estatisticos relacionados

as pessoas com deficiéncia e sua escolarizac¢do no Brasil.

TABELA 2 — As pessoas com deficiéncia no atual contexto educacional brasileiro.

Indicadores Dados
refe?:r?tzss " Popul_a(_;:ao com Acima deN 5 i’:mos (habz 24.229.726

ano 2000 deficiéncia Em relacdo a populacéo total (%) 14,5

Pessoas com Total (hab) 690.090

deficiéncia Em classes comuns (hab) 315.553

Dados matriculadas na | Em classes comuns (%) 45,73

referentesao | rede regular de | Em escolas especiais ou em classes especiais (hab) 374.537
ano 2008 ensino Em escolas especiais ou em classes especiais (%) 54,27
Estabelecimentos | Especiais ou Comuns com classes especiais 6.702

de ensino Comuns 199.761

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)

Os elementos desta tabela foram obtidos com relacdo ao ultimo censo
populacional e educacional realizados no Brasil. Até entdo, a populacdo brasileira com
deficiéncia atingiu 14,5% da populagdo total, sendo que este é um dado do ultimo censo
oficial, divulgado ha dez anos. Atualmente, a expectativa é que os dados do censo
populacional de 2010 tragam informacfes mais detalhadas a respeito das pessoas com
deficiéncia, inclusive aquelas com idade escolar.

E importante expor que o censo escolar de 2009 foi divulgado, até o0 momento,
sem a sinopse detalhada a respeito dos espagcos em que os alunos com deficiéncia estdo

matriculados. Devido a isto, consideramos os dados de 2008 para a construcdo da referida
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tabela. Percebe-se que ainda hd uma grande parte da populacdo brasileira com deficiéncia

sendo escolarizada em escolas ou classes especiais.
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A legislacéo italiana sobre a escolarizacéo das pessoas com deficiéncia a partir da
decada de 1970

No final dos anos sessenta 0 movimento estudantil, a contestacdo anti-autoritéria e
uma forte mobilizacdo politico-ideoldgica e sindical criaram um clima favorével aos
processos de desinstitucionalizacdo e “libertacdo” dos sujeitos debeis, gerenciados
até entdo em modo separado, especial e segregacionista. O clima cultural e politico
clamavam a garantia dos direitos de plena cidadania para todos, considerando a sua
situacdo pessoal e social, assim como era escrito na Constituicdo republicana
(CANEVARO; D’ALONZO; IANES, 2009, p. 9)

Segundo Nocera (2001) e De Anna (2002), é nesse contexto que a reinsercao
social das pessoas con disabilita, até entdo marginalizadas em instituigdes especiais, comegou
a ser implementada na Italia. Pode-se considerar, portanto, que a década de 1970 tem, para
aquele pais, um significado especial para os direitos das pessoas com deficiéncia,
particularmente aqueles relacionados ao estabelecimento de sua escolarizacdo em classes
comuns de escolas regulares.

A lei n® 118 de 30 de marco de 1971 garantiu, pela primeira vez, que as
pessoas com deficiéncia conquistassem o direito de serem escolarizadas “nas classes normais
da escola publica” (ITALIA, 1971a, art. 28, 82°), com excec¢do para 0s casos mais complexos
que impossibilitariam a sua aprendizagem em tais espacos. Garantiu-lhes ainda orientacéo,
treinamento, qualificagdo e requalificacio em cursos de capacitacdo profissional, com
percentual de vagas ndo expresso na lei, mas previamente determinado pelo Ministério do
Trabalho e da Previdéncia Social. Cabe destacar que 0 acesso a tais recursos deveria ocorrer
mediante a emissdo de uma declaracdo de ‘inabilidade permanente ou de irrecuperabilidade’
elaborada por uma equipe de saude especifica, composta por médicos da &rea trabalhista e
neuropsiquiatras. Assim, prevalecia o modelo médico na politica para a questdo da
identificacdo da deficiéncia.

A questdo da acessibilidade também era preconizada dentre os dispositivos
legais italianos, determinando a eliminacdo de barreiras arquitetdnicas presentes nos edificios
publicos e em instituicbes escolares. A referida lei assegurou também, as pessoas com
deficiéncia, “o transporte gratuito da prépria residéncia a sede da escola ou do curso e vice-
versa, a cargo da gestdo escolar ou dos cursos” (ITALIA, 1971a, art. 29, §1°, alinea “a”).

Naquele mesmo ano foi promulgada a lei n® 820 de 24 de setembro, que
determinou normas sobre a organizagdo da scuola primaria, que na época era chamada de

scuola elementare, e que corresponde aos cinco primeiros anos do ensino fundamental, no
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Brasil, e da scuola materna statale, ou educacdo infantil (ITALIA, 1971b). Tais normas
previam atividades integrativas, principalmente para a scuola primaria, em tempo pieno
(tempo integral), garantindo que houvesse ensino especial. Segundo De Anna (1983, p.33),
tais documentos assumem um significado particular por marcarem o inicio da eliminacdo das

classes especiais:

[...] diante a exigéncia de eliminar formas de segregacéo que levavam s6 a piorar
certas deficiéncias fisicas ou psiquicas. A sua aplicacdo ndo foi privada de
dificuldades, que na verdade ainda hoje se discutem: na formulacdo dos novos
programas sobre a scuola elementare foram feitas numerosas observacfes sobre o
tempo integral sem chegar a um esclarecimento Gnico.

No entanto, as dificuldades encontradas com a “insercdo” dos alunos com
deficiéncia nas classes comuns, incitaram um novo debate sobre a tematica que estava sendo
pautada em ambito legislativo, com o envolvimento de forcas politicas e sindicais, e grupos
de especialistas em neuropsiquiatria infantil, psicologia, professores de escolas especiais,
membros de institutos para pessoas com deficiéncia e assistentes sociais. Como resultado
desse movimento, foi decretada, em 15 de junho de 1974, uma comissdo presidida pela
senadora Franca Falcucci denominada de Comissione Falcucci, com a finalidade de estudar a
possibilidade de implementacdo de uma estrutura escolar capaz de afrontar o problema da
exclusdo das pessoas com deficiéncia. Esta iniciativa fez com que emergissem, por meio das
discussdes, consensos e dissensos sobre as possibilidades de tal implementacéo, dentre elas a
de trazer novas formas de isolamento e marginalizagdo ou consequéncias negativas aos ditos

“normais”. De Anna (1983, p. 36) expde que:

[...] de uma parte proclamou-se para uma total e subita insercdo escolar para evitar
“de terem em vida estruturas segregantes renunciando a novas iniciativas legislativas
de dmbito democratico” e de outra, porém, é destacado “que sejam colocadas em
justa consideracdo as experiéncias positivas e todas as outras marginalizantes
ocorridas no passado, inclusive para evitar que um processo acritico de integracdo
prejudique um pluralismo democratico de formas de intervencdo, tornando-se
particularmente necessario pela complexidade do problema.

Conseguiu-se, contudo, um acordo unanime sobre a necessidade de uma
estreita relagdo entre a escola e as entidades locais para 0s servigos sociais e de satde. Ainda
segundo a autora, a preparacao dos professores e das equipes socio-psico-pedagdgicas para a
avaliacdo da insercdo das pessoas com deficiéncia nas escolas comuns e para a

implementacdo dos meios necessarios para apoia-las, assumiu um significado importante, mas
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faltava ainda uma legislacédo especifica sobre essa questdo. O que se identificava, até entdo,
foi 0 exposto na lei n° 118 de 1971, que assegurava a instituicdo de “escolas para a formacéo
de assistentes educadores, de assistentes sociais especializados e de paramédicos” (ITALIA,
1971a, art. 5°, §1°).

Diante dessas situacdes, o Estado foi motivado a rever, em sua amplitude, a
organizacdo da escola o que acarretou em sua reforma de modo a possibilitar a primeira
experimentacado da inser¢do dos alunos com deficiéncia na escola comum, realizada de acordo
com as normativas da circular n® 227 de 1975, que dispunha sobre “intervengdes em favor dos
alunos handicappati: programa para o ano escolar 1975/1976”, propondo algumas direcdes
para a aplicacdo do documento emitido pela Comissione Falcucci, ainda contando com as
instituicdes especializadas:

[...] sob as indicacbes emersas das andlises e elaboracfes recentemente
desenvolvidas sobre os varios problemas educacionais e escolares dos alunos
handicappati, em uniformidade aos analogos critérios seguidos pelo legislador a
respeito dos “mutilados e invalidos civis” (art. 28, L. 30/3/1971, n. 118), se propde a
adogdo de medidas e modalidades organizativas Uteis e aplicaveis para facilitar, o
quanto possivel, sempre mais uma ampla inserc¢do dos referidos alunos nas escolas
abertas a todos os alunos. Tal objetivo, gue ndo é incompativel com a necessaria
continuidade da obra dos institutos especiais e das estruturas especializadas hoje
existentes, tornard possivel pela mesma transformagéo e pela renovacéo das escolas
comuns, que deverdo ser progressivamente colocadas de modo a acolher inclusive os
discentes que, na idade da escola obrigatéria, apresentam dificuldades particulares
de aprendizagem e adaptacdo (ITALIA, 1975, Oggetto, grifo nosso).

Tais disposi¢des denotam a maneira em que 0 governo buscou a reforma
escolar e, considerando a situacdo das pessoas com deficiéncia até entdo segregadas do
contexto escolar, ainda contou com o apoio das instituicGes especializadas nesse processo.

O documento requeria aos 6rgdos gestores da educacao regionais, chamados de
provedditorato agli studi, que identificassem um ou dois grupos de escolas junto as quais
fossem promovidas formas organizativas para implementar o acesso dos alunos com
distdrbios ou “defeitos fisicos, psiquicos ou sensoriais” que estivessem em escolas especiais
ou em classes experimentais (antigas classes diferenciais).

A circular n® 227 de 1975 dispbs que tal acesso deveria ser gradual com
eventual divisdo das classes que se apresentassem muito numerosas, a fim de ndo se ter mais
de vinte alunos em cada. Previa ainda a disposi¢do de uma ou mais equipes para a assisténcia
psico-sdcio-pedagogica, além de corpo docente com cursos de especializacao e de capacitacdo

na area.



85

Enfim, o documento previu a constituicdo de um grupo de trabalho junto a
Secretaria de Educacdo composto por um inspetor técnico, um coordenador, um diretor
didatico e trés docentes especialistas em educacdo especial, com a funcdo de estudar a
situacdo in locus, promover e coordenar a insercdo do aluno, cuidar das atividades de
capacitacdo e sistematizar as possibilidades de extensdo da iniciativa a outras escolas. Além
disso, o decreto n° 970 de 1975 dispds sobre cursos bienais de especializacéo, e estabeleceu a
emancipacao das entidades e das instituicdes para organizarem 0S Cursos.

Com a finalidade de sustentar o disposto na precedente circular e de atualizar a
lei de 22 de julho de 1975, n° 382, € instituido o decreto n® 616, de 24 de julho de 1977, que
garantiu a “distribuicdo gratuita de livros didaticos aos alunos das scuole elementare”
(ITALIA, 1977a, art. 42, 82° e determinou a interrupgdo de *“qualquer forma de
financiamento e de contribuicdo estatal em favor das entidades, associagOes, fundagdes e
instituicOes privadas de qualquer natureza” (ITALIA, 19774, art. 116, §1°).

Pode-se afirmar, portanto, que as primeiras experiéncias de inser¢do das
pessoas com deficiéncia nas classes comuns do ensino regular trouxeram dificuldades em
ambito de articulagdo interinstitucional e de caréncia de profissionais devidamente
preparados, “mas o entusiasmo, o encorajamento dos resultados positivos, o contexto socio-
cultural evidenciado e o incentivo das associagdes”, conforme De Anna (2002, p. 61),
conduziram a aprovacao da lei n° 517 de 4 de agosto de 1977, que reforcou a politica de

integrazione scolastica na Italia.

A etapa fundamental que marca o verdadeiro inicio da integracdo total dos
handicappati na escola ordinaria é ligado, pode-se dizer historicamente, a lei 517 de
1977, que aboliu as classes diferenziali de recurso e especiais na scuola media (art.
7°, Gltimo paragrafo) prevendo [...] formas de integracdo a favor dos alunos
portadores de handicap com a prestagdo de professores especializados na scuola
elementare e na scuola media.

Entretanto, esta mesma lei permitiu que fossem mantidas, aos alunos surdos, as

escolas especiais:

O ensino obrigatorio sancionado pelas disposi¢des vigentes cumpre-se, para as
criangas surdas, nas escolas especiais ou nas classes comuns das escolas publicas,
elementari e medie, nas quais sdo asseguradas a necessaria integracdo especializada
e 0s servicos de apoio segundo as respectivas competéncias do Estado e das
referidas instituicdes locais, a fim de implementar um programa que deve ser
predisposto pelo conselho escolar do distrito (ITALIA, 1977b, art. 10, 81°) (grifo
N0SS0).
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Nas classes comuns em que houvessem pessoas com deficiéncia matriculadas,
o limite maximo de alunos seria de vinte alunos, garantindo-se que o atendimento
especializado ocorreria “durante 6 horas semanais, em qualquer classe de uma Unica
instituicdo que acolha alunos com deficiéncia” (ITALIA, 1977b, art. 7°, §2°), mediado por
docentes, efetivos ou contratados por tempo indeterminado, e com titulos especificos de
especializacao.

De Anna (1983) expde que foram inseridas atividades escolares integrativas
para grupos de alunos da mesma classe, ou mesmo por classes diferentes, em carater
interdisciplinar, bem como iniciativas de apoio, a fim de realizar intervengdes
individualizadas em relacdo as exigéncias de cada aluno.

A falta de professores especializados naquele contexto € percebida no teor das
circulares n° 169 de 21 de julho de 1978 e n° 178 de 31 de julho de 1978, nas quais ha
dispositivos que permitem a admissé@o de profissionais que tenham apenas frequentado cursos
sobre integrazione ou mesmo que simplesmente ja fizessem parte do corpo de funcionarios da
escola.

Segundo De Anna (2002), somente a partir da década de 1980 o titulo tornou-
se necessario para a atuacdo como insegnante di sostegno ou professor de apoio,
principalmente a partir do decreto ministerial de 24 de abril de 1986, que dispds sobre o
“programa do curso bienal de especializa¢do”. Inicia-se, entdo, o delineamento do perfil do
professor especializado no apoio, pautando-se na premissa de que o profissionalismo do
docente deveria ser representado pela capacidade de interagdo com os outros profissionais e
disponibilidade em auxiliar, com planejamento, o aluno com deficiéncia.

Importa considerar que, a abolicdo dos exames de recuperacao para a scuola
media (no Brasil, correspondente ao periodo escolar atual de 6° ao 9° ano do ensino
fundamental e atual scuola secondaria di primo grado, na Italia), culminou no que foi
chamado de dispersdo escolar, em que os alunos ndo tinham estimulos para que alcangassem
0s niveis adequados de aprendizagem (GENOVESI, 2007). A modificacdo da scuola
elementare, com os Programmi di 1985, teve como consequéncia a introducdo de uma
pluralidade de docentes para a mesma classe. Segundo a oposi¢do, essa foi por sua vez
realizada sem levar em consideracdo as habilidades/competéncias especificas dos professores,
e freqlientemente sucumbiu em fonte de dinamicas perturbantes relativamente a “prevaléncia”

de um e outro componente.
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Marcando a década de 1990 ao que se refere a escolarizagdo das pessoas com
deficiéncia, apresentam-se no cenario politico italiano a lei n® 104 de 5 de fevereiro de 1992, e
0 decreto do presidente da republica — DPR de 24 de fevereiro de 1994 (conhecido como Atto
di Indirizzo), que ndo é apresentado com um numero de identificacdo, como de costume e, por
iSS0, 0 identificaremos como DPR 24/02 de 1994.

O primeiro documento estabeleceu diretrizes sobre a assisténcia, a integracéo
social e os direitos das pessoas handicappate, tendo 0 mesmo peso que a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo do Brasil e, o segundo, definia diretrizes para as unidades de salde
atenderem as necessidades dos alunos com deficiéncia. A literatura italiana indica que ambos
os documentos se complementam e “regulamentam até hoje, as préaticas cotidianas de
integracdo escolar” naquele pais (CANEVARO; D’ALONZO; IANES, 2009, p. 11).

A lei n°104 de 1992 definiu como pessoa handicappata “aquela que apresenta
uma minoracdo fisica, psiquica ou sensorial, estabilizada ou progressiva, que causa
dificuldades de aprendizagem, de relacionamento ou de integracdo profissional a ponto de
determinar um processo de desvantagem social ou de marginalizacdo” (ITALIA, 1992, art. 3°,
819). O documento acrescenta ainda que, quando o déficit, simples ou multiplo, reduz a
autonomia pessoal ao considerar a idade do individuo, a ponto de tornar necessaria uma
intervencdo assistencial permanente, continua e global na esfera individual ou social, a
situacdo assume conotacdo de gravidade, ou seja, 0 que denominamos, no Brasil, como
deficiéncia grave.

O governo prevé ainda, a promocao de acdes para a reabilitacdo das pessoas
com deficiéncia e “informacéo e educacéo sanitaria a populacéo sobre causas e consequéncias
do handicap, bem como sobre a prevencdo em fase precoce, durante a gravidez, o parto, 0
periodo neonatal e nas varias fases de desenvolvimento da vida, e sobre 0s servigos que
desenvolvem tais fungdes” (ITALIA, 1992, art. 6°, §2°).

No ambito escolar, 0 documento determinou que “o direito a educacdo e a
instrucdo ndo pode ser impedido por dificuldades de aprendizagem nem outras dificuldades
derivantes das desabilidades conexas ao handicap” (ITALIA, 1992, art. 12, §4°).

Para tanto, foi previsto o desenvolvimento de uma modalidade de ensino com
professores formados e capacitados na area da escolarizacdo das pessoas com deficiéncia em

ambientes comuns, constituindo-se por algumas caracteristicas particulares:

a) ativagdo de formas sistematicas de orientacdo, especificamente qualificadas para a
pessoa handicappata, com inicio pelo menos a partir da primeira série da scuola
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secondaria di primo grado; b) a organizacdo da atividade educativa e didatica
segundo o critério da flexibilidade na articulagdo dos estabelecimentos de ensino e
das classes, também abertas, em relagdo a programacao escolar individualizada; c) a
garantir a continuidade educacional entre os diversos niveis escolares, prevendo
formas obrigatorias de consulta entre professores do ciclo inferior e do ciclo superior
e 0 maximo desenvolvimento de experiéncia escolar da pessoa handicappata em
todas as ordens e niveis escolares, consentindo a conclusao do ensino cbrigatorio até
completar os dezoito anos de idade (ITALIA, 1992, art. 14).

Cabe expor que a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia em ambientes
comuns apresentou, como objetivo principal, “o desenvolvimento das potencialidades da
pessoa handicappata na aprendizagem, na comunicagdo, na sistematizacdo de idéias e na
socializagdo” (ITALIA, 1992, art. 12, 83°. O governo garante, para tanto, que esta
modalidade de ensino abranja desde a creche (asilo nido), para criangas com deficiéncia de O
a 3 anos de idade, que perpasse as classes comuns das instituicGes escolares de cada série e
nivel, bem como das institui¢cdes universitarias.

O parégrafo 5° desse mesmo artigo constitui-se como uma diretriz no sentido
de estabelecer normas para a identificagdo do aluno com deficiéncia e para a elaboragéo da
documentacdo, conhecida por profilo dinamico funzionale ou “perfil dindmico-funcional” o

qual

[...] indica as caracteristicas fisicas, psiquicas e socio-afetivas do aluno e coloca em
destaque sejam as dificuldades de aprendizagem decorrentes da situacdo de
handicap e as possibilidades de recuperacdo, sejam as capacidades apresentadas que
devem ser sustentadas, solicitadas e progressivamente reforgadas e desenvolvidas de
acordo com as escolas culturais da pessoa handicappata (ITALIA, 1992, art. 12,
85°).

Este documento permite, a partir das informacg6es obtidas, que seja constituido
o0 “plano educativo individualizado” — PEI, cujas determinacfes devem ser providas
conjuntamente com a colaboracdo dos pais do aluno com deficiéncia, dos profissionais das
unidades de saude local e, para cada nivel escolar, corpo docente especializado da escola, com
a participacao do profissional psicopedagogico.

Mais detalhadamente, o DPR 24/02 de 1994 determinou que, inicialmente, seja
realizado um “diagnéstico funcional”, de modo a descrever analiticamente 0s
comprometimentos funcionais do estado psicofisico do aluno in situazione di handicap. Este
procedimento é executado por uma equipe multidisciplinar composta por um médico

especialista na patologia identificada, por um especialista em neuropsiquiatria infantil, por um
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terapeuta de reabilitacdo, por agentes sociais que atuam junto ou em parceria com a unidade

de saude local.

Um diagndstico funcional deriva da aquisi¢do de elementos clinicos e psico-sociais.
Os elementos clinicos sdo obtidos mediante visita médica direta do aluno e de
eventual documentacdo médica pré-existente. Os elementos psicossociais Sao
obtidos por meio de relacéo especifica em que haja: a) os dados pessoais do sujeito;
b) os dados relativos as caracteristicas do nucleo familiar (composicao, estado de
salde dos membros, tipo de trabalho desenvolvido, contexto ambiental, etc.)
(ITALIA, 19944, art. 3°, §29).

O diagnostico funcional se articula com uma anamnese fisiologica e patoldgica
considerando o desenvolvimento neuropsicolégico desde o nascimento do sujeito aos
dezesseis anos de idade, bem como as “vacinas, doencas, eventuais periodos de hospitalizacdo
e terapéuticos, intervencdes cirdrgicas e precedentes experiéncias reabilitativas” (ITALIA,
19944, art. 3°, §3°). Quando a finalidade é a recuperacgdo do sujeito com deficiéncia, devem-se

considerar as potencialidades registraveis referentes aos seguintes aspectos:

a) cognitivo [...]: nivel de desenvolvimento alcancado e capacidade de integracdo
das competéncias; b) socio-afetivo [...]: nivel de auto-estima e relagdo com os
outros; c) lingiistico [...]: compreensdo, produgdo e linguagens alternativas;
sensorial [...]: tipo e grau de déficit com particular referéncia a viséo, a audicéo e ao
tato; e) motor [...]: motricidade global e motricidade fina; f) neuropsicoldgico [...]:
memodria, atencdo e organizagdo espago-temporal; g) autonomia pessoal e social
(ITALIA, 1994a, art. 3°, §4°).

Sucessivamente a este diagnostico funcional, deve ser elaborado o perfil
dindmico funcional que, ap6s um primeiro periodo de inserimento scolastico ou “insercdo
escolar” e a partir de observacdes dos docentes curriculares (docentes das classes comuns do
ensino regular) e dos docentes especializados, com a colaboragéo dos familiares, considera-se
o nivel previsivel de desenvolvimento que o aluno em situacdo de handicap demonstraria em
curto prazo (seis meses) e em medio prazo (dois anos), no que se refere as competéncias
supracitadas.

O documento orienta que, no final da seconda elementare, da quarta
elementare, da seconda media, do biénio superiore e do quarto ano da scuola superiore, 0
corpo de profissionais envolvidos facam um balango diagnostico e prognostico com a
finalidade de avaliar a resposta as indicacdes do perfil dindmico funcional e, a partir dos

resultados, atualizar o documento “na conclusdo da scuola materna, da scuola elementare, da
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scuola media e durante o curso da istruzione secondaria superiore” (ITALIA, 1994a, art. 4°,
8§49).

O Piano Educativo individualizzato ou “plano educativo individualizado”,
indicado na legislacdo italiana por “PEI” referido na lei n° 104 de 1992 e o DPR 24/02 de
1994 é elaborado com base no perfil dindmico funcional e é definido como um documento
“no qual séo descritas as intervengdes integradas e harménicas entre si, predispostas para o
aluno em situacdo de handicap, em um determinado periodo de tempo” (ITALIA, 1994a, art.
59). O PEI é redigido por profissionais da saude, pelo corpo docente curricular e de apoio da
escola e dos profissionais da &rea psicopedagdgica em colaboracdo com 0s pais ou
responsaveis, considerando-se 0s projetos didatico-educativos, de reabilitacdo e de
socializagcdo em atividades escolares e extra-escolares.

A avaliagdo do aluno ocorre, contudo, preferivelmente junto as atividades do
ano escolar, trimestralmente (outubro-novembro, fevereiro-margo e maio-junho), abarcando
“os efeitos das diversas intervencdes dispostas e a influéncia exercida pelo ambiente escolar
sobre o aluno em situacdo de handicap” (ITALIA, 1994a, art. 6°, §1°).

Cumpre ressaltar ainda que, a lei n°® 104 de 1992 ja determinava a concessao
aos alunos com deficiéncia no scuola media, provas equivalentes aos demais alunos com
tempos mais longos para sua realizacdo, com a possibilidade da presenca de assistentes para a
autonomia e comunicacdo, de modo a garantir que os alunos com deficiéncia realizem as
provas “com o uso dos auxilios necessarios a eles” (ITALIA, 1992, art. 16, §4°).

Um estudo de caso, desenvolvido por De Anna (2002), a respeito do percurso
escolar de uma aluna com deficiéncia matriculada em classe comum do ensino regular,
descreve como foram elaborados o perfil dinamico funcional (assessment), o PEI, bem como
o0 desenvolvimento da avaliagdo (ANEXO B). Segundo a autora, esta experiéncia mostra a
escolha feita pela equipe multidisciplinar, em funcdo da construgcdo de um curriculo funcional
para a aluna, ao invés de um curriculo instrumental, considerando-se que aquele, de fato,
tende a desenvolver as autonomias de base, as quais sdo relacionadas a independéncia da
pessoa, e as habilidades integrantes, ou seja, “aqueles comportamentos mais complexos que
permitem a um individuo mover-se, inclusive além do prdprio ambiente familiar, com pouco
ou sem auxilio de um acompanhante” (DE ANNA, 2002, p. 117).

Desse modo, os referidos documentos orientaram, e orientam até hoje, 0s

procedimentos a serem executados na escola com a finalidade de garantir a determinagéo da
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lei n°® 517 de 1977 a respeito da escolarizacdo da pessoa com deficiéncia nas classes comuns
da rede regular de ensino italiana.

Somando-se a isso, 0 decreto n°® 297 de 16 de abril de 1994 determinou que
houvesse “programacdo coordenada dos servicos escolares com aqueles sanitarios, socio-
assistenciais, culturais, recreativos, esportivos e com outras atividades sobre o territdrio
gerenciado por instituices publicas e privadas” (ITALIA, 1994b, art. 315, 8§1° alinea “a”). Os
artigos 322 e 323, respectivamente, dispdem normas para que O ensino obrigatorio seja
oferecido, aos alunos cegos e surdos, nas classes comuns das scuole elementari e medie, ou
mesmo nas escolas especiais que funcionam junto aos institutos especializados em tais
deficiéncias, os quais fornecem suas estruturas e servicos. Especificamente nas escolas
especiais para pessoas com deficiéncia visual, ndo pode haver mais de 15 alunos em cada
classe. Aos alunos surdos, sdo assegurados a necessaria integracao especializada e 0s servicos
de apoio inclusive os de carater social extra-escolares.

Chama a nossa atencédo o fato de que o referido decreto, assim como a propria
lei de 1977, conforme exposto, evidencia que a inclusdo na Italia ndo € radical como definido
pela literatura (MCCLEARY, 1985; ROTTENBERG, 1992; STAINBACK; STAINBACK,
1999; DE ANNA, 2002; BEGENY; MARTENS, 2007; BAPTISTA, 2009), visto que as
escolas especiais, especificamente aquelas que atendem alunos com deficiéncia visual e
auditiva, ndo foram eliminadas do contexto educacional italiano.

Em 1996, a reforma Berlinguer, proposta pelo ministro Luigi Berlinguer,
delineava alguns principios tais como a necessidade de superar a distingdo, tipica do sistema
formativo italiano tradicional, entre cultura e profissionalismo e, desse modo, entre formacéo
cultural e formacéo profissional. Um dos conceitos fundamentais, conforme expde Genovesi
(2007) é aquele de “novo profissionalismo”, como capacidade de “controle e direcdo dos
processos em que alguém ¢é inserido”, um conceito fruto da cultura sindical dos anos setenta.
Além disso, a articulacdo do percurso escolar passou a ser ndo mais por séries e niveis, mas
por objetivos de aprendizagem, com uma substancial continuidade dos ciclos de instrucéo.
Somente dois possiveis modelos: os dois ciclos de instru¢do (um ciclo de base, até os 13 ou
14 anos de idade, e um ciclo secundario até os 18 anos de idade) ou mesmo um ciclo Unico,
progressivo e compreensivo, dos 6 aos 16 ou 17 anos de idade.

O que deveria ser superado era a distingdo do percurso escolar em trés ciclos,
fortemente separados entre si e altamente seletivos. E varios esforcos nesse sentido foram

necessarios tais como o Legge Quadro in materia di Riordiono dei Cicli dell’istruzione (Lei-
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Diretriz sobre a Reorganizacdo dos Ciclos de Instrucao), de 3 de junho de 1997, apresentado
pelo Conselho de Ministros e as propostas dos partidos politicos Forza Italia e Alleanza
Nazionale (GENOVESI, 2007).

Com relagéo aos recursos financeiros para a educacdo especial, a Lei n® 162
de 21 de maio de 1998 estabeleceu o “Fundo Especial”, provido pelo Ministério Do Tesouro,
do orcamento e da programacao econémica (ITALIA, 1998a).

Naquele mesmo ano, o Decreto n° 323, de 23 de julho de 1998 garantiu as
pessoas com deficiéncia a utilizacdo de instrumentos diferenciados para realizagdo dos
exames conclusivos da scuola secondaria superiore, bem como a arguicdo sobre contedidos
culturais e profissionais diferentes dos demais, consistindo, essencialmente, em verificar se o
candidato alcangou “uma preparacdo cultural e profissional idénea para a aquisicdo do
diploma” (ITALIA, 1998b, art. 6°, §1°).

Para isso, deveria ser garantido que os textos da prova escrita fossem
traduzidos em linguagem Braille as pessoas com deficiéncia visual e que fossem concedidos
periodos mais longos para a realizacdo das provas escrita e oral aos alunos com deficiéncia,
em casos excepcionais, considerando a gravidade do handicap, de modo que a comissdo possa
deliberar o desenvolvimento de provas escritas equivalentes em um nimero maior de dias
daquele estabelecido pelo calendario escolar.

O artigo 13, §2° desse decreto determinou que, quando o aluno com deficiéncia
tivesse desenvolvido um percurso didatico diferenciado e ndo tivesse conseguido o diploma
atestante da superagé@o do exame, ele deveria receber um atestado referenciando os elementos
informativos sobre sua preparacdo cultural e profissional.

O decreto n° 331 de 24 de julho de 1998 estabeleceu critérios de organizacdo
dos diversos niveis escolares, democratizando 0 acesso as pessoas com deficiéncia por meio
de cotas percentuais para esse alunado em cada nivel de ensino. Tal percentual ndo foi
exposto no documento nem em documentos posteriores, mas estabelece que é calculado em
relacdo ao total provincial dos alunos do mesmo nivel gue se encontram na mesma situacao.

O documento determinou, ainda, que o Gruppo di Lavoro per I’integrazione
scolastica — GLH ou “Grupo de Trabalho para Integragédo Escolar” atribuiria os alunos com
deficiéncia as instituicdes escolares, considerando o PEI apresentado pela escola referéncia,

com indicacdes sobre:

[...] as necessidades formativas de cada aluno em situacdo de handicap; sobre
estratégias que se buscam ativar para desenvolver as potencialidades presentes ou
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residuais, em relacdo aos recursos gerais da escola; sobre modalidades de anélise,
dos objetivos individuais para o projeto de integracdo ou de vida, com previsdo
programada da reducdo motivada pelo emprego do professor de apoio” (ITALIA,
1998c, art. 41, 841.1°, alinea “a”).

Além disso, o artigo 14 do referido decreto determinou que fossem
considerados o diagndstico funcional do aluno; as mudancas ocorridas durante o processo de
escolarizacdo, em relacdo ao diagnostico funcional inicial; a organizacdo didatica da escola,
no que tange ao tempo escolar e as atividades programadas para a série em que ira iniciar; a
necessidade de intervencdes precoces ou de prevencdo em nivel inicial da escolaridade; a
prioridade de atribuir professor de apoio; a identificacdo das potencialidades de aprendizagem
e a melhoria da vida social das pessoas com deficiéncia; bem como a previséo de atividades
em grupos, tempos escolares flexiveis e curriculos individualizados que, partindo das
exigéncias dos alunos com deficiéncia determinam mudancas significativas na organizacdo da
escola.

O documento disp6s também sobre a eventual atribuicdo temporaria de
professores de apoio do nivel escolar anterior, na fase de transicdo de um aluno de um nivel
escolar para o outro, quando o projeto educativo individualizado e as exigéncias de insercédo
requeressem comunicagdo e integracdo entre os docentes dos dois niveis.

O decreto recomendou, sobretudo, a necessidade de evitar “a concentracdo de
alunos da mesma tipologia de deficiéncia na mesma escola, a fim de favorecer os convénios
entre escolas e a troca de instrumentos e experiéncias” (ITALIA, 1998c, art. 43, §43.5). Além
disso, foi estabelecido o nimero maximo de 25 alunos em cada classe e, nos casos em que as
dificuldades dos alunos fossem identificadas e caracterizadas como particularmente graves,
esse numero poderia ser reduzido para 20, a fim de que os PEls fossem mais eficazes, com a
disponibilizacdo de condicGes organizativas das classes comuns e de recursos profissionais
especializados.

Naquele mesmo ano, foi organizada a Commissione Cultura, presidida pela
deputada Luciana Sharbati, cujo relatorio conhecido como “Relazione Sbarbati” relevou
alguns pontos ainda ndo solucionados, ou mesmo enfrentados com grande disparidade de

eficécia nas diversas zonas da Italia:

[...] as dificeis relagdes com os servigos de saude, as dificuldades no estabelecimento
e respeito dos accordi di programma com as entidades locais e 0s servigos de salde,
a escassa formacéo dos professores curriculares e a sua tendéncia em delegar aos
professores de apoio, a grande diferenca de qualidade da integracdo entre as escolas
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da regido norte com relacdo aquelas do sul (CANEVARO; D’ALONZO; IANES,
2009, p. 11).

O relatério desencadeou amplas polémicas, pois propunha implementar escolas
“particularmente instrumentalizadas” para a integragdo dos alunos com deficiéncia em
situacdo de forte gravidade ou com patologias especificas. Canevaro, d’Alonzo e lanes (2009)
expdem que, para muitos, tal proposta apresentou-se como um retrocesso aquilo que foi
defendido nas normas precedentes e no Documento Falcucci.

Com o intuito de estabelecer diretrizes relacionadas ao mercado de trabalho
para as pessoas com deficiéncia visual e auditiva, a lei n° 68 de 12 de marco de 1999 definiu

as caracteristicas desta populacéo:

[...] entende-se por ndo videntes aqueles que sdo atingidos pela cegueira absoluta ou
tém um residuo visual ndo superior a um décimo de ambos os olhos, com eventuais
corre¢des. Entende-se por sordomuti aqueles que sdo atingidos pela surdez no
nascimento ou antes da aprendizagem da lingua falada (ITALIA, 19993, art. 1°, §2°).

A fim de definir normas para a formagéo das “classes normais” considerando o
acesso das pessoas com deficiéncia, o decreto n° 141 de 3 de junho de 1999 estabeleceu o
Gruppo di Lavoro Interistituzionale Provinciale — GLIP ou “Grupo de Trabalho
Interinstitucional Provincial”, do qual faz parte o GLH, determinando que para um
atendimento educacional especializado eficaz, deveria ser formulado um plano provincial para
a implementacdo de normas concernentes a constituicdo das classes com alunos com
deficiéncia (ITALIA, 1999b).

O documento reforcou ainda que as classes de cada série e nivel, inclusive do
ensino infantil, que acolhessem alunos com deficiéncia grave, seriam constituidas por, no
méaximo, 20 alunos a fim de atender as exigéncias formativas do aluno e garantir a
continuidade didatica nas mesmas classes. O artigo 10, §2° determinou que a presenca de mais
de um aluno com deficiéncia em uma mesma classe poderia ser prevista quando estes
apresentassem deficiéncia leve, e nestes casos poderiam ser permitidas turmas de até 25
alunos por classe.

O acesso das pessoas com deficiéncia aos estabelecimentos de ensino foi
reforgado nos documentos oficiais dos anos 2000. A lei italiana n° 62 de 10 de margo de 2000,
preconizou a igualdade de ensino e o direito ao estudo nas classes comuns do ensino regular,

para os alunos com deficiéncia (ITALIA, 2000).
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Retomando as disposicfes da lei n° 104 de 1992 e do decreto n° 297 de 1994, a
resolugdo n° 90 de 21 de maio de 2001 reforcou, para o século XXI as diretrizes ja presentes
no contexto escolar italiano sobre a avaliacdo dos alunos com deficiéncia. Além disso,
garantiu-lhes o uso de instrumentos didaticos especificos, consentidos pelos docentes, com o
fim de conhecer o nivel de aprendizagem ndo identificAvel por meio de avaliagcdes
tradicionais.

O documento determinou que, para os alunos com deficiéncia intelectual, a
avaliacdo deveria ser periddica, verificando os resultados globais com relagdo aos objetivos
pré-fixados pelo PEI. O 84° do artigo 15 dessa resolugdo, determinou que os alunos com
deficiéncia poderiam ser promovidos ou declarados como repetentes até trés vezes (ITALIA,
2001).

Os alunos aprovados poderiam participar dos exames de qualificacdo
profissional e de licenca a professor de arte, submetendo-se a provas diferenciadas,
condizentes ao percurso desenvolvido, realizadas para a atestacdo das competéncias e das
habilidades adquiridas. Tais atestacbes podem constituir, em particular, quando o plano
educativo personalizado prever experiéncias de orientacdo, treinamento, estagio, insercao
profissional, um crédito formativo computados na frequéncia em cursos de formacao
profissional no ambito dos convénios com as Regides e as Entidades locais. Em caso de
repeténcia, o Conselho de classe reduziria posteriormente os objetivos didaticos do plano
educativo individualizado. Para a avaliacdo dos alunos com deficiéncia, as escolas poderiam
contar “com a consultoria dos grupos de trabalho provincial para a integracdo escolar”
(ITALIA, 2001, art. 15, 8119).

Em 2003, motivada pelo projeto de lei Una Scuola per crescere, discutida
desde 2002 pelo Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca — MIUR ou
“Ministério da Educacdo, da Universidade e da Pesquisa”, ocorre a Riforma Moratti. Essa
reforma, implementada pela lei n° 53 de 28 de marc¢o de 2003, foi fortemente defendida pela
ministra Letizia Moratti, abolindo a Reforma Berlinguer de 1997 (ITALIA, 2003). A estrutura
do sistema escolar italiano passa, entdo, a se organizar da forma ja exposta na Figura 1 deste
estudo.

E neste cenario que o decreto n° 444 de 31 de marco de 2005 estabeleceu as
diretrizes gerais para a equipe escolar (personale della scuola). Dessa forma o decreto expds
sobre a atribuicdo de elencos de apoio para todos os niveis de ensino e determinou que 0

corpo docente e educativo tivesse titulo de especializacéo especifico “para atividades de apoio
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aos alunos ‘portadores de handicap visuais e auditivos’, previstos pelo artigo 325 do decreto
legislativo n°® 297 de 1994 (ITALIA, 2005, art. 7°, 82, alinea ‘b’), o qual atuaria nas escolas
especiais para este segmento populacional, obrigatoriamente por pelo menos 5 anos. Assim,
ficou evidenciado o fato de que as escolas especiais para o0 atendimento das pessoas com
deficiéncia visual e auditiva ainda estavam presentes no contexto educacional italiano.

O decreto de 23 de fevereiro de 2006, n° 185 determinou que devessem ser
elaboradas propostas relacionadas a identificacdo dos recursos necessarios e da indicagdo de
horas de apoio. Para tanto, as entidades locais, as secretarias escolares regionais e as direces
das redes de saude, adotaram acordos a fim de garantir o respeito do funcionamento das
classes, observando-se a influéncia do ambiente escolar sobre o aluno com deficiéncia
(ITALIA, 2006).

Em 2007, a Resolucdo n° 26 de 15 de marco, regulamentou o aumento do
tempo para a realizacdo das provas de conclusdo da scuola secondaria di primo grado para as
pessoas com dislexia, enquanto uma necessidade educacional especial, sendo garantida a
utilizacdo de aparelhagem e instrumentos informaticos, desde que fossem empregados em
exames realizados no decorrer do ano. Assim como no decreto n. 323/1998, as provas
equivalentes deveriam verificar o quanto o aluno atingiu uma preparagdo cultural e
profissional idonea para a expedi¢do do diploma de conclusdo do ensino médio (ITALIA,
2007).

A anélise dos documentos implementados desde a década de 1970 com vistas a
garantir o direito da escolarizacdo das pessoas com deficiéncia no contexto educacional
italiano denotam os esforgos que o governo daquele pais despendeu para esta finalidade. Por
fim, a tabela 3 apresenta os Ultimos dados estatisticos relacionados as pessoas com deficiéncia

e sua escolarizacdo no Italia.

TABELA 3 — As pessoas com deficiéncia no atual contexto educacional italiano.

Indicadores Dados
refe?:r?tzss y Populagio com Acima de 5 anos (hab) 2.609.000
ano 2004 deficiéncia Em relacgdo a populacéo total (%) 4,8
Pessoas Com Total (hab) 133.029
deficiéncia Em classes comuns (hab) 130.146
Dados : Em classes comuns (%) 97,83
matriculadas na rede — —
referentes ao : Em escolas especiais ou em classes especiais (hab) 2.883
regular de ensino — =
ano 2000 Em escolas especiais ou em classes especiais (%) 2,17
Estabelecimentos de | Especiais ou Comum com classes especiais 91
ensino Comuns 58.066

Fontes: Istituto Nazionale di Statistica (ISTAT).
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Os elementos desta tabela foram obtidos com relacdo ao ultimo censo
populacional e educacional realizados na Itdlia. Até entdo, a populacdo italiana com
deficiéncia atingiu 4,8% da populacao total, sendo que este é um dado do Gltimo censo oficial,
divulgado hé seis anos.

E importante expor que o Gltimo censo escolar que divulgou dados sobre o
alunado da Educacédo Especial foi divulgado em 2000. Percebe-se que predomina a matricula
das pessoas com deficiéncia nas classes comuns das escolas da rede regular daquele pais.
Entretanto, ndo se pode afirmar que na Italia ndo ha escolas especiais, conforme a tabela nos
indica.

Apbs a descricdo referente a legislacido sobre Educacdo Especial brasileira e
italiana, apresentamos a seguir algumas conclusdes de modo comparativo, assim como foi
feito nos estudos de Fernandes (1995); McGrath (1999); e Organizacdo das Nagdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (2008).



98

CAPITULO 7 — CONCLUSOES

Uma forma de progredir é olhar para outros paises, observar diferentes culturas e
estruturas organizacionais, e na luz desta ampla perspectiva, voltar para sua propria
situacdo com novos olhos (HEGARTY; ALUR, 2002, p. 15).

Ao longo das ultimas quatro décadas, tanto o Brasil quanto a Italia mostraram-
se mobilizados no sentido de garantir os direitos humanos as pessoas com deficiéncia
abarcando, dentre outros, o direito a educacéo.

Quando consideramos a década de 1970, percebemos que os diferentes
contextos histéricos, politicos e sociais dos paises em questdo, naquele periodo, contribuiram
para que o modo de fazer politica se diferenciasse, particularmente, ao que se refere a
Educacdo Especial: enquanto no Brasil os dispositivos legais pareceram ser elaborados
anteriormente as experiéncias praticas, talvez com o intuito de incentivar mudancas, na Italia
isso ocorreu mediante experiéncias prévias para se elaborar e implementar dispositivos legais.

No entanto, ndo podemos esquecer que o Brasil vivia, naquela década, o
regime militar, que impedia a liberdade de expressdo da sociedade e, consequentemente, nao
contribuiu para uma expressiva participacdo da sociedade nas reivindicacfes a respeito de
melhores condi¢des educacionais. A Italia, por outro lado, vivia um periodo marcado por
movimentos sociais, 0 que contribuiu para as familias das pessoas com deficiéncia lutarem
pelos diversos direitos e, dentre eles, 0 de acesso a educagéo.

Com relacdo as proximas décadas, o Brasil ainda apresentou-se construindo
suas politicas anteriormente as praticas e, na Italia, predominou um movimento anterior a
elaboracdo de normas legais. Entretanto, ndo se pode desconsiderar que o inverso também
ocorreu em alguns momentos, em ambos 0s paises. Ainda que, no Brasil, tenha havido
oportunidades para que as opinides da sociedade fossem expressas, estas, muitas vezes, ndo
foram consideradas e as decisdes apresentaram-se com 0 consenso de apenas uma minoria
“representativa”. N&o se pode afirmar, contudo, que 0 mesmo ocorre na Italia e nem mesmo
que aquele € um pais totalmente democratico. Mas parece mais evidente, naquele pais, um
modo de construcdo coletiva de se fazer politica, pois a elaboracdo de documentos legais
precede os trabalhos coletivos e o debate ampliado, possivelmente para se chegar a consensos
minimos na concretizacdo dos dispositivos legais.

Caracterizando-se os dois paises, constata-se que outra diferenca entre os
mesmos € aquela em que, na Italia, as classes especiais foram abolidas das escolas regulares

de forma radical, o que incitou os alunos com deficiéncia a serem escolarizados nas classes
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comuns a partir da década de 1970. No Brasil, predominantemente até os anos finais da
década de 1990, ainda havia um grande contingente de professores do ensino regular que
encaminhava os alunos com deficiéncia “para servi¢os de ensino especial, o que em geral,
implicava na retirada da crianga da classe comum” (MENDES, 2008, p. 95). Somente a partir
da década de 2000 que a légica da inclusdo escolar passou a reforcar o abandono daquela
pratica para a colocacdo e manutencdo do aluno na classe comum da escola regular.
Entretanto, apenas muito recentemente nosso pais aprovou dispositivos que coibem esta
pratica de escolarizagdo separada.

Importa salientar o fato em que, enquanto no Brasil as familias buscaram
atendimento de seus familiares com deficiéncia em instituicdes especializadas, na Itdlia a
reivindicacdo era a de que fossem inseridos em ambientes comuns, a fim de terem acesso aos
servicos oferecidos a todos os cidaddos. Com esta caracteristica peculiar, e muitas vezes
determinante de decisGes politicas, os caminhos legais adotados pelos dois paises foram
divergentes entre si.

Na Italia percebe-se uma forte prevaléncia do modelo médico na definicdo de
quem é o alunado da Educacdo Especial, bem como a adocdo de critérios restritivos da
populacdo que vai se beneficiar do atendimento especializado. Assim, os beneficios que se

constituem no servigo de apoio podem ser muitos, mas a populacao elegivel é restrita:

A estimativa baseia-se em um critério muito restritivo de deficiéncia, segundo o qual
sdo consideradas pessoas com deficiéncia unicamente aquelas que, no decorrer da
entrevista, referiram uma auséncia total de autonomia por, pelo menos, uma funcéo
essencial da vida cotidiana. Se considerarmos, em geral, as pessoas que
manifestaram uma consideravel dificuldade no desenvolvimento dessas funcdes,
entdo a estimativa sobre para 6 milhdes e 606 mil pessoas, cerca de 12% da
populagdo (ISTITUTO NAZIONALE DI STATISTICA, 2004).

No Brasil, a populacdo alvo da educacdo especial € mais abrangente e, deste
modo, corre-se o risco de generalizar os beneficios previstos para as pessoas com deficiéncia.
Com isso, e diante a dificuldade de ampliar-se o financiamento para a Educacdo Especial, os
recursos acabam por ser canalizados para casos que ndo necessariamente sejam desta
modalidade de ensino.

Percebemos que, no Brasil, a estimativa oficial é de que 14,5% da populacédo
tém alguma deficiéncia e, desses, somente 1,31% teriam acesso a educacdo. Na Italia, a
estimativa da populacdo com deficiéncia representa 4,8% da populacdo total daquele pais e,
desse percentual, 1,5% estdo matriculados na rede regular de ensino. Entretanto cumpre
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ressaltar que nem todas as pessoas com deficiéncias tém necessidades educacionais especiais,
assim como nem todas as pessoas com necessidades educacionais especiais tem deficiéncias
definidas segundo critérios médicos.

Desmistificando um discurso arraigado na literatura, o presente estudo
identificou que, ainda h& a manutencdo das escolas especiais na Italia, assim como no Brasil.
A Tabela 4, retine os dados referentes aos dois paises, apresentados durante o presente estudo,

que subsidiam esta afirmacao.

TABELA 4 - As pessoas com deficiéncia no atual contexto educacional do Brasil e da Italia entre 2000 e 2008.

Indicadores Brasil Itdlia
Populagdo com | Acima de 5 anos (hab) 24.229.726 2.609.000
deficiéncia Em relagdo a populacdo total (%) 14,5 4,8
Pessoas com Total (hab) 690.090 133.029
deficiéncia Em classes comuns (hab) 315.553 130.146
matriculadas na | Em classes comuns (%) 45,73 97,83
rede regular de | Em escolas especiais ou em classes especiais (hab) 374.537 2.883
ensino Em escolas especiais ou em classes especiais (%) 54,27 2,17
Total 206.463 58157
Estabelecimentos | Especiais ou com classes especiais 6.702 91
de ensino Especiais ou com classes especiais (%) 3,25 0,16
Comuns 199.761 58.066

Fontes: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e Istituto Nazionale di Statistica (ISTAT).

As escolas especiais, como exposto, ainda estdo presentes nos dois contextos
educacionais. A diferenca esta no percentual de alunos com deficiéncia matriculados naqueles
estabelecimentos, pois enquanto que na Italia 2,17% desses alunos estd matriculado em
escolas especiais, no Brasil, esse percentual alcanca 54,27%.

Naquele pais, o ensino as criangas com deficiéncia visual ou auditiva ocorre
nesses espacos em busca de garantir que este alunado adquira competéncias especificas,
principalmente aquelas relacionadas a leitura, escrita e comunicacgao para posterior acesso as
classes comuns do ensino regular. No Brasil, isso ocorre de maneira concomitante, sendo
oferecidas oportunidades de aprendizagem tanto nas classes comuns da rede regular, quanto
nas escolas especiais. Contudo, o papel da escola comum ainda estda sendo
predominantemente o da integracdo, considerando que as instituicdes de ensino garantem o
acesso do aluno com deficiéncia, mas ndo provém meios para garantir sua efetiva
escolarizacdo, ficando a cargo das escolas especiais 0 apoio ao aluno sobre os conteddos
curriculares.

Goes e Barbeti (2009, p. 127), a despeito especificamente da educacdo de

surdos no Brasil, expdem que “vem sendo feita por sua insercdo na rede regular, sem
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condigdes diferenciadas de ensino ou com ajustes pequenos na organizacdo de servicos
complementares”. A crianca cega e surda chega a educacéo infantil ou ao ensino fundamental
sem ter adquirido dominio de seus respectivos meios de comunicacdo € sem mesmo contar
com qualquer outro espaco de experiéncia para essa aquisicdo. Portanto, mesmo que se
mantenha a intencdo e prética de insercdo de alunos com deficiéncia na escola regular, isto
deve ser feito “com cuidados que visem garantir sua possibilidade de acesso aos
conhecimentos que estdo sendo trabalhados, além do respeito por sua condicdo lingiistica e,
portanto, de seu modo peculiar de ser no mundo” (LACERDA e LODI, 2009, p. 15).

Refletindo sobre estas possibilidades educacionais as pessoas com deficiéncia
visual e auditiva, nos deparamos com a seguinte questéo referente a realidade brasileira: como
havera aquisicdo de conhecimentos a respeito dos seus codigos especificos de comunicacao e
lingua, Braille e Libras, respectivamente, com aulas de apenas 2 horas semanais nas salas de
recursos ou escolas especiais, que funcionam como espagos complementares de ensino, sendo
que os alunos sem tais deficiéncias despendem de varias horas semanais para a aprendizagem
do idioma oficial de seu pais?

Devemos considerar, ainda, o fato em que a disponibilizacdo de
estabelecimentos de ensino, conforme estd exposto no estudo da European Agency for
Development in Special Needs Education e Eurydice (2003), esta relacionada, dentre outros
fatores, a densidade populacional que, quando muito baixa, a colocacdo em escolas especiais
pode apresentar claras desvantagens, tais como despensa de tempo em transportes, distancia
do aluno de seu préprio ambiente familiar e social, além de ser uma prética financeiramente
muito dispendiosa. Isso pode ser uma das justificativas para que o Brasil, por ter somente 22
hab/km?, esteja caminhando para implementar a politica de inclusio das pessoas com
deficiéncia nas classes comuns da rede regular de ensino. Como expde Mendes (2006, p.
400):

A consequéncia dessa politica nacional no &mbito dos estados e municipios tem sido
guiada mais pela atratividade do baixo custo, pois a curto prazo a ideologia da
inclusdo total traz vantagens financeiras, porque justifica tanto o fechamento de
programas e servigos nas escolas publicas (como as classes especiais ou salas de
recursos), quanto a diminuicdo do financiamento as escolas especiais filantrépicas.
A médio e longo prazos, ela permite ainda deixar de custear medidas tais como a
formacdo continuada de professores especializados, mudancas na organizagdo e
gestdo de pessoal e no financiamento para atender diferencialmente o alunado com
necessidades educacionais especiais.
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Outras dificuldades encontradas pelos dois paises foram muito semelhantes e
permanecem até os dias atuais nos respectivos contextos educacionais. A “logica coletiva do
trabalho docente” e a “pluralidade da acdo dos professores” (BAPTISTA, 2009, p. 25),
mesmo que legalmente estabelecidas na Itdlia e com vérias tentativas naquele contexto
escolar, apresentam ainda diversos entraves, assim como no Brasil.

Quando Canevaro, d’Alonzo e lanes (2009) expdem que, na Italia, existe uma
dificil relacdo entre os profissionais da educacdo e da salde, ambos capacitados e
especializados, no ambito de sua formacéo, para o acolhimento, auxilio e acompanhamento de
pessoas com deficiéncia, percebemos que ha semelhanga entre aquela realidade com a do

Brasil:

N&o estdo, ainda, suficientemente transparentes as acles integradas entre o
Ministério da Salde, o Ministério da Educacdo e as redes estaduais, municipais € a
do Distrito Federal. O que é lugar comum, infelizmente, sdo as queixas de pais e
educadores quanto a caréncia na cobertura da demanda dos servicos, particularmente
daqueles que tém influéncia direta no sucesso da aprendizagem [...]. Sem serem
identificados o mais precocemente possivel, podem representar sérias barreiras para
a aprendizagem e para a participagdo, acarretando fracasso do aluno e produzindo
mais exclusdo (EDLER-CARVALHO, 2004, p. 92).

Outro fator semelhante identificado entre os dois paises é a escassa formacéo
dos professores, mesmo com politicas especificas para a capacitacdo e especializacdo do
corpo docente para atender o alunado da Educacdo Especial. Assim como De Anna (2002) e
Canevaro, d’Alonzo e lanes (2009) expdem que, na Italia, a formacdo docente € insuficiente
para o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia, Mendes (2008) indica que as

mesmas dificuldades sdo encontradas no contexto educacional brasileiro:

[...] as pesquisas sobre as possibilidades da inclusdo escolar na realidade da escola
brasileira, até o final da década de 90, evidenciaram uma preocupacao generalizada
dos professores do ensino regular, que alegavam despreparo para enfrentar o desafio
de responder as necessidades diferenciadas desses alunos especiais (MENDES,
2008, p. 96).

No contexto educacional italiano, em que é prevista a disponibilizacdo de
professores de apoio nas salas comuns para o atendimento escolar a pessoa com deficiéncia,
Canevaro, d’Alonzo e lanes (2009) indicam uma tendéncia dos professores das classes
comuns em repassar aqueles professores a responsabilidade de prover o ensino a esse

segmento populacional. No Brasil, isso também ocorre, de modo que “parece estar delegada
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aos professores capacitados e, principalmente, aos professores especializados em educacao
especial, a responsabilidade pelo éxito ou fracasso do que esta sendo denominada ‘incluséo’
escolar” (PRIETO, 2003, p. 146, grifo da autora).

Um dos caminhos indicados para a tentativa de superagdo desse problema e
que ja vem sendo seguido por alguns paises, inclusive pelo Brasil, € o trabalho colaborativo
no contexto escolar, que visa “tanto solucionar problemas diversos relacionados ao processo
de ensino aprendizagem de alunos com necessidades educacionais especiais, quanto para
promover o desenvolvimento pessoal e profissional dos educadores” (MENDES, 2008, p.
105). Importa destacar que, a proposta do ensino colaborativo deve ocorrer sem
hierarquizacdo de papéis entre os profissionais envolvidos, sendo uma via de médo-dupla.

Destaca-se as diretrizes bem definidas relacionadas ao atendimento
educacional oferecido pelo sistema escolar italiano, tais como a fungdo dos profissionais e ao
que diz respeito a identificacdo da deficiéncia do estudante, suas capacidades e limites por
meio do diagnostico funcional e do perfil dindmico funcional, a elaboracao do plano de ensino
individualizado, desenvolvido em colaboracdo com os pais do aluno, os agentes de saude e,
para cada nivel de ensino, o professor especializado, com a participacdo dos professores da
classe comum. Ainda que esta estrutura apresente ainda problemas praticos. E certo, contudo,
que uma legislacdo bem elaborada ndo basta para que a escolarizacdo das pessoas com
deficiéncia se efetive, mas é, sem duvida, uma pré-condicao.

E preocupante o fato em que as questdes que envolvem a Educacdo Infantil
mantiveram-se como foco secundario em meio as diretrizes educacionais do Brasil e da Italia
implementadas nos ultimos quarenta anos. Segundo Rosemberg (2002, p. 33), “séo raras as
pesquisas sobre a Educacdo Infantil no contexto das politicas de desenvolvimento social em
perspectiva internacional”.

Enfim, o presente estudo nos leva a algumas reflexdes sobre a legislacédo e as
praticas voltadas a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia. Nem mesmo a experiéncia tida
como a mais radical entre todos os paises, que adotam a politica de inclusdo escolar,
desconsiderou a possibilidade de se garantir a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia por
meio de apoio de instituicbes especializadas, o que pode indicar que o caminho da
radicalizacdo da inclusdo escolar nédo seja, necessariamente, aquele que o Brasil deva adotar.

Além de considerar necessario um posterior aprofundamento sobre as questdes
relacionadas ao discurso e pratica da inclusdo escolar, bem como seus limites e possibilidades,

podemos questionar ainda: como esta sendo proposta a politica de formagdo de professores
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nestes paises? Garantir o acesso do aluno na classe comum estéd significando desenvolver
praticas pedagogicas para sua efetiva escolarizacdo? Como se articula a parceria, quando esta
existir, entre o profissional da Educacdo Especial e o docente da classe comum?

Dado o exposto, 0 estudo comparativo sobre a legislacdo do Brasil e da Italia,
ao que se refere a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia, indica uma proximidade entre
suas experiéncias a partir da década de 1970. O enfrentamento de problemas comuns também
retrata a complexidade das questdes que envolvem a questdo e indicam que todos o0s
envolvidos necessitam estar mobilizados para que sejam encontrados meios sustentaveis para
a garantia do acesso das pessoas com deficiéncia a rede regular de ensino, permanéncia e
sucesso em seu desenvolvimento escolar.

E importante considerar que, mesmo adotando-se de caminhos diferentes, a
intencdo comum deve convergir para 0 mesmo fim, ou seja, garantir a escolarizagcdo das
pessoas com deficiéncia, baseando-se no principio de ndo prover somente o acesso do alunado
da Educacdo Especial em classes comuns da sociedade, mas meios para que a sua
aprendizagem seja realmente efetivada e que adquira conhecimentos e habilidades para uma

insercédo satisfatoria na sociedade.
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DECADA DE 1970

BRASIL

Documento

Lei n®5.692 de 1971

Disposicéo

Diretrizes e Bases para 0 ensino de 1° e 2° graus

Status

Constituicéo

Decreto n° 72.425 de 1973 Cria o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP) Decreto
ITALIA
Documento Disposi¢édo Status
1 N°
Lei n° 118 de 30 de margo Novas normas em favor dos invalidos e mutilados civis Lei
de 1971
Lei n° 820 de 24 de Normas sobre a organiza¢do da entdo “escola elementar” e sobre Lei
setembro de 1971 a determinacdo das funcdes dos professores da escola materna e
elementar

Decreto n° 616, de 24 de - U .

julho de 1977 Sobre a Administracdo Publica Lei

Lei n° 517 de 4 de agosto de Normas sobre a a\{allagao dos alunos e sobre a abollga(_) QOs i Lei

1977 exames de recuperacdo, bem como outras normas de modificagéo
da organizagéo escolar.
DECADA DE 1980
BRASIL
Documento Disposi¢édo Status
Resolugio ne 2 de 1981 Conceissao de dilatacdo de prazo de c_or_1AcIu§ao’dp Ccurso de; Resolugio
graduacdo aos alunos portadores de deficiéncia fisica, afec¢des
congénitas ou adquiridas
Disp0e sobre a atua¢do da Administracdo Federal no que
Decreto N° 93.481 de 29 de concerne as pessoas portadoras de deficiéncias, institui a Decreto
outubro de 1986 Coordenadoria para Integracdo da pessoa Portadora de
Deficiéncia— CORDE

Decreto n° 93.613 de 21 de Extingue érgdos do Ministério da Educacdo, e da outras Decreto




novembro de 1986

Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de
1988

Lei n® 7.853 de 24 de
outubro de 1989

providéncias (CENESP transformado em Secretaria de Educacéao

Especial — SESPE)
Constituigdo da Republica Federativa do Brasil

Disp0e sobre o0 apoio as pessoas portadoras de deficiéncia, sua
integracdo social, sobre a Coordenadoria Nacional para
Integracéo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE), institui
a tutela jurisdicional de interesses coletivos ou difusos dessas
pessoas, disciplina a atuacdo do Ministério Publico, define
crimes, e da outras providéncias.
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Constituicdo

Lei

ITALIA

NAO CONSTAM DOCUMENTOS REFERENTES A ESSE PERIODO NO SITE DE BUSCA

DECADA DE 1990

BRASIL

Documento

Lei n°® 8.068 de
13 de julho de 1990

Lei n°10.098 de
23 de margo de 1994

Lei n® 9.394 de 20 de
dezembro de 1996

Lei n® 9.424 de 24 de

Disposigédo
DispGe sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente

Normas gerais e critérios basicos para a promocéo da
acessibilidade das Pessoas portadoras de deficiéncia ou com
mobilidade reduzida

Estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional.

Dispde sobre o Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do

Status

Constituicdo

Lei

Constituicao

dezembro de 1996 Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério —- FUNDEF Lel
Lei n 2.208 de 17 Regulamenta o §2° do art. 36 e 0s artigos 39 a 42 da Lei 9.394,
- de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases Lei
de abril de 1997 N .
da educacdo nacional
Decreto n° 3.076 de Cria, no ambito do Ministério da Justica, o Conselho Nacional Decreto
01 de junho de 1999 dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia - CONADE
- I
Decreto n® 3.298 de Regulameqt_a alLei n 7.853, de 24 de ou~tubro de 1989, dispde
sobre a Politica Nacional para a Integragdo da Pessoa Portadora Decreto
20 de dezembro de 1999 A . <
de Deficiéncia, consolida as normas de protecdo
ITALIA
Documento Disposicao Status

Lei n° 104 de 5 de fevereiro
de 1992

Lei quadro para a assiténcia, a integracdo social e os direitos das
pessoas “handicappate”

Constituicao
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Resolugdo n® 2, de 11 de
setembro de 2001

Decreto n° 3.952, de 4 de
outubro de 2001

Resolucdo n® 1, de 18 de
fevereiro de 2002

Lei n® 10.436 de 24 de abril
de 2002

Resolugdo n® 1, de 21 de
janeiro de 2004.

Lei n®10.845 de 2004

Decreto n° 5.296 2 de
dezembro de 2004

Decreto n° 5.626 de 22 de
dezembro de 2005

Institui Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na

Educacéo Basica.

Dispde sobre o Conselho Nacional de Combate a Discriminacao

- CNCD.

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag&o de
Professores da Educacéo basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena.

Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais — Libras

Estabelece Diretrizes Nacionais para a organizagdo e a realizacdo
de Estagio de alunos da Educacéo Profissional e do Ensino
Médio, inclusive nas modalidades de Educagdo Especial e de

Educacéo de Jovens e Adultos.

Institui 0 Programa de Complementagdo ao Atendimento
Educacional Especializado as Pessoas Portadoras de Deficiéncia

Regulamenta as Leis n® 10.048, de 8 de novembro de 2000, que
dé prioridade de atendimento as pessoas que especifica, e 10.098
de 19 de dezembro de 2000, que estabelece normas gerais e
critérios basicos para a promocao da acessibilidade das pessoas
portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e da

outras providéncias.

Regulamenta a Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002, que dispde
sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras, e o art. 18 da Lei n°
10.098, de 19 de dezembro de 2000.

Decreto do presidente da Diretrizes para as unidades de salde atenderem as necessidades Decreto
republica — DPR de 24 de dos alunos com deficiéncia
fevereiro de 1994
Decreto n° 297 de 16 de . . I I x
abril de 1994 Texto Unico das disposicdes legislativas sobre a Educacéao Decreto
Decreto n° 331 de 24 de Dlsposn;oes referentes a reorganizagao da re_de e§colar, a
; formacéo das classes e a determinacdo da organizacdo da equipe Decreto
julho de 1998
escolar
Lein® 162 de 21 de maio de  Modificagdes da lei 5 de fevereiro de 1992, n. 104, concernentes .
N . . - Lei
1998 as medidas de apoio em favor das pessoas com handicap grave
1 N°
Lein°68 delég;e marco de Normas para o direito ao trabalho dos “inabeis” Lei
Decreto n°® 141 de 3 de ~ . ~ .
junho de 1999 Formacdo de Classes com alunos em situac¢do de handicap Decreto
DECADA DE 2000
BRASIL
Documento Disposicéo Status

Constituicéo

Decreto

Resolucédo

Lei

Resolucgéo

Lei

Decreto

Decreto
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Ordinanza de 21 de maio de
2001, n° 90

Lei n° 53 de 28 de marco de
2003

Decreto de 31 de marco de
2005

Decreto de 23 de fevereiro
de 2006, n° 185

Ordinanza n°® 26 de 15 de
marco de 2007

Decreto n° 6.571 de 17 de . . . -
setembro de 2008 Dispde sobre o atendimento educacional especializado Decreto
Resolugdo n° 04 de 17 de DispGe sobre os processos de adesao e habilitacdo e as formas de
margo de 2009 execucao e prestacdo de contas referentes ao Programa Dinheiro | Resolucéo
Direto na Escola (PDDE), e da outras providéncias.
Decreto n 6.949 de 25 de Promulga a Co_nygng_ao Internacional sobre os Direitos das
agosto de 2009 Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinados Decreto
em Nova York, em 30 de margo de 2007.
ITALIA
Documento Disposi¢éo Status
Lei n°62 de 10 Marco 2000  Normas para a iguadade escolar e disposi¢cdes sobre o direito ao Lei
estudo e a educagado
Resolucéo

Normas para o desenvolvimento das disciplinas e exames nas
escolas estatais e ndo estatais de instru¢do elementar, media e
secundaria superior

Delega ao governo para a defini¢cdo das normas gerais sobre a
instrugdo e dos niveis essenciais de servicos de instrucédo e
formac&o profissional
Disposicdes sobre a equipe escolar
Regulamento relacionado a modalidade e critérios para a

identificacdo do aluno como sujeito em situacdo de handicap

Diretriz geral para a Organizacdo escolar

Constituicdo

Decreto

Decreto

Resolucédo
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APENDICE B

Protocolo de registros para analise de documentos oficiais sobre a escolarizagao
da pessoa com deficiéncia

Pais: . Ficha n°

A - IDENTIFICACAO DO DOCUMENTO

Nome do documento

Assunto

Responsavel pela Publicagdo

B — ESTRUTURAS POLITICAS E ECONOMICAS

Disposi¢do no documento Descricdo do contetido

C - DIREITOS E GARANTIAS INDIVIDUAIS A TODOS OS CIDADAOS

Disposi¢do no documento Descricdo do contetido

D - A EDUCACAO ESCOLAR NO PAIS

Categorias especificas Disposi¢do no Descricdo do contetido
documento

Responsabilidades Governamentais

Direitos, Deveres e Condigdes de Acesso e
Permanéncia

Iniciativa de Oferta de Ensino

E - ORGANIZAGAO DO SISTEMA GERAL DE ENSINO (REFERENTE A CADA NiVEL DE ENSINO)

E - 1—Nivel |

Categorias especificas Disposi¢do no Descricdo do contetido
documento

Faixa Etaria

Democratizacdo do Acesso

Projeto Politico Pedagdgico

Curriculo Direcionado a Pessoa com Deficiéncia, neste
Nivel de Ensino

F - CORPO DOCENTE

Categorias especificas Disposi¢do no Descricdo do contetido
documento

Formacdo para Atuagdo no Sistema Educacional
Geral

Formacdo para atuagdo na Escolarizacdo de Pessoas
com Deficiéncia

Formacdo Continuada

Admissdo em Cargo Docente

Competéncias

Oferta de condi¢Bes para sua atuagdo
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G - DIREITOS E GARANTIAS INDIVIDUAIS DA PESSOA COM DEFICIENCIA

Categorias especificas

Disposi¢do no
documento

Descrigdo do contetido

Orgaos e Programas Especificos

Cidadania

Terminologia Utilizada para a Definicdo do
Segmento Populacional

Organizagdes Civis

Acessibilidade

Ajudas Técnicas

IntervengBes Preventivas, de Identificagdo e de
Acompanhamento

Fomento a Pesquisas

Capacitacdo Profissional

Acesso ao Mercado de Trabalho

H - A ESCOLARIZAGAO DA PESSOA COM DEFICIENCIA

Categorias especificas

Disposi¢do no
documento

Descrigdo do contetido

A Modalidade de Ensino

Defini¢do do Alunado da Educacéo Especial

Democratizacdo do Acesso

Atendimento Educacional

Espaco para a Oferta do Atendimento Educacional

Projeto Politico Pedagdgico para esta Populacao

Recursos Financeiros e Materiais

Principios (Integracdo ou Inclusao)
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ANEXO A

DOCUMENTOS EXPLORADOS - BRASIL E ITALIA
(DIGITALIZADOS)
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ANEXO B

Um estudo de caso exemplificativo do percurso de integracéo

7

Na dtica daquilo exposto, para uma contribuigdo explicativa, é necessario ilustrar uma
experiéncia escolar na qual sdo evidenciados os percursos fundamentais do processo de integracdo:

- perfil dindmico funcional (assessment);
- plano educativo individualizado;
- avaliacdo e acompanhamento.

Esta experiéncia mostra a escolha, feita por equipe multidisciplinar, em funcdo do assessment,
de um curriculo funcional para a aluna, preferivel a um curriculo instrumental. O curriculo funcional, de fato,
tende a desenvolver as autonomias de base e as habilidades integrantes.

Por autonomia de base se entendem aqueles comportamentos relacionados a independéncia da
pessoa, enquanto por habilidades integrantes entendem-se aqueles comportamentos mais complexos que
permitem a um individuo locomover-se, inclusive fora do préprio ambiente familiar, com pouco ou sem auxilio
de um acompanhante. Constituem um exemplo a leitura do relégio, o uso do telefone, o uso dos servicos
publicos, a gestdo da casa e outro.

Para o desenvolvimento das habilidades de autonomia é fundamental o papel da familia em
estreita colaboracdo com os professores. Como ocorre para as outras areas de desenvolvimento, inclusive para o
ensino das autonomias e das habilidades integrantes, ha necessidade de uma programacao.

Situacéo familiar e contexto escolar

No estudo de um caso, é particularmente importante a analise da situacdo familiar, das figuras
de referéncia que envolvem o sujeito disabile e do ambiente em que vivem.

Apresentaco e analise da situagdo familiar®

X. é uma jovem de 16 anos com Sindrome de Down.
Atualmente vive em familia com os pais, com cerca de quarenta anos de idade, ambos trabalhadores e com um
irmdo e uma irmd alguns anos mais velhos e freqlientam a universidade.

X. Mora em um velho bairro popular de uma grande cidade.
Ha na vida familiar da jovem a presenga da avd materna que mora proxima e que pontualmente a acompanha a
escola e a busca no final das aulas.

A familia é aberta a experiéncias e contatos com ambientes fora do nicleo familiar.
De fato, X. freqlienta um grupo de escoteiros, participando de acampamentos de verdo e de inverno (também
com duracdo de 12 dias) organizados periodicamente pelo grupo.

A jovem, além disso, ha cerca de trés anos, recebe assisténcia familiar por oito horas semanais.
Os pais tém colaborado com os professores para estabelecer uma troca continua de informagoes.

O caso é considerado no contexto e na estrutura escolar para melhor compreender as
capacidades de relacionamento e as atividades pessoais.

Contexto e estrutura escolar’
X. E inserida em uma primeira série de um instituto profissional onde atualmente funcionam dois cursos de

* O trabalho foi desenvolvido pela professor Raffaella Cignitti durante sua atividade de estégio para a elaboracéo da tese final
do curso de especializagdo organizado pela ANMIC e refere-se ao ano 1993-94. A revisdo da documentacéo e a elaboracéo
do texto foi desenvolvida em colaboragdo com a doutora Simonetta Tiberi.

5 Para a analise do contexto educacional foram utilizadas as fichas contidas no texto de L. de Anna, Integrazione Scolastica.
Francia e Italia: modelli operativi e sistemi a confronto, L’Ed. Roma, p. 210-222.




1)

131

estudo: “Desenhista estilista de moda e técnico de laboratério microbiolégico”.

X. Segue 0 curso pertencente ao setor de moda

Os jovens handicappati presentes na escola de X. sdo sete:
2 que freqlientam a primeira série;

3 que freqiientam a Il série;

2 que freqiientam a 11 série.

A série em que a jovem € inserida é formada por 22 alunos de idade compreendida entre os 14 e os 20 anos,
responsaveis e maduros de modo a respeitar e compreender todos os problemas de X. derivantes da
minimizagao.

De sua parte, X. é alegre e brincalhona; as vezes imita comportamentos sejam positivos ou negativos, as vezes
tende a dependéncia; a interacdo com os objetos € suficiente, mas lenta, e freqlientemente delegada aos outros ou
encarregada diretamente pelos demais.

Antes de proceder a explicitacdo das etapas sucessivas identificadas no esquema (figura 1), sdo
necessarias algumas observacdes de carater geral.

Observacdes de caréater geral

e A autonomia é discreta sobre o plano das atividades pessoais, mesmo se as vezes tende a delegar
voluntariamente algumas tarefas como, por exemplo, a sistematizacdo da pasta.

e Muito pouca é, porém a autonomia sobre o plano da aprendizagem: se guiada e conduzida repetitivamente
sobre a mesma atividade, trabalha com prazer, requisitando continuamente, porém, prémios de ambito afetivo.

¢ Na &rea motora, sdo boas a postura e as passagens de uma postura a outra; deambulagdo segura; a consciéncia
das vérias segmentacgdes do corpo, do tronco, dos membros superiores e inferiores ndo é muito boa.

¢ No manejo, dispbe de vérias praticas e mostrando, porém, incerteza, facil cansaco e deterioracéo.

e Descreve a compreensao da linguagem falada (visto que envolve uma area estritamente concreta), imitativa e
repetitiva a producdo mimico-gestual. A fluéncia da linguagem diminui nos momentos em que é envolvida nas
atividades, porém é notavel nos momentos de maior participacdo espontanea.

e Quanto a linguagem escrita, sabe ler, mas a compreensao global do texto é escassa, contudo sobre o plano
semantico € maior que sobre o sintatico. A produgdo é mecanica, estereotipada e extremamente elementar, seja
do ponto de vista semantico ou sintatico.

A partir das experiéncias em ato, é fato que freqlientemente os professores atuam sobre o
conhecimento da aluna por meio de observaces esporadicas e organizam a intervencdo educacional por
tentativas e erros.

Com a finalidade de dar uma maior organicidade ao processo de ensino-aprendizagem e para
poder melhor confrontar as experiéncias, sdo ilustrados alguns percursos de intervencéo segundo os esquemas de
referéncia apresentados no anexo 1.

O Perfil Dindmico Funcional (PDF)

O PDF relacionado a X. é o resultado de um trabalho desenvolvido pelos professores de apoio
atribuidos para a jovem, com a colaboracdo da familia e da unidade de sadde local — USL que acompanha a
aluna.

Para a aluna foram atribuidas dezessete horas semanais de apoio.

O instrumento utilizado para a anélise e a avaliacdo dos problemas e das potencialidades da
aluna (assessment) foi 0 S.A.L.1.%, um instrumento para a anélise do nivel inicial, relacionado as habilidades
cognitivas.

Os objetivos de tais analises sdo principalmente aqueles de:
identificar sujeitos em risco escolar, que apresentam inabilidades de aprendizagem, das desvantagens culturais e
dos handicap ndo visiveis;

® P. Meazzini “S.A.L.I. Strumento per I’analisi del livello iniziale. Le abilita cognitive”, Learning Press, H. Institute — Roma
— Catania.
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realizar um mapeamento preciso das habilidades que o aluno handicappato possui;
fornecer informacdes de relevancia educativa.

Mediante o SALI foram examinadas determinadas habilidades; a partir da analise dos dados
coletados sdo expostos a seguir.

Analises do nivel inicial de X

¢ Ndo domina completamente as habilidades perceptivas, como: a discriminacdo auditiva, a discriminacao tatil, a
percepc¢ao espacial;

¢ N&o domina completamente as habilidades l6gico-conceituais, como 0s conceitos temporais, a seriacéo;

o Apresenta dificuldades marcantes naquilo que se refere as habilidades de memoria, como: o reconhecimento
auditivo-visual, a reconstrucdo de sequiéncias, a reproducéo audio-visual;

¢ Ha dificuldades em dominar as habilidades linguisticas, como: a execug¢do de prondncia;

e Alcancou o dominio da maior parte daquelas que sdo as habilidades pré-curriculares, entre elas para: a copia de
figuras, a cOpia de letras.

A elaboracdo do PDF foi longa e complexa. Portanto, resumindo, com base nos dados
anteriormente relacionados, evidenciam-se algumas observacdes sobre o nivel inicial da aluna e sobre a forma de
registro por parte dos diferentes agentes.

Observacao sobre o nivel inicial

¢ Ao ingresso da aluna, a escola apresentava-se parcialmente dependente e pouco envolvida nas atividades
individuais e de grupo; as suas capacidades de memoria e atencdo se apresentavam discretas; sua caracteristica
mostrava-se sociavel e divertida com toda a comunidade escolar.

e Teve boa aceitacdo imediatamente a figura do professor de apoio (insegnante di sostegno — IS) mesmo se
mostrando irritada e desorientada em meio a uma intervencdo fragmentada, resultante da subdivisdo das horas de
apoio em trés areas com trés ensinamentos de apoio.

e Cada IS durante as suas horas observaram e submeteram a testes didaticos a aluna, atentando-se sobre as
competéncias especificas referentes a area a qual pertence.

¢ Contemporaneamente cada um, em circunstancias diversas, estabeleceu contatos com a familia da aluna a qual,
extremamente colaborativa, forneceu informagdes inerentes a anamnese, a escolarizagdo da jovem e outros.

e A equipe responsdvel do Servico Multidisciplinar Integrado — SMI da USL, porém, manifestou a sua
participagdo mediante o envio da diagnose funcional, declarando-se disponivel para um sucessivo encontro com
a equipe escolar e a familia da jovem (GLH operativo).

¢ Coletados entdo todos os dados relativos a aluna, foram confrontados e organizados.

e Sucessivamente, na sede do conselho de classe foram submetidos a atencdo de todos os docentes curriculares e
dos pais da aluna, que aprovaram o contetdo.

O modelo F foi preenchido aos cuidados da escola com a participacdo da familia. Nela, sdo
desenvolvidas atividades de conhecimento de acordo com o trabalho dos pais, e remetem as etapas da frequéncia
escolar e sdo descritas pelos pais as diversas areas seguindo a indicacdo dos varios moédulos. O perfil mostra-se
de extrema necessidade para a escola que de tal modo podera adquirir dados significativos com a finalidade de
uma adequada programacéo.

Perfil Dinamico Funcional (PDF), modelo F

A participacdo dos pais foi particularmente importante, seja para um maior conhecimento sobre o aluno e de sua
vivéncia familiar, seja para analisar e confrontar os comportamentos em ambiente familiar e em ambiente
escolar.

Pai: operario Horario: 8.00 / 16.30
Mae: empregada Horario: 7.00 / 13.00
Iniciou a frequentar: Por n° de horas

A creche: por volta de 1 ano 5
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A escola de infancia: aos 3 anos 8
A escola priméria: aos 7 anos 5 + atividades integrativas

Interesses: danca, teatro, escotismo, leituras de gibis (Mickey, fabulas), ouvir mdsicas populares.

Tempo extra-escolar: freqlientemente em casa, as vezes participa de acampamentos (de verdo e de inverno)
organizados pelo grupo de escoteiros.

Amizades extra-escolares: uma jovem do bairro.

Autonomia: boa autonomia ao vestir-se; amarra o ténis, reconhece o direito e 0 verso de uma indumentaria,
associa a roupa a parte correspondente do corpo, consegue manusear o ziper, enquanto apresenta dificuldades ao
abotoar mangas longas e golas de camisas.

Higiene pessoal: prové sozinha a higiene pessoal; conhece as partes do corpo perfeitamente; usa o papel
higiénico todas as vezes que é necessario e € capaz de dar descarga no WC; reconhece sua direita e esquerda,
exceto nos outros.

Comportamento alimentar: boa autonomia ao comer; come sozinha utilizado todos os talheres; mastiga bem o
alimento; come uma justa quantidade de comida e bebe normalmente no copo. Apresenta problemas em
descascar frutas e batata com a faca.

Habilidades e comportamentos sociais: iniciou a andar aos 15 meses; aos 18 meses com autonomia.

Vai a escola acompanhada por um familiar (freqlientemente a avd materna) devido a distancia; consegue, mas
com medo, a atravessar a rua autonomamente.

Usa discretamente a TV, o video-cassete e o gravador; sabe ligar a TV mas nao sabe escolher intencionalmente o
canal televisivo.

N&o conhece o valor do dinheiro e ndo sabe ler o relégio; ndo sabe preencher um formulario; ndo sabe utilizar o
aparelho telefonico, nem consultar o catalogo telefénico;

Diz o proprio nome e sobrenome e escrever sua assinatura.

N4o sabe indicar o enderego preciso de sua casa, nem o seu nimero telefénico (o tem escrito em um papel).

Tem consciéncia dos perigos.

Linguagem: primeira palavra completa “mamma-papa” por volta dos dois anos de idade; desenvolvimento da
linguagem por volta dos 5 anos; aprendeu a ler e escrever na “primeira elementar” (primeira série da escola
primaria); atualmente usa frases simples omitindo freqiientemente artigos mas a sua linguagem é, na maioria das
vezes, compreensivel.

Informac6es de saude: nenhuma informacéo relevante.
Expectativa dos familiares ao freqlientar a escola: que possa melhorar as suas competéncias comunicativas,
sociais, voltadas ao trabalho, favorecendo a sua maxima autonomia.

Procede-se, em seguida, a elaboracdo do perfil dindmico funcional (PDF) modelo S que é
preenchido aos cuidados da escola.

A observacdo sistematica do sujeito dentro e fora da classe, com relacdo aos diversos aspectos,
mostra-se necessaria com a finalidade de uma atenta elaboracdo de do PDF. Este Gltimo é um pré-requisito
essencial para a elaboracéo de uma programacéo educativa individualizada (PEI).

Perfil Dinamico Funcional, modelo S

Competéncias sociais: vem voluntariamente a escola, se relaciona afetivamente com a comunidade escolar (ndo
somente com a classe). Pede que sejam dadas atividades a ela. Necessita de ser sempre estimulada por
informacdes e explicagdes sobre fatos concernentes & sua vivéncia imediata (concreto). Realiza até o fim as
atividades propostas e tem cuidado com as préprias coisas. Pede explicacGes se ndo entendeu alguma coisa.
Relaciona-se com os colegas em situagcdo de jogo. Aceita as reclamacdes, os conselhos e as sugestfes do
professor. Tolera muito bem as proprias falhas, aceitando o fato de poder errar. Nao é agressiva.

Competéncias cognitivas: é capaz de prestar atengdo por um tempo muito longo se continuamente estimulada.
Reconhece os objetos e as pessoas familiares. Tem uma memoria de longo prazo limitada e funcional as
exigéncias da vida pratica (doméstica, familiar e escolar). Parece, porém, suscetivel a melhorias por meio de
formas de ensino estruturado). E capaz de escrever, mesmo se mal e nem sempre respeitando as normas
ortogréficas. E capaz de ler e compreender literalmente: sem fazer inferéncias; ndo é capaz de descentrar o
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préprio ponto de vista; ndo distingue a diferenca entre a realidade e o imaginario. E destra, sabe executar as
acles da vida cotidiana. Sabe classificar representacdes de objetos por ela notados. Com dificuldade, reconstréi
cronologicamente uma historia; tem a percepcao do tempo local mas ndo do tempo histérico.

Competéncias comunicativas: tem problemas fonéticos e de ténus (provavel dislalia devida ao crescimento
anormal da lingua — macroglossia) que por vezes tornam dificil a imediata compreensdo do que se pretende
comunicar. Se exprime com frases simples e paravras-frases. A sintaxe é elementar. Com dificuldade recorda
uma experiéncia em ordem logica, mas na conversagao 0 seu pensamento se esclarece. Ndo conjuga os verbos,
ndo formula hip6teses.

O Plano Educativo Individualizado (PEI)

O PEI seguinte é o resultado de um trabalho realizado com a participacdo dos colegas
curriculares, da familia e do representante da USL.

O plano de intervencao individualizada foi elaborado partindo dos elementos emersos do PDF,
estabelecendo as indicacOes e critérios metodoldgicos a serem adotados para a intervencdo educativa didatica
sobre a jovem.

Desse modo concorda-se em redigir um PEI e estabelecem-se as indicagBes das quais se
considerara para programar as atividades didaticas da aluna nas diversas areas.

As atividades propostas considerardo as necessidades especificas e dos efetivos interesses da
jovem; serdo caracterizadas pelo processo de socializagdo, a fim de enriquecer e estimular as relagdes com o
grupo dos pares e com os adultos; tenderdo a desenvolver, solicitar, reforgar aquelas que sdo as habilidades
sociais e integrantes, fundamentais para o alcance de um satisfatorio nivel de integracéo social, além daquela
exclusivamente escolar (ex.: conhecimento e gestdo do dinheiro, saber ler e usar o reldgio, saber pagar um boleto
dos correios, etc.)

Com base em tal premissa, sera estudado um percurso para o alcance do manejo e para 0
desenvolvimento de uma discreta motricidade fina (por exemplo desenhar, pintar, cortar, colar, modelar, etc.),
com o fim de desenvolver, o quanto possivel, a generalizacdo das habilidades adquiridas, ou mesmo a
capacidade de emitir a mesma resposta inclusive em presenga de estimulos diversos com os quais houve a
aprendizagem.

Plano Educativo Individualizado (PEI)

Aluno/a: X.
Ano Escolar: 1993/94
Série: | a, figurino

Professor (es) de apoio: R.C. (&rea 3), M.V. (area 1), P.C. (4rea 2)

A aluna X. de dezesseis anos com Sindrome de Down ndo é capaz de seguir um curriculo comum e nem
curriculos simplificados.

As atividades didaticas serdo desenvolvidas com a intencdo de aproximar o maximo possivel os objetivos
individuais aqueles da classe, com a finalidade de evitar provaveis momentos de marginalizagdo e frustracdo da
jovem no contexto da classe.

Para ndo ocorrer a contradi¢do radical sobre se o0 aluno handicappato deva estar em classe para socializar, ou
deva estar fora para aprender, destaca-se:

- a importancia da colaboragdo com os professores curriculares: a aluna podera obter ensinamentos diferenciados
inclusive por parte dos professores curriculares e ndo somente por parte dos professores de apoio (IS);

- a consideragdo que a classe ndo é o tnico grupo no qual um aluno pode ser inserido. Um grupo, de fato, pode
ser formado também por duas pessoas: por um aluno que aprende e outros que ensina, oferecendo oportunidades
de crescimento a ambos 0s membros.

Outra oportunidade, além disso, € a oferta da pessoa do IS que representa um agente a mais na classe: com dois
professores por classe, pode-se organizar grupos menores. Os grupos podem ser formados por alunos com
habilidades em comum e requisitos necessarios para enfrentar um problema e por alunos de nivel diferente.
Neste Ultimo caso evitam-se os danos advindos da “esclerotizacdo™ do papel dando assim a possibilidade a todos
de aprender, cada um segundo as suas necessidades e potencialidades: alguns aprenderdo habilidades novas,
outros aprenderdo a ensinar aos colegas, todos aprenderdo a ajudar-se reciprocamente.
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O numero de 17 horas de apoio semanal é dividido da seguinte forma:

- area 1 (cientifica): 5h (das quais 3h matematica, 2h ciéncias naturais);
- &rea 2 (humanistica- linguistica- musical): 6 h;

- area 3 (tecnicoprofessionale-artistica): 6h;

- &rea 4 (psicomotoria): Oh.

Os critérios metodolégico-didaticos adotados sdo os seguintes:

Contar com uma atenta observacdo sistematica de comportamento;

Organizar atividades educativas/didatica considerando o critério da flexibilidade na articulagdo das se¢des e das
classes, inclusive abertas (de acordo com a lei quadro 104/92, art. 14). Tudo aquilo que também tem o objetivo
de favorecer a integracdo e de envolver ndo somente a jovem em questdo, mas todos os alunos presentes no
instituto;

Usufruir de um espago para ser um laboratério de apoio na qual se pode promover variadas atividades de nivel
educativo/didatico individual ou coletivo (por exemplo laboratério de cor, oficina de figurino, jogos didaticos,
etc.);

Organizar passeios individuais ou coletivos com prévia autorizacdo escrita por parte dos pais da aluna, com o
objetivo de desenvolver primeiramente e verificar posteriormente aquelas habilidades necessarias a garantir uma
maior autonomia social;

Reforcar as respostas positivas da aluna ou mesmo organizar a situacdo didatica e ambiental de modo que certas
respostas tornem-se sempre mais fortes, mais provaveis, mais frequentes, com a finalidade de produzir
diretamente consequéncias positivas para a aluna.

Os reforcadores serdo principalmente de tipo secundario:

- tangiveis (ex.: caixa de lapis de cor)

- simbdlicos (ex.: fichas a serem trocadas por um pequeno prémio)

-dindmicos (ex.: reforcar um comportamento raro com comportamentos aceitaveis para a jovem
- sociais (ex.: aproximacdo fisica, cumprimento, sorriso, avaliacdo verbal positiva)

- informativos (ex.: “Brava! Realizou perfeitamente a tarefa”

Tais sistemas serdo utilizados um de cada vez, segundo a situa¢do educativa/didatica do momento.

Os apoios, ou mesmo os métodos de que serdo utilizados para favorecer a emissdo de uma resposta correta, seréo
principalmente do tipo fisico, gestual, grafico, ou mesmo caracterizado pelo uso de estimulos materiais
facilitados e facilitadores (por exemplo, em um exercicio de discriminagdo entre o ponteiro das horas e aquele
dos minutos, em um programa sobre a leitura do relégio, pode-se apresentar o ponteiro da hora muito curto e
aquele dos minutos muito longo, atingindo estimulos discriminativos cromaticos, azul para o ponteiro dos
minutos, vermelho para aquele das horas). Ndo faltard& o modelo ou modeling, nem mesmo o sistema de
aprendizagem por imitacdo de um modelo.

Procederd a atenuacdo das ajudas diretas para que a aluna proceda na aprendizagem de uma dada habilidade.

Critérios de avaliacdo e acompanhamento
No final de cada atividade didatica/ educativa se procedera a uma verificacdo para conhecer os
objetivos atingidos pela jovem mediante:

- testes didaticos;

- questionarios;

- grades;

- formulérios estruturados;

- outro material que seja adequado a aluna.

Programa sobre atividades de autonomia

E necessério acrescentar e enfatizar mais uma vez que entre os objetivos a serem buscados na
educacdo de sujeitos inabeis, particular atencdo deve ser dada a promocao de habilidades Uteis para a integracao
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na sociedade em que o individuo vive; habilidades que permitam, dentro do possivel, o cuidado e a autonomia de
acordo com critérios e exigéncias proprias.

Nessa perspectiva, sdo de suma importancia as habilidades de autonomia, que nos sujeitos
handicappati, seja por causa de seu déficit ou por inadequadas modalidades de ensino por vezes adotadas,
mostram-se carentes.

Além disso, o trabalho sobre a autonomia apresenta quatro importantissimas vantagens no
confronto da didatica tradicional:

- permite frequientemente o ensino ao aluno qualquer coisa que é realmente em nivel de aprender;

- é concretamente (til ao aluno inbil;

- adquirir autonomia pode-se considerar como um passo a frente rumo a normalidade;

- a motivacdo: trabalhar no campo da autonomia tem freqiientemente, inclusive para os alunos dificeis, uma forte
carga motivadora: é finalmente colocado algo pratico, algo em que possam ver o resultado.

E considerado de basear a importancia de incluir na programacao individualizada de X. um
especifico programa sobre habilidade e autonomia. Em particular tal programa foi colocado pontualmente para o
desenvolvimento de uma habilidade integrante: a leitura do reldgio e a habilidade de gest&o do tempo’.

A seguir é apresentado o esquema geral do programa:

Figura 1 — Esquema geral do programa

Esquema geral do programa

PROGRAMA PROGRAMA PROGRAMA
PREPARATORIO PREPARATORIO PREPARATORIO
1 2 3
HABILIDADES )
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I
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GENERALIZAGAO
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USO DORELOGIO |I€

TF. Celi, D. lanes, Imparo a... leggere I’orologio, Centro Studi Erickson, Trento, 1992.
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Tal programa educativo é articulado a uma série de fases que implicaram as seguintes
operagoes:

Anédlise e avaliagdo dos problemas e das potencialidades presentes em X.

Formulacdo dos objetivos;

Implementacdo dos passos instrucionais necessarios;

Monitoramento constante da atividade em curso; com o objetivo de verificar sistematicamente a adequacdo dos
objetivos precedentemente formulados.

Naquilo que concerne a primeira operacdo, aquela relacionada a avaliacdo, é necesséria a
prevaléncia de formulérios de avaliagdo®

E resultado que X. é particularmente motivada ao uso do reldgio e héa habilidades gerais fino-
motoras e de habilidades I6gico-matematicas; enquanto ndo demonstra habilidades como o conhecimento do
significado do tempo, a leitura do reldgio e, obviamente, a generalizag&o e o uso do reldgio.

A luz dessas informagbes, passa-se a formulacdo dos objetivos e das atividades
correspondentes em seguida reportados.

Formulacé&o dos objetivos
I Objetivo Geral Objetivos especificos

Consciéncia do significado do tempo discriminacéo antes-depois
. ordenacdo das sequiéncias demonstradas
associagao acao-hora correspondente

Il Objetivo Geral Obijetivos especificos

Leitura do reldgio 2.1 leitura das horas
2.2 leitura de fragdes de hora
2.3 leitura dos minutos
2.4 leitura de oras e minutos juntos
2.5 producéo de horas e minutos pedidos

111 Objetivo Geral Objetivos especificos

Generalizagdo das habilidades de leitura do reldgio 3.1 leitura do rel6gio sem minutos escritos
3.2 leitura de relégio sem horas escritas
3.3 leitura de relégios “faceis”
3.4 leitura de relégios de tamanho normal
3.5 leitura de relégios digitais
3.6 leitura com “variantes” das express6es aprendidas

IV Objetivo Geral Objetivos especificos

Uso do relégio 4.1 cumprir a¢cBes em horarios determinados
4.2 cumprir acbes ap6s determinados intervalos de
tempo

4.3 consultar e usar um horéario

Modalidades de intervengéo

8 O formulério utilizado sdo tratadas por F. Celi, D. lanes, obra ja citada.
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Tal programa foi desenvolvido de margo a maio de 1994, predominantemente no laboratério
de apoio.

Foi desenvolvido junto ao professor de apoio da area cientifica, também docente de X.

O trabalho foi predominante mente em grupo, mas em modo particular X. trabalhou com uam
jovem Y., a qual freqiienta a Il classe e apresenta um retardo mental médio. Y. era incapaz de ler o reldgio e
controlar o préprio tempo, assim envolvé-la nesta experiéncia educativa foi simples.

Os encontros foram programados com sistematicidade: 2 vezes por semana, na quarta-feira e
na sexta-feira por trés horas consecutivas.

Todas as atividades desenvolvidas foram apresentadas a aluna de forma ludica e a competicdo
que inevitavelmente surgiu apresentou-se de forma altamente estimulante e motivante.

Para aquilo que concerne a metodologia, considera-se oportuno utilizar as seguintes técnicas
de ensino:
ajudas (prompt): fisicas, gestuais, verbais;
prevencdo das respostas erradas: consiste em ajudar o aluno com sinais que blogueiam a resposta errada antes
que esta seja emitida;
a modelagem (ou modeling): consiste em mostrar ao aluno aquilo que se espera dele. E possivel utilizar tal
metodologia didatica em cada circunstancia, essa porém torna-se mais importante quando feita em pares que em
tarefas mais complexas.
Habilidades e comportamentos complexos como a autonomia social ndo podem ser ensinados somente em teoria,
de fato no caso de X. tal metodologia foi particularmente eficaz, enquanto nos sujeitos Down a modalidade de
aprendizagem é predominantemente do tipo imitativo.
O reforco consiste em “premiar” um dado comportamento do aluno com a finalidade de torna-lo mais provavel
no futuro ou mais freqiiente. Reforcar significa organizar a situacdo didatica e ambiental de modo que certas
respostas tornem-se sempre mais fortes, mais provaveis, por produzirem diretamente conseqiiéncias positivas
para quem a emite. Existem varios tipos de reforgadores. Com X. sdo predominantemente utilizados:
reforcadores dindmicos (“Coragem, assim que terminar vamos pra academia dancar”), reforcadores
informativos (“Parabéns, conseguiu ler o relégio completamente sozinha™).

Organizacdo pratica das sessdes de aprendizagem

O programa se desenvolveu predominantemente no laboratério de apoio no qual X. conseguiu
alcancar niveis cognitivos muito elevados.

Foi iniciada uma nova sessdo submetendo a jovem a provas de verificagdo, com a finalidade
de sondar o nivel de aprendizagem alcangado na vez precedente; se fossem encontrados alguns problemas, era
retrocedido até o ponto em que se era interrompido o processo de aprendizagem. E decidido terminar cada sessdo
com um sucesso de X., avisando-a que o programa estava procedendo bem, mantendo assim alta a sua motivacéo
a ir adiante com entusiasmo.

Com a finalidade de consolidar a aprendizagem, foram exploradas todas as ocasiGes para
favorecer a considerada supra-aprendizagem, que aumenta a probabilidade que a recordacdo de quando aprendeu
se mantenha no tempo.

Importante mostrou-se a contribuicdo da colega da area cientifica, cuja presenca consentiu uma
superviséo do trabalho desenvolvido. Desse modo, aquilo que observava permitiu uma oportunidade de ver e de
identificar os progressos da aluna e de coletar os pontos de acertos e erros de quem estava conduzindo a sesséo
didatica.

Em tal programa séo utilizados os seguintes instrumentos didaticos:

- materiais estimulo facilitadores: materiais modificados, nos quais foram inseridas ajudas e estimulos de
diversos tipos (estimulos discriminativos; estimulos enfatizados);

- 0 jogo Sapientino orologio ou “Reldgio Sabidinho™;

- papeldo, tesoura, lapis de cor, lapis.

As verificagdes foram realizadas mediante:
- formulérios estruturados;
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- jogos didaticos como Sapientino orologio;
- acles estimuladas.

Resultados

Os resultados obtidos desta experiéncia educativa mostraram-se satisfatorios: atualmente X. é
capaz de ler corretamente as horas e 0s minutos seja em reldgio de ponteiros ou digital.
Particularmente satisfatorios sdo os dados obtidos naquilo que se refere a habilidade de cumprir agdes em

horarios determinados: a jovem, mediante a simulacdo de situacOes reais demonstra possuir a capacidade de

cumprir, autonomamente, aces em horarios especificos, acompanhando o horario pelo seu relégio pessoal





