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RESUMO

PEREIRA, Leticia de Jesus. O PAPEL DO ESTADO NA GARANTIA DO DIREITO
SOCIAL FUNDAMENTAL A EDUCACAO BASICA, NA MODALIDADE
EDUCACAO ESPECIAL INCLUSIVA, E AOS EDUCANDOS COM DEFICIENCIA

Este trabalho resulta da pesquisa sobre o papel do Estado na garantia do direito
social fundamental a educacdo basica, na modalidade educacdo especial,
considerando a perspectiva inclusiva, aos educandos com deficiéncia. Para tanto, o
objetivo geral consiste em analisar o papel do Estado na garantia desse direito social
fundamental. Como metodologia, adotou-se a pesquisa bibliografica e documental.
Na revisdo bibliografica, pdde-se contextualizar o problema e ter aparato para
fundamentar o referencial te6rico norteador, com amparo nos seguintes autores:
Amaral (1995), Barros (2019), Chaves e Raiol (2022), Fischer (2006), Flash (2012),
Hachem (2016), Mazzotta (2011), Mendes (2006), Saviani (2013;2018), entre outros.
Na pesquisa documental, promovida em materiais que ndo receberam tratamento
analitico, foram analisados documentos nacionais e internacionais, tais como
Convencao sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia (Decreto n°® 6949/2009),
Declaracdo de Salamanca (1994), Constituicdo da Republica Federativa do Brasil
(1988), Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacionais (LDB — Lei n® 9.394/1996),
Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia — Lei n° 13.146/2015) e os Decretos que instituiram as Politicas
Nacionais de Educacéo Especial (Decreto n. 6.517 de 2008 e Decreto n. 7.611 de
2011). Utilizou-se a abordagem qualitativa, posto que, ao analisar a
responsabilidade do Estado na promocdo do direito a educacdo inclusiva, é
impossivel chegar a conclusdes meramente quantificadas. A partir do estudo,
constatou-se que ainda ha certa transferéncia de responsabilidade ao setor privado,
mormente as instituicbes comunitarias, confessionais e filantrépicas sem fins
lucrativos, o que se da por meio de apoio financeiro e técnico, conforme prevé a lei.
Além disso, a inclusdo que se afirma existir é traduzida apenas pelo aumento no
namero de matriculas dos alunos da educacédo especial na classe comum, e,
conforme abordado no trabalho, incluir € mais do que isso, pois demanda mudancas
que perpassam pela estrutura do prédio, pelas praticas pedagodgicas, pelo curriculo,
avaliacdo, além do apoio do Atendimento Educacional Especializado, o qual nem
sempre é disponibilizado pela rede publica.

PALAVRAS-CHAVE: Estado. Educacdo especial. Pessoas com deficiéncia.
Incluséo escolar.



ABSTRACT

This thesis is the results of a research on the role of the State in guaranteeing the
fundamental social right to basic education in the special education modality,
considering the inclusive perspective, to students with disabilities. Therefore, the
general objective is to analyze the role of the State in guaranteeing this fundamental
social right. Regarding the methodology, bibliographic and documental research was
adopted. In the literature review, it was possible to contextualize the problem and
have reference for the guiding theoretical framework, with support from the following
authors: Amaral (1995), Barros (2019), Chaves e Raiol (2022), Fischer (2006), Flash
(2012), Hachem (2016), Mazzotta (2011), Mendes (2006), Saviani (2013;2018), and
others. In the documentary research produced with materials that did not receive
analytical treatment, national and international documents were analyzed, such as
Convention on the Rights of Persons with Disabilities (Decreto n°® 6949/2009),
Salamanca Declaration (1994), Constitution of the Federative Republic of Brazil
(1988), National Education Guidelines and Bases Law (LDB - Law n°. 9.394/1996),
Brazilian Law for the Inclusion of Persons with Disabilities (Statute of Persons with
Disabilities - Law n°. 13.146/2015), and the Decrees that instituted the National
Special Education Policies (Decree n. 6.517/2008 and Decree n. 7.611/2011). A
qualitative approach was used since when analyzing the responsibility of the state in
promoting the right to inclusive education, it is impossible to reach merely quantified
conclusions. From the study it was found that there is still a certain transfer of
responsibility to the private sector, mainly to non-profit community, confessional and
philanthropic institutions, which is provided through financial and technical support,
as provided for by law. In addition, the inclusion that is claimed to exist is only
translated by the increase in the number of enroliments of special education students
in the common class, and as discussed in the work, including is beyond that, as it
demands changes that permeate the structure of the building, the pedagogical
practices, the curriculum, evaluation, in addition to the support of the Specialized
Educational Service, which is not always available through the public network.

KEYWORDS: State. Special education. People with disability. School inclusion.
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INTRODUCAO

A Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988) prevé a educacdo como um
direito social, conforme art. 6°, demandando, via de regra, um comportamento
positivo do Estado quanto ao seu cumprimento. Além disso, estabelece em seu art.
205 que a educacédo € direito de todos, sendo dever do Estado e da familia, “[...]
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e de sua
qualificagédo para o trabalho” (BRASIL, 1988).

Sendo direito de todos, ndo pode haver distincdo ou discriminacdo no que se
refere ao publico para o qual se destina. Isto porque, de acordo a norma
constitucional, o ensino deve basear-se no principio da igualdade de condi¢des para
0 acesso e a permanéncia na escola, nos termos do art. 206, inciso | (BRASIL,
1988). Entretanto, sera que essa igualdade de condi¢des alcanca os educandos com
deficiéncia?

N&o se trata, no caso, de uma tarefa facil responder ao questionamento,
mesmo porque, durante muito tempo as pessoas com deficiéncia foram invisiveis
aos olhos do Estado, pois ndo possuiam sequer o direito a vida, ja que na Grécia
antiga, ndo nascendo para servir na guerra, nao era util para os fins do Estado. Com
o passar do tempo, muito embora passassem a ter o direito a vida, eram segregados
em instituicbes como igrejas, manicomios, hospitais, prisbes etc., numa forma clara
de afastar do convivio social criaturas indesejadas. Nesse contexto, longe de serem
considerados como sujeitos de direitos, eram objetos de caridade ou de experiéncias
médicas com fins de padronizac&o do corpo e da mente.

Quanto a essa forma de normalizacdo do corpo para o alcance dos padrdes
socialmente aceitos, 0 intuito era a insercdo ou reinsercdo social para fins de
atender aos interesses do mercado, ja que havia escassez de méo obra. Atendia-se,
por conseguinte, dois objetivos: a) destinar forca de trabalho para o capital, para
entdo, ao se tornar util, b) ndo onerar os cofres publicos devido a sua incapacidade.

O movimento de luta das pessoas com deficiéncia pelo seu reconhecimento
como sujeitos de direitos deu-se a partir da metade do século XX, quando buscavam
o tratamento igualitario, sem discriminacdo, com oportunidade de acesso a direitos

antes negados, dentre eles, o convivio com os ditos normais.
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Aos poucos foi surgindo o debate sobre a necessidade de integracdo da
pessoa com deficiéncia, oportunizando a ela ambientes menos restritos. Passou-se
a considera-la como educavel, entretanto, para que tivesse o direito de ser inserida
com os outros, ndo deficientes, primeiro teria que atender a determinados padrdes,
motivo pelo qual, antes de frequentar salas comuns, deveria ser educada em salas
especiais, ainda que nas escolas comuns regulares.

Mas isso ainda ndo era suficiente. Estabelecer as pessoas com deficiéncia
que elas se adequassem para poder ter o direito ao convivio com 0s outros, era
negar-lhe o proprio direito de ser diferente, de ter a sua subjetividade. Quem deve se
adequar, a partir das novas concepc¢des, ndo € a pessoa com deficiéncia, mas sim o
ambiente, pois é ele o limitado quando, por exemplo, ndo oferece acesso, quando,
na escola de ouvintes, ndo oferece um intérprete de Libras para o educando com
surdez etc.

Assim, as ideias de uma educacéao inclusiva comecaram a ser difundidas na
década de 1980, o que levou 0s organismos internacionais a discutirem a
possibilidade de conferir as escolas publicas do ensino comum regular condi¢des
para 0 acesso as pessoas com deficiéncia, sem que tivessem que passar por
qualquer estadgio normalizador de comportamento. Em outros termos, elas
passariam a ter acesso direto as dependéncias da escola, em seu sentido macro, as
salas comuns, ao ensino oferecido a todos e ao curriculo comum adaptado as suas
condicgodes.

A Declaracao Mundial sobre Educacédo para Todos, documento resultante da
Conferéncia realizada em Joimtien, em 1990, na Tailandia, evidenciou a
necessidade de se buscar a igualdade de acesso, justica social e combate a
discriminacgéo, e educacgédo a pessoas com qualquer tipo de limitacdo, ampliando os
meios e conteudos da Educacdo Basica, e melhoria do ambiente de estudos
(MIRANDA, 2008).

A forca dos organismos e das agéncias internacionais fizeram com que
paises como o Brasil aderissem as ideias inclusivas, 0 que acabou repercutindo em
todo o seu arcabouco legislativo, passando a estabelecer Politicas Nacionais de
Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva.

Baseado nesse processo de reconhecimento de direitos, bem como na
previsao legal sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia preferencialmente na rede

regular, o presente trabalho tem como objeto de estudo o papel do Estado na
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garantia do direito social fundamental a educacédo basica, na modalidade educacéo
especial inclusiva, aos educandos com deficiéncia, considerando todo o arcabouco
normativo que prevé a inclusdo como pratica, bem como a manutengcdo de
incentivos e investimentos que estimulam que essa modalidade de ensino continue
se dando em ambientes segregadores.

Assim, o problema de pesquisa cinge-se a seguinte questdo: Como se da a
prestacdo do direito social fundamental a educacdo bésica pelo Estado, na
modalidade educacéo especial inclusiva, e aos educandos com deficiéncia?

Nesse compasso, 0 objetivo geral consiste em analisar o papel do Estado na
garantia do direito social fundamental a educacédo basica, na modalidade educacéo
especial, considerando a perspectiva inclusiva, prestada aos educandos com
deficiéncia. Os objetivos especificos consistem em: a) compreender a educacéo
como um direito social fundamental, demandando do Estado a elaboracdo e
execucao de politicas publicas para que se adquira a sua efetividade.; b) evidenciar
0 processo de educacdo de pessoas com deficiéncia, explicitando os principais
momentos histéricos de completa invisibilidade até chegar a concepc¢éo de incluséo,
como reconhecimento dos direitos a elas inerentes; c) analisar a responsabilidade
do Estado na promocdo da Educacdo Especial na perspectiva inclusiva e a
manutencdo de servicos especializados, prestados pelo setor privado, que se
orientam pelo atendimento exclusivo aos educandos com deficiéncia,
desconsiderando, para tanto, os principios inclusivistas.

A pesquisa € construida a partir de uma revisao bibliografica e documental,
de modo que fosse possivel aprofundar o conhecimento acerca da
fundamentalidade do direito social a educacéao, do direito a inclusédo educacional de
pessoas com deficiéncia e da responsabilidade estatal na promocao desse direito,
conforme dispde o Texto Constitucional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (LDB/1996), aliado aos demais instrumentos normativos que consagram
esse direito.

A revisao bibliografica confere a possibilidade de contextualizar o problema e
ter aparato para fundamentar o referencial te6rico norteador deste trabalho. Por isso,
busca-se levantar as ideias defendidas pelos pesquisadores a partir do maior
namero possivel de material bibliografico ja publicado (GIL, 2002). Assim, dialoga-se
com autores como Amaral (1995), Barros (2019), Chaves e Raiol (2022), Fischer
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(2006), Flash (2012), Hachem (2016), Mazzotta (2011), Mendes (2006), Saviani
(2013; 2018), entre outros.

A pesquisa documental, por sua vez, promovida em materiais que ainda nao
receberam tratamento analitico (GIL, 2002), deu-se com base em documentos
internacionais e nacionais. Os documentos analisados no plano internacional foram:
Convencao sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia (Decreto n°® 6949/2009) e
Declaragéo de Salamanca (1994).

No ambito nacional, os documentos analisados foram: Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil (1988), quando trata de disposi¢cOes referentes a
educacao especial; Lei que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB — Lei n° 9.394/1996), principalmente no que concerne as disposicoes
referentes a educacdo especial; Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia — Lei n°® 13.146/2015) e os Decretos
gue instituiram as Politicas Nacionais de Educacdo Especial (Decreto n. 6.517 de
2008, atualmente revogado, Decreto n. 7.611 de 2011) para fins de evidenciar as
principais politicas publicas de inclusdo educacional previstas no ordenamento
juridico para as pessoas com deficiéncia.

Nesse contexto, a abordagem escolhida € a qualitativa, posto que permite ao

pesquisador a oportunidade de se aprofundar no tema investigado, ja que:

[...] se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que n&o
pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados,
motivos, aspira¢des, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um
espa¢co mais profundo das relagbes, dos processos e dos fendmenos que
ndo podem ser reduzidos a operacionalizagédo de varidveis (MINAYO, 2002,
p. 21-22).

Nesse sentido, ao abordar o tema proposto, que é o papel do estado na
garantia de promocdo do direito a educacdo inclusiva aos educandos com
deficiéncia, evidencia-se a impossibilidade de chegar a conclusdes meramente
quantificadas em equacdes e estatisticas, pois, tais conclusdes sdo alcancadas por
meio da analise dos fendmenos sociais e do comportamento humano, 0s quais
ocorrem em determinado tempo, cultura e local, de acordo com as crencas, 0S
simbolos e o contexto em que estéo inseridos (MINAYO, 2002).

Assim sendo, a pesquisa esta organizada em trés capitulos, além da

introducédo e conclusdo. No primeiro capitulo aborda-se a educacdo como direito
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social fundamental, momento em que se discute a evolucédo do tratamento dado a
esse direito nas Cartas Constitucionais, desde a Constituicdo Imperial até a
Constituicdo de 1988, atualmente em vigor; além de evidenciar as principais teorias
sobre a educacgéo béasica, compreendida, assim, dentro do minimo existencial. Além
disso, parte-se do pressuposto de que a educacdo como direito social fundamental,
demanda do Estado uma prestacéo, e essa prestacdo da-se por meio da elaboracao
de politicas publicas.

O segundo capitulo trata da educacdo de pessoas com deficiéncia. Para
tanto, dividido em 4 subsecfes, aborda, por primeiro, a pessoa com deficiéncia
como sujeito sem direitos, invisivel ao Estado e a sociedade, vivendo em ambientes
totalmente segregadores; apds, sdo discutidas as questdes sobre a integracéo,
quando adquirem o direito, ainda que ndo suficiente, de convivio com 0s né&o
deficientes; os organismos internacionais, no entanto, foram ditando novas regras e
isso refletiu na redefinicdo do papel do Estado no que concerne a promocédo do
direito a educacgéo, bem como na forma de prestacédo da educacao especial.

O terceiro capitulo aborda a responsabilidade do Estado na promocao da
Educacdo Bésica, na Modalidade Educacdo Especial no Brasil, de modo que se
discute a efetividade desse direito pelo proprio poder publico e a transferéncia dessa
responsabilidade as entidades comunitarias, confessionais e filantropicas sem fins
lucrativos, proporcionando, sendo em todas as vezes, mas em muitas delas, a

segregacao que se busca afastar.
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1 O DIREITO SOCIAL FUNDAMENTAL A EDUCACAO

A educacédo é direito de todos. Para chegar a concepcao atual de que a
educacdo € um direito que deve ser ofertado a todos, sem distincdo de qualquer
natureza, devendo ser promovida em igualdade de condi¢cbes para 0 acesso e a
permanéncia na escola, é necessario percorrer um longo processo histérico até
chegar a assertiva de se tratar de um direito publico subjetivo.

Este capitulo tem como obijetivo, portanto, compreender a educa¢cdo como um
direito social fundamental, demandando do Estado a elaboracdo e a execucéo de
politicas publicas para que se adquira a sua efetividade.

Para tanto, faz-se necessario revisitar como esse direito foi tratado pelas
Constituicdes que antecederam a Constituicdo Federal de 1988, abordando, por
meio da analise dos dispositivos normativos, como o Estado se posicionava no
sentido de dar integral cumprimento & norma.

Além disso, abordam-se as disposi¢cdes previstas na Constituicdo Federal de
1988, evidenciando os principios que caracterizam a educacdo como um direito
fundamental, sem o qual, ndo h& o exercicio da cidadania, motivo pelo qual é
abordado dentro do contexto do minimo existencial, haja vista que outros direitos
sdo exercidos a partir dele. Por ultimo, abordam-se as Politicas Publicas
Educacionais a fim de compreender a postura do Estado quando decide fazer ou
nao fazer algo, ou quais as estratégias que decide adotar para conferir ao direito a
educacao a efetividade esperada.

1.1 O DIREITO A EDUCACAO NAS CONSTITUICOES DO BRASIL

A fim de evidenciar as caracteristicas atuais do direito a educacéo, levando
em consideracdo as disposicdes contidas na Constituicho Federal de 1988,
importante que se faca, ainda que de forma breve, um retrospecto nas Constituicées
gue a antecederam, com o intuito de demonstrar as modificagbes no tratamento

juridico-constitucional de tal direito.
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Apés a independéncia politica do Brasil, em 1822, o pais precisava se
reestruturar, e isso incluia ter disposicdes normativas proprias. Com isso, em 25 de
marco de 1824, era outorgada por D. Pedro | a primeira Constituicdo do Império, a
qual foi muito timida no que concerne ao direito a educacgéo, prevendo em seu art.
179, inciso XXXII, o direito a instrucdo primaria e gratuita a todos os cidadaos
brasileiros (BRASIL, 1824).

O unico principio estabelecido pela primeira Constituicdo foi, portanto, o da
gratuidade, muito embora apresentava-se como um ideal a ser atingido, j& que isso
demandaria a organizacdo de um sistema publico de ensino que, de fato, ndo havia.
Criou-se, entdo, a obrigatoriedade de que em cada povoado fosse instalada uma
escola de primeiras letras, por forca do que previa a Lei de 15 de outubro de 1827
(SAVIANI, 2013a).

Ressalta-se, por oportuno, que essa educacdo gratuita para todos os
cidaddos era restrita, uma vez que, de acordo com o art. 6° dessa Constituicdo?, os
escravos e os indios ndo eram considerados cidadaos, e estes representam cerca
de 40% da populagéo. Em outros termos, a educagéo para todos ndo abrangia todos
em seu sentido macro, pois, para quase metade da populacéo, esse direito ndo era
devido.

Em 12 de agosto de 1834, é editado um Ato Adicional a Constituicdo do
Império que transferia para as Provincias a competéncia de legislar e promover a
instrucdo publica, desobrigando o Estado nacional desse nivel de ensino. Saviani
(2013a) destaca um ponto positivo nessa disposi¢ao, tendo em vista que, a partir de
entdo, a instalacdo de escolas seria um processo mais facil por dispensar a
autorizacdo da Assembleia Geral.

A partir dai, para a criacdo e instalacao de escolas, 0 processo passaria a ser

menos burocratico e mais agil, favorecendo a ampliacdo do acesso ao ensino

L Art. 6. Sao Cidadaos Brazileiros

I. Os que no Brazil tiverem nascido, quer sejam ingenuos, ou libertos, ainda que o pai seja
estrangeiro, uma vez que este néo resida por servi¢o de sua Nacgao.

Il. Os filhos de pai Brazileiro, e Os illegitimos de méai Brazileira, nascidos em paiz estrangeiro, que
vierem estabelecer domicilio no Imperio.

Ill. Os filhos de pai Brazileiro, que estivesse em paiz estrangeiro em sorvi¢co do Imperio, embora elles
ndo venham estabelecer domicilio no Brazil.

IV. Todos os nascidos em Portugal, e suas Possessdes, que sendo ja residentes no Brazil na época,
em gue se proclamou a Independencia nas Provincias, onde habitavam, adheriram & esta expressa,
ou tacitamente pela continuagdo da sua residencia.

V. Os estrangeiros naturalisados, qualquer que seja a sua Religido. A Lei determinara as qualidades
precisas, para se obter Carta de naturalisacdo (BRASIL, 1824).
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publico, ja que a sistematica anterior, dependente da autorizacdo da Assembleia, era
um processo lento. Constatacao disso € que, em 1832, havia apenas 180 escolas, e
destas, 40 ndo possuiam professores (LIMA, 2010).

As provincias ndo possuiam estrutura financeira ou técnica para promover a
difusdo do ensino, o que tornava a disposicado acerca da gratuidade da educacéao,
assim como previa a Constituicdo do Império, muito dificil de alcancar a sua
concretude (SAVIANI, 2013b).

Assim, no que concerne a efetividade da educacgéo, o século XIX é marcado
pela omisséo sistematica e pela minima intervencéao do Estado, repercutindo no que
Lima (2010) diz se tratar de um reforco a estratificacdo social, resultando na
piramide educacional no Brasil, a qual sempre acompanhou a piramide de
distribuicdo da renda e da riqueza.

A média anual de recursos financeiros destinados a educacdo, no periodo
entre 1840 e 1888, correspondia apenas 1,80% do orcamento do governo imperial e,
especialmente para a educacdo primaria e secundéaria, a média foi de 0,47%. Em
1844, foi o ano de menor investimento, apenas 1,23%, e deste, somente 0,11% para
a instrucdo priméaria. Em 1888, foi o ano de maior investimento, com 2,55% para a
educacao e 0,73% para a instrucdo primaria e secundaria (SAVIANI, 2013b).

Nota-se que o investimento no direito a educacdo ndo era uma das
prioridades do Império, visto que o percentual de todo o orcamento publico era
irrisorio, persistindo o conflito entre o que dispunha a norma e o que era realmente
efetivado, motivo pelo qual o sistema nacional de ensino ndo se implantou e o déficit
histérico em matéria de educacéo foi apenas aumentando (SAVIANI, 2013b).

Grandes transformacdes na cidadania e nos direitos politicos e sociais foram
esperadas com o fim da monarquia no Brasil, fato esse que repercutiu na elaboracao
de um novo diploma normativo, a Constituicdo da Republica de 1891. Entretanto, a
educagcdo também ndo era uma das prioridades da Republica, haja vista que o
analfabetismo, nessa época, alcancou o percentual de 85% (LIMA, 2010).

Das principais disposicdes, cabe ressaltar que a Unido competia legislar
sobre o ensino superior e tragar diretrizes da educacgéo nacional, enquanto que 0s
estados ficaram competentes para legislar sobre o ensino secundario e primario. De
acordo com Lima (2010), houve a separacao entre 0 ensino primario e profissional e

um ensino secundario fragmentado e com restricdes de acesso ao Ensino Superior.
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Assim como no Império, o principio da obrigatoriedade do ensino nao foi
erigido a principio constitucional, de modo que o Estado n&do coagia os pais a
colocar seus filhos na escola, mas cada Provincia (estado) poderia dispor acerca da
gratuidade e da obrigatoriedade.

Destaca-se, ainda, a previsdo da laicidade como principio educacional?,
principio este que se baseia na educacdo sem vinculacdo a igreja ou religido,
consistindo na ruptura, do ponto de vista juridico, do ensino prestado pelos padres
da Companhia de Jesus (jesuitas), como ocorria no pais.

Nesse sentido, Saviani (2013b, p. 749) explica:

Claro que o empenho em laicizar a esfera publica, remetendo para o ambito
privado todas as questbes de ordem confessional, implicava uma forte
responsabilidade do governo central na instituicdo de um sélido sistema
publico de ensino, extensivo a todo o territério da nacao que acabava de se
organizar como um Estado republicano. No entanto, isso também néo veio a
ocorrer.

Esse sistema organizado, tendente a proporcionar uma educacédo para todos
os brasileiros, ndo aconteceu, pelo contrario, ao longo da Primeira Republica, esse
direito continuou estagnado e os numeros de analfabetos se mantiveram no indice
de 65% entre 1900 e 1920, com um aumento consideravel nos numeros, pois, de
6.348.869, em 1900, em 1920 o numero era de 11.401.715 (SAVIANI, 2013b).

De acordo com Flash (2011), o sistema escolar era uma projecao da
mentalidade colonial, muito embora o periodo j& fosse republicano, visto que o poder
era exercido pelas oligarquias rurais; a burguesia industrial em ascensao tinha como
referéncia a classe latifundiaria, e as classes emergentes ndo tinham afinidade com
a camada mais pobre da populacdo. Em outros termos, a promocdo da educacao
era uma possibilidade de preservar a estrutura aristocrata existente até entao.

Nesse sentido, as oportunidades educacionais eram diferentes, pois,
dependendo da classe social na qual o individuo estava inserido, havia o
fortalecimento de um sistema que Ribeiro (2021) denomina de “bifurcagdo dos
caminhos escolares” apds o primario: a via para 0O povo eram as escolas
profissionais, enquanto a via para a elite eram as escolas secundarias articuladas

para preparar o aluno para o ingresso no ensino superior (FLASH, 2011).

2 Art.72 - A Constituicdo assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no paiz a inviolabilidade
dos direitos concernentes a liberdade, & seguranca individual e & propriedade, nos termos seguintes:
8§ 6° Sera leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos publicos (BRASIL, 1891)
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A Constituicdo da Republica de 1934, foi a primeira a destinar um capitulo
para as disposicdes do direito a educacdo. No Titulo V, intitulado como “Da Familia,
da Educacdo e da Cultura”, estava contido o Capitulo Il (“Da Educacdo e da
Cultura®), prevendo principios antes ignorados pelas duas Constituicbes que a
antecederam, tais como: a) universalidade do direito a educacédo?; b) gratuidade e
obrigatoriedade do ensino primario*; c) liberdade de ensino (art. 150, paragrafo
Unico, alinea c)°; d) estabilidade e remuneracdo condigna dos professores (art. 150,
paragrafo Unico, alinea f)®; e) liberdade de catedra (art. 155)7, dentre outros.

Cabe destacar que a propria Constituicdo, em seu art. 156, previa que a
Unido e os Municipios deveriam aplicar, no minimo, 10% do orcamento da renda
resultante dos impostos na manutengdo e no desenvolvimento dos sistemas
educativos; e os Municipios e o Distrito Federal deveriam aplicar, no minimo, 20%
desses valores (BRASIL, 1934). Percebe-se, com isso, a preocupacdo do
constituinte com relacdo ao reaparelhamento da educacao publica e ao investimento
por meio da vinculagdo or¢camentéaria no sentido de dar efetividade a esse direito, a
qual fica evidente principalmente quando € comparada com 0s investimentos no
periodo do Império, que ndo chegavam a 3%.

De fato, houve um aumento nos investimentos relacionados a educacdo. Com
relacdo as despesas da Unido, por exemplo, a educacdo ocupava o 6° lugar na
classificacdo das areas, entretanto, as trés primeiras — Fazenda, Militar e Viacao e
Obras Publicas — consumiam 89,8% do orcamento em 1932 e 86,4% em 1936. Os
percentuais de investimentos federais na educacédo passam de 2,1%, em 1932, para
2,5%, em 1936 (RIBEIRO, 2021).

No mesmo periodo os estados reduzem os investimentos de 15% para
13,4%, e os municipios ampliam de 8,1% para 8,3%. Tudo isso, apesar da

8 Art 149 - A educacdo é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e pelos Poderes
Puablicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a estrangeiros domiciliados no Pais, de
modo que possibilite eficientes fatores da vida moral e econdbmica da Nagéo, e desenvolva num
espirito brasileiro a consciéncia da solidariedade humana (BRASIL, 1934) (deu-se destaque)

4 Art. 150 - Compete a Unido:

Paragrafo Unico - O plano nacional de educacéo constante de lei federal, nos termos dos arts. 5°, n°
X1V, e 39, n° 8, letras a e e, sO se podera renovar em prazos determinados, e obedecera as seguintes
normas:

a) ensino primario integral gratuito e de frequiéncia obrigatéria extensivo aos adultos; (BRASIL, 1934)
5c) liberdade de ensino em todos os graus e ramos, observadas as prescricdes da legislacdo federal e
da estadual; (BRASIL, 1934)

6f) reconhecimento dos estabelecimentos particulares de ensino somente quando assegurarem a
seus professores a estabilidade, enquanto bem servirem, e uma remuneracéo condigna (BRASIL,
1934)

7 Art. 155 - E garantida a liberdade de catedra. (BRASIL, 1934)
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disposicdo da Constituicdo de 1934 sobre os investimentos da Unido ndo serem
menor do que 10%, bem como 0s municipios e estados nao investirem menos do
gue 20% no ensino (RIBEIRO, 2021).

Muito embora tais investimentos estivessem abaixo daquilo que previa a
Constituicdo, de acordo com Ribeiro (2021), foi o bastante para proporcionar certa
ampliacdo na organizacdo escolar, uma vez que ampliou as unidades escolares e,
consequentemente, o numero de matriculas, pois em 1932, eram 2.274.213 pessoas
matriculadas, e, em 1936, esse niumero aumentou para 3.064.446.

Mas isso nao foi o suficiente para provocar uma profunda transformacao na
organizacdo escolar da época. Os numeros de alunos reprovados continuaram
aumentando nos graus elementar e secundario; uma grande quantidade de alunos
deixou de concluir o ensino médio e superior em relacao a conclusédo do elementar,
reiterando, com isso, o0 alto grau de seletividade como uma das principais
caracteristicas da organizacao escolar brasileira (RIBEIRO, 2021).

A Constituicdo de 1934 pode ser considerada a primeira a trazer elementos
essenciais sobre os principios e caracteristicas da educagdo, muito embora o seu
tempo de vida tenha sido efémero, ja que foi substituida pela Constituicdo de 1937,
a qual suprimiu e relativizou alguns principios editados na Carta anterior, além de
retirar do seu bojo a vinculacdo orcamentaria. Por tais motivos, de acordo com
Camara (2013), esta pode ser considerada como a Constituicdo do retrocesso em
matéria de educacao.

O carater publico da educacéo passa a ser relativizado pelo que dispunha o
art. 129 ao ditar que o dever da Nacao, dos Estados e dos Municipios com relacédo a
promocdo da educacgdo a infancia e juventude, por meio de instituicdes publicas de
ensino, somente se daria quando faltassem o0s recursos necessarios a educacao em
instituicdes particulares (BRASIL, 1937)8.

Ainda em conformidade com o art. 129, o legislador diz que o ensino pré-
vocacional e profissional € destinado as classes menos favorecidas, sendo dever do
Estado. Entretanto, também estabelece que atuard subsidiando a iniciativa dos
Estados, Municipios e dos individuos ou associa¢des particulares e profissionais,

bem como, estipula ser dever das industrias e dos sindicatos econémicos, a criacéo,

8 Art. 129 - A infancia e a juventude, a que faltarem os recursos necessarios a educacdo em
instituicBes particulares, € dever da Nacéo, dos Estados e dos Municipios assegurar, pela fundacdo
de instituicdes publicas de ensino em todos o0s seus graus, a possibilidade de receber uma educacao
adequada as suas faculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais.
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na esfera de sua especialidade, de escolas de aprendizes destinadas aos filhos de
seus operarios ou de seus associados (BRASIL, 1937).

Ribeiro (2021) destaca que o texto explicita a orientacdo politico-educacional
capitalista, tendente a preparacdo de um maior contingente de méo de obra possivel
para atender as necessidades do mercado. Entretanto, ndo o faz com o intuito de
superar a dicotomia estabelecida entre trabalho intelectual e manual, uma vez que

essa educacio € voltada para as “classes menos favorecidas”.

Isso equivale ao simples reconhecimento de que o estagio que pretendem
alcancar exige uma mao de obra qualificada de origem social
predeterminada (desfavorecida), qualificacdo esta que, no entanto, ndo
representara a conquista de uma posicéo social basicamente distinta e sim
uma melhora dentro do préprio grupo (RIBEIRO, 2021, p. 149).

Nesse caso, trata-se de uma forma de continuar mantendo a estratificacéo
social, fazendo a distincdo entre aqueles a quem se destina uma educacao
profissionalizante, para fins de atender os interesses do capital, e aqueles a quem se
destina uma educacdo académica, cujo intuito € o ingresso no ensino superior, 0
que permite a este Ultimo, por oportuno, fazer as escolhas, devido as oportunidades
que surgem.

Entretanto, de acordo com Franca (2014), apesar de constar a obrigacdo das
empresas de manterem o ensino primario para os filhos dos operarios ou
associados, devido a repercussao financeira que isso traria as empresas, estas nao
se dispuseram ao cumprimento de tal comando, o que, aliado ao fato de ndo haver
regulacao por parte do Estado, acabou sendo uma disposi¢ao inécua.

A Constituicdo de 1937, por sua vez, deixa evidente que a educacao primaria
sera obrigatéria e gratuita, de acordo com o art. 130, mas destaca que essa
gratuidade “ndo exclui o dever de solidariedade dos menos para com 0s mais
necessitados”. A partir de entdo, passa-se a exigir dos que nao alegassem essa
condicdo ou notoriamente ndo pudessem alegar a escassez de recursos, uma
contribuicdo maédica e mensal para a caixa escolar (BRASIL, 1937).

Nesse sentido, destaca-se o que diz Flach (2011, p. 290):

Da mesma forma que a limitagcdo de matriculas previstas na Constituicdo de
1934, a exigéncia de contribuicdo para a caixa escolar prevista na
Constituicdo de 1937, além de demonstrar uma concepcao limitada, sendo
estreita sobre a obrigatoriedade e gratuidade do ensino, pode ter
contribuido de forma sui generis para que a procura pela escola e a
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permanéncia nela se mostrassem de dificil efetividade. Quanto as questdes
praticas de tal previséo, visto a inexisténcia de dados, podemos supor que a
gratuidade parcial prevista no texto constitucional demonstra uma
concepcao discriminatéria em relagdo as classes sociais que compdem a
sociedade brasileira, fortalecendo a separacéo entre as mesmas.

As Leis Organicas de Ensino surgem no sentido de organizar a educagao
nacional, e essa organizacdo se deu por parte, ndo como um sistema integrado,
regulado por uma lei unificada. As leis regularam o ensino secundario e primario, 0os
ensinos industrial, comercial e normal, além de estabelecerem a previsdo de criacdo
do Sistema Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai) e do Sistema Nacional de
Aprendizagem Comercial (Senac), tudo em conformidade com o que dispunha a
Constituicdo de 1937 no que concerne ao dever prioritario do Estado no ensino
profissional (SAVIANI, 2013b).

Com o advento da Constituicdo de 1946, promulgada em 18 de setembro, os
principios da Constituicdo de 1934 foram resgatados. No Titulo VI (Da Familia, da
Educacado e da Cultura), do Capitulo Il, foram incluidas as disposi¢des acerca “Da
Educacdo e da Cultura”, onde retomou-se a vinculacdo or¢camentéria, fixando o
percentual de investimento de, no minimo, 20% para os estados e municipios, e
10% para a Unido (BRASIL, 1946). Entretanto, de acordo com Saviani (2013b), essa
nao era a realidade de investimentos, haja vista que em 1955 a Unido investia cerca
de 5,7%; os estados 13,7%; e os municipios, 11,4%.

Flach (2011, p. 292) destaca que:

Considerando a educacdo como um direito social, podemos inscrever a
Constituicdo de 1946 e a previsdo de recursos para aplicacdo no setor
educacional como um compromisso publico de garantia para a efetividade
de tal direito, principalmente quando os principios de obrigatoriedade e
gratuidade se mostram tao explicitos no texto constitucional, mesmo que tal
compromisso ndo tenha efetividade na pratica da politica educacional,
conforme a histéria vem demonstrando, visto que o Brasil ainda persegue,

nos dias atuais, essa questao.

A educacdo volta a ser um direito de todos®, prevalecendo, nesse contexto, a
ideia de educacao publica, muito embora também tenha previsto a livre iniciativa a

esfera particularl®. O ensino primario obrigatério e gratuito, a liberdade de catedra e

9 Art. 166 - A educagdo € direito de todos e sera dada no lar e na escola. Deve inspirar-se nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana (BRASIL, 1946).

10 Art. 167 - O ensino dos diferentes ramos serd ministrado pelos Poderes Publicos e é livre a
iniciativa particular, respeitadas as leis que o regulem (BRASIL, 1946).
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concurso publico para o provimento dos cargos, bem como a criacao de institutos de
pesquisa, também foram dispostos na nova Constituicdo!! (BRASIL, 1946).

Contudo, havia a necessidade de regular a educagdo no ambito nacional, e,
nesse sentido, é elaborada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em
1961 (Lei n°® 4024/61), a qual disp6s sobre a educacdo primaria. Entretanto, de
acordo com o art. 30, paragrafo unico, a obrigatoriedade para alguns casos foi
relativizada, tais como: “comprovado estado de pobreza do pai ou responsavel;
insuficiéncia de escolas; matricula encerrada; doenca ou anomalia grave da crianga”
(BRASIL, 1961).

A despeito da importancia da LDB de 1961, as disposicbes acima
mencionadas caracterizam a formalizagcdo da inércia do Poder Publico no que
concerne as situacdes em que deveria agir. Isso porque, acaba normalizando a falta
de acesso a educacao de forma expressa, sem que haja a preocupacao em corrigir
ou pelo menos diminuir o numero de criancas que nao frequentavam a escola.

De acordo com os ensinamentos de Flach (2012) acerca da obrigatoriedade
do ensino primario, ainda faltava a previsdo de mecanismos para que as disposi¢cfes
formais se tornassem acdes efetivas, de maneira que a populacéo realmente tivesse
acesso a essa educacdao, o que seria viavel com a ampliacdo do niumero de vagas e
escolas, a contratacdo de professores, a criacdo de mecanismos que fiscalizassem
e garantissem que 0s pais ou responsaveis matriculassem as criangas, € 0 aumento
de recursos destinados para tal finalidade.

Com o advento da Constituicdo de 1967, sob a égide do regime militar, a
educacao foi tratada em seu Titulo IV, “Da Familia, da Educacdo e da Cultura”,
relativizando o principio da gratuidade em conformidade ao que dispunha o art. 168,
§ 39, inciso Ill. Havia a possibilidade de substituicdo do regime de gratuidade pelo de
concessao de bolsas de estudo, exigido, posteriormente, o reembolso no caso de

ensino de grau superior (BRASIL, 1967).

11 Art. 168 - A legislacéo do ensino adotara os seguintes principios:

| - 0 ensino primario é obrigatorio e s6 sera dado na lingua nacional;

Il - 0 ensino primario oficial é gratuito para todos; o ensino oficial ulterior ao primario sé-lo-a para
quantos provarem falta ou insuficiéncia de recursos;

[...]

VI - para o provimento das catedras, no ensino secundario oficial e no superior oficial ou livre, exigir-
se-a concurso de titulos e provas. Aos professores, admitidos por concurso de titulos e provas, sera
assegurada a vitaliciedade;

VIl - é garantida a liberdade de catedra.
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A Carta Constitucional de 1967 ndo contemplou os principios da selecao pelo
mérito, estabilidade dos professores, remuneracdo condigna do corpo docente,
vitaliciedade, inamovibilidade dos cargos, tampouco a vinculagdo orcamentaria para
0S entes publicos. Sobre a Constituicdo de 1969, formalmente Emenda
Constitucional n°® 1, de 17 de novembro de 1969, manteve-se 0S mesmos
dispositivos da Constituicdo de 1967 sobre educacéo, alterando apenas a redacao
de alguns dispositivos (SAVIANI, 2013b).

Chegando a atual Constituicdo da Republica Federativa de 1988, a educacao
foi prevista no art. 6° como direito social, além de dedicar a Secao I, do Capitulo I,
para tratar especificamente sobre esse direito, em conjunto com a cultura e do
desporto. A CF/1988 resgatou principios suprimidos nas Cartas anteriores, conforme

previsto no art. 206 e incisos:

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condi¢cBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepcbes pedagdgicas, e coexisténcia de
instituic6es publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacé@o dos profissionais da educacéo escolar, garantidos, na forma
da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos, aos das redes publicas; (Redacdo dada pela
Emenda Constitucional n°® 53, de 2006)

VI - gestao democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padréo de qualidade.

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacéo
escolar publica, nos termos de lei federal. (Incluido pela Emenda
Constitucional n® 53, de 2006)

IX - garantia do direito & educacdo e a aprendizagem ao longo da vida
(BRASIL, 1988)

Trata-se, portanto, da Constituicdo que destinou mais artigos para tratar de
forma sistemética sobre o direito & educagédo. Resgatou principios antes suprimidos
pelas Cartas anteriores, criou novos principios que mudaram a forma de promogéao
desse direito, de modo que se universalizou, embora que formalmente, 0 acesso a
todos.

Como se trata da atual Constituicdo, com as disposi¢coes que se aplicam ao
direito a educagdo nos dias de hoje, foi destinado um tépico a parte, para fins de
abordar os principios acima citados de forma individual, embora a uns dé-se maior

destaque, compatibilizando-os com o objeto de pesquisa.
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1.2 O DIREITO A EDUCACAO NA CONSTITUICAO DE 1988

A Constituicdo de 1988 chancelou as mudancas que estavam ocorrendo no
pais apos o fim de um periodo ditatorial que perdurou por mais de duas décadas.
Foram mudancas politicas, administrativas e juridicas que repercutiram na estrutura
estatal, as quais foram imprescindiveis para que possibilitasse a instalagdo de um
Estado Democratico de Direito. Para tanto, o constituinte estabeleceu um rol extenso
de direitos e garantias aos cidadaos, sendo uma das caracteristicas mais marcantes
da nova ordem constitucional (HACHEM; KALIL, 2016).

Assim, no Titulo Il “Dos Direito e Garantias Fundamentais”, o legislador
estabelece uma ampla protecdo aos bens juridicos, com a subdivisdo em cinco
capitulos: “Dos Direitos Individuais e Coletivos”, “Dos Direitos Sociais”, “Da
Nacionalidade”, “Dos Direitos Politicos” e “Dos Partidos Politicos”. Todos os direitos,
portanto, que estdo contidos no Titulo Il da Constituicdo Federal de 1988, séo
formalmente direitos fundamentais (do art. 5° ao 17°) (BRASIL, 1988).

A educacao esta prevista na Carta Constitucional em seu art. 6° como um
direito social, sendo detalhada no Titulo VIII, intitulado “Da Ordem Social’, no
Capitulo 11l “Da Educacgao, da Cultura e do Desporto”, e de forma especifica sobre a
educacéo, dos artigos 205 ao 2014. No art. 205, a educacédo € tida como direito de
todos e dever do Estado e da familia, devendo ser promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, cuja finalidade deve ser o pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o0 exercicio da cidadania, bem como a sua qualificacéo
para o trabalho (BRASIL, 1988).

Como se percebe, um dos pontos de distingdo entre a Constituicdo de 1988 e
aguelas que a antecederam, consiste na titularidade do direito, pois enquanto a de
1988 prevé que a educacao € direito de todos, as demais tratavam a educacao
publica de forma assistencial, a disposicdo daqueles que provassem falta ou
insuficiéncia de recursos, de forma que havia pouca preocupacdo em garantir uma
educacao de qualidade a todos os brasileiros.

Assim, de acordo com Sousa (2010), a nova ordem constitucional prevé uma
educacdo pautada na formacdo humanistica e, concomitantemente, profissional,

fixando principios especificos que devem regé-la, mas além deles, os principios
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gerais estabelecidos na CF/88, mormente o principio da dignidade da pessoa
humana, indicado no art. 1°, lll, que sera abordado no topico seguinte.

O art. 206 da atual Carta resgatou principios antes suprimidos pelas
Constituicdes anteriores, além de criar outros, reforcando as concepcdes
democraticas atingidas pelo regime ditatorial que antecedeu a sua elaboracao.
Dentre esses principios, cite-se a igualdade de condicGes de acesso e permanéncia,
previsto no inciso I, em que € assegurado a todos os brasileiros condi¢des iguais de
ingressar na escola, bem como, para aqueles que tiverem ingressado, o Estado
deve oferecer condi¢cfes para a permanéncia, evitando, com isso, a evasao.

Importante destacar que, para que iSso ocorra, € necessario que haja
investimento em politicas publicas que garantam a democratizacdo do acesso e a
permanéncia na escola dos grupos minorizados, aqueles que estdo a margem, que
nao conseguem ingressar ou continuar os estudos, seja em decorréncia da pobreza,
de alguma deficiéncia, da regido onde estdo inseridos ou da cor da sua pele.

Quando analisamos o analfabetismo no Brasil fica evidente essa distingao
com relacdo ao acesso a educacdo. Em 2019, a taxa de analfabetismo das pessoas
de 15 anos ou mais de idade chegou a 6,6%, ou seja, 11 milhdes de pessoas eram
analfabetas. Destas, a maior parte concentra-se na Regido Nordeste (13,9%),
enquanto que somadas as Regides Sul e Sudeste, as taxas eram de 3,3%. Na
Regido Norte, a taxa era de 7,6%, e no Centro-Oeste, 4,9%. Pessoas pretas e
pardas representam 8,9% de analfabetos, enquanto pessoas brancas, apenas 3,6%
(IBGE, 2019).

O Nordeste €, portanto, a regido com o maior indice de pessoas sem qualquer
instrucdo, mas o discurso instaurado é que 0s nordestinos nao se esforcam o
suficiente, tal qual pessoas do Sul, por exemplo. Mas sera que as oportunidades de
acesso, 0s investimentos nesse direito, sdo equivalentes nas duas regides? Do
mesmo modo, quando se pensa na despropor¢cao entre 0 acesso ao ensino a
pessoas de cor preta ou branca, ha igualdade de condi¢cfes para os dois publicos?

Sobre a permanéncia na escola, também n&do se mostra igualitaria, tendo em
vista que a proporcdo de pessoas de 25 anos ou mais que finalizaram a educacéo
basica obrigatdria, ou seja, que concluiram o ensino médio, no minimo, representava
apenas 48,8%, em 2019, sendo que 46,6% dessa populacdo estava concentrada
nos niveis de instrucdo até o ensino fundamental completo ou equivalente; 27,4%

tinham o ensino médio completo ou equivalente; e 17,4%, o ensino superior (IBGE,
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2019). Os dados evidenciam que a educacdo ainda ndo € um direito igualmente
acessivel a todos.

Nas licdes de Silva (2009), essa garantia formal de acesso e permanéncia ao
ensino ha de ser realizada por meio de ac¢des afirmativas que oferecam as criancas

e adolescentes de familias de baixa renda,

[...] condicdes materiais e efetivas de acesso a escola e meios especiais
gue os ajudem a manter-se nela, ndo com facilidades de promoc¢éo de ano
para ano, mas com meios materiais de manutencdo propria e de sua
familia, para que nao tenham necessidade de deixar os estudos para
trabalhar e ajudar a sustentar a casa. Nao se trata de esmola, mas de
oferecer uma vida digna aos pais para que os filhos possam estudar
(SILVA, 2009, p. 789).

Sabe-se que um programa do governo federal, similar ao que pensava José
Afonso da Silva (2009), foi criado em 2001, cujo intuito € justamente a transferéncia
de renda, desde que preenchidos alguns requisitos, as familias de criancas e
adolescentes de baixa renda, pagas mediante bolsa mensal em dinheiro para
estimular a frequéncia escolar regular e, consequentemente, oportunizar o acesso e
a permanéncia do aluno na escola.

Mas € necesséario ir mais além, pois sem uma mudanca profunda nas
relacbes econbOmicas e sociais, esses programas acabam se tornando apenas
paliativos, por mais importante que sejam. E imprescindivel, portanto, que se dé
condicbes econdmicas as familias para que as criancas possam, posteriormente,
manter-se por si mesmas, sem a necessidade desse atendimento suplementar
(SILVA, 2009).

Trata-se, pois, de ratificar os objetivos fundamentais da Republica Federativa

do Brasil quando estabelece em seu art. 3°:

Art. 3° Constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa do
Brasil:

| - construir uma sociedade livre, justa e solidaria;

Il - garantir o desenvolvimento nacional,

lll - erradicar a pobreza e a marginalizacdo e reduzir as desigualdades
sociais e regionais;

IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminacdo (BRASIL, 1988).

Assim, ndo ha justica social, desenvolvimento nacional, erradicacdo da

pobreza e da marginalizacdo, reducédo das desigualdades sociais e regionais,
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tampouco a promocdo do bem-estar de todos se um dos direitos basicos como a
educacao néao for acessivel a todos, indistintamente.

Hachen e Kalil (2016, p. 154) evidenciam que:

A educacao consiste em um direito fundamental social que possui estreita
relacdo com o desenvolvimento econémico e principalmente social dos
Estados, pois sua promogdo fomenta o avancgo cientifico e tecnolégico, além
de permitir aos individuos uma maior mobilidade social, o que
consequentemente contribui com a reducdo das desigualdades sociais.
Ademais, em termos bastante objetivos, € um dos fatores decisivos para o
célculo do indice de Desenvolvimento Humano (IDH) dos Estados, ja que
um dos critérios utilizados para defini-lo € o grau de escolaridade dos
cidadaos.

Entretanto, ainda que a Constituicdo tenha representado um grande avanco
quanto ao tratamento do direito a educacdo, o acesso a ela ndo tem sido
oportunizado em igualdade de condicdes. Essa assertiva é reflexo de uma
sociedade marcada pela ma distribuicdo de renda, onde o ensino basico, como se
percebe, ainda ndo € ofertado a todos, e essa desigualdade é ainda mais latente
quando a analise se volta ao ensino superior, o qual é privilégio de classes
economicamente mais favorecidas.

Bobbio (2011, 125), a respeito dessa correlacdo com os direitos sociais e a

reducado das desigualdades, leciona que:

A razédo de ser de direitos sociais, como a educacao, o direito ao trabalho, o
direito & saude, é uma razéo igualitaria. Todos esses trés direitos objetivam
reduzir a desigualdade entre quem tem e quem nao tem, ou colocar um
ndmero cada vez maior de individuos em condicbes de serem menos
desiguais no que diz respeito a individuos mais afortunados por nascimento
ou condi¢éo social.

Destarte, estabelece a Constituicdo, em seu art. 206, inciso IV, acerca da
gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais, o que envolve o nao
pagamento de quaisquer aportes, bem como o fornecimento de material escolar,
transporte, alimentacéo e tudo o que for necessario ao estudo??, além da concesséo
de bolsas de estudos para o ensino fundamental e médio aos educandos que

demonstrem insuficiéncia de recursos, quando houver falta de vagas e cursos

12 Art. 208. O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante a garantia de:

VII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacéo basica, por meio de programas
suplementares de material didatico escolar, transporte, alimentagéo e assisténcia a saude.
(Redacéo dada pela Emenda Constitucional n° 59, de 2009) (BRASIL, 1988)
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regulares na rede publica na localidade que reside o estudante (art. 213, §1°,
CF/88).

Vé-se que a Constituicdo amplia o sentido de gratuidade do ensino, néo
sendo limitado apenas ao ensino fundamental, mas a todos os niveis. Sousa (2010)
explica que a gratuidade ndo pode ser dissociada da obrigatoriedade, a qual esta
vinculada a concepcéo de que o direito a educacdo € um direito social de cidadania
genuino, pois o objetivo da educacdo durante a infancia € moldar o adulto em
perspectiva, razédo pela qual, a educacéo basica'® é dever do Estado, devendo ser
efetivada de forma obrigatéria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade (art. 208, I,
CF/1988).

Quanto ao ensino médio, em conformidade com o inciso Il, do art. 208, sera
promovido de forma gratuita e mediante progressiva universalizagdo. Conforme
explica Oliveira (1999), essa previsado torna menos efetivo o compromisso do Estado
na incorporacdo futura deste nivel de ensino a educacdo compulséria. Entretanto,
aduz que acaba tendo pouco efeito pratico, ja que o elemento preponderante de sua
expanséao consiste no fluxo do ensino fundamental e a consequente pressao popular
para a sua expansao.

Com relacdo aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacao
artistica, o acesso se da conforme a capacidade de cada um, de acordo com o
inciso V, do art. 208, CF/88. Assim, levando-se em consideracdo a previsao
normativa, seria correto dizer que a pessoa que nao teve acesso a educacdo para
além do ensino médio ndo foi capaz o suficiente? Faltou esforco de sua parte em
alcancar, por exemplo, o ensino superior?

Especificamente nesse ponto, a Constituicdo adota claramente o modelo
neoliberal, no qual a garantia dos direitos sociais é reservada a quem conseguir se
esforcar o suficiente para alcanca-los, desconsiderando que a cada individuo néo
sdo dadas as mesmas condi¢cdes de acesso e permanéncia.

Destarte, explica Chaves e Gehlen (2019, p. 293):

No modelo neoliberal, a solugao para as desigualdades sociais é entendida
como responsabilidade de cada individuo e de sua capacidade de
responder as condicbes do mercado. Nesse modelo, a principal
preocupac¢do € a imposicdo de uma nocao de desenvolvimento, que nao

13 De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96), em seu art. 4°,
inciso |, a educacao béasica é organizada da seguinte forma: a pré-escola, o ensino fundamental e o
ensino médio (BRASIL, 1996).
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visa melhorar as situacBes de vida da populacgédo, visto que esta orientado
pelas exigéncias do mercado e de crescimento econémico. Também
procura ampliar as condi¢cBes para que o modelo econémico dominante
continue estendendo-se com éxito em beneficio de poucos, ou seja, da
classe dominante que concentra o poder econdmico e politico, apropriando-
se privadamente da maior parte da riqueza socialmente produzida.

Nesse contexto, segundo dados do IBGE (2019), mais de 50% das pessoas
gue conseguem chegar ao ensino superior concentram maior rendimento, e essa
desigualdade no acesso é mais evidente quando a analise se volta ao Nordeste,
haja vista que € a regido com 49,1%, das pessoas com mais de 25 anos de idade
gue nao tém instrucdo ou possuem apenas o ensino fundamental incompleto, e
apenas 12,1% possuem curso superior, enquanto na regido Sudeste, em
comparacao, 20,5% das pessoas tém ensino superior.

Importante salientar, no entanto, que o Poder Publico vem criando acdes
afirmativas para garantir o acesso ao ensino superior as camadas excluidas desse
nivel de ensino. As cotas sociais, raciais e cotas por deficiéncia sdo exemplos de
politicas afirmativas com esse intuito.

Muito embora a Constituicdo ndo aborde a educacdo superior como direito
publico subjetivot4, como o faz quando da previsdo do ensino basico (art. 208, | c/c
art. 208, 8§1°, CF/1988), garante o direito a educacado e a aprendizagem ao longo da
vida, nos termos do art. 206, IX. Entretanto, como se pode verificar, os indices
relevam que nem todos os niveis de ensino estdo disponiveis a todos, pois a oferta a
educacdo ainda guarda resquicios das condi¢cdes de desigualdades sociais e
regionais existentes no pais.

A desigualdade no acesso a educacgdo publica, ndo s6 considerada aqui 0s
niveis mais altos, mas a educacdo basica, também é evidenciada quando o
educando possui alguma deficiéncia, independentemente do tipo. Como forma de
garantia do acesso desse publico, no entanto, a Constituicdo prevé no art. 208,
inciso Ill, que “[...] o dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante a
garantia de atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino”.

Assim, ndo basta que o Estado garanta, mediante previsdo legal, o acesso e
permanéncia na escola, sendo necessario que essa escolarizacdo esteja disponivel

a todos, independentemente de caracteristicas fisicas, regionais, sociais ou raciais

14 Sobre a concepgédo de educacao como direito publico subjetivo, abordaremos no tépico seguinte.
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qgue reforcam a exclusdo educacional no Brasil. Nesse ponto, é imprescindivel que
as Politicas Publicas estejam tendentes a promocdo do acesso, mas que esse
acesso reconheca a diversidade e a inclusdo como pontos essenciais para uma
educacao de qualidade.

Nesse sentido, também faz parte dos principios da educacéo, a garantia de
um padrdo de qualidade (inciso VII, art. 206), mas para que essa qualidade atinja os
padrbes esperados, é necessario que todos 0s principios previstos no art. 206 sejam
atingidos, além daqueles ja abordados: liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar o pensamento, a arte e o saber (inciso Il); pluralismo de ideias e de
concepcles pedagdgicas, e coexisténcia de instituicdes publicas e privadas (inciso
[); valorizacdo dos profissionais da educacgéo escolar (inciso V); gestdo democratica
(inciso VI); piso salarial profissional nacional para os profissionais da educagao
escolar publica (inciso VIII).

Sobre a educacdo de qualidade, o art. 4°, inciso IX, da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
prevé que os padrbes minimos de qualidade de ensino sdo definidos “como a
variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem”. E claro que, para que isso
aconteca, necessario se faz que todos os entes estejam engajados na edicéo e
implementacdo de politicas publicas educacionais, participando de forma conjunta
com os lideres politicos, professores, gestores de escolas, pais de alunos,
comunidade escolar em geral.

Na liberdade de ensinar, Tavares (2008) destaca que existem diversas
liberdades: a) liberdade de céatedra, propriamente dita; b) liberdade de escolha,
inclusive dos pais quanto a certos conteudos e estabelecimentos de ensino, ja que
podem escolher ndo frequentar escolas publicas, mas privadas, dentro da dimenséao
individual do direito a educacao.

Deve-se considerar, ainda, que, no Brasil, o ensino € aberto a livre iniciativa
privada (art. 209, CF/1988), desde que cumpra as normas gerais da educacao

nacional, seja autorizado e se submeta a avaliagdo de qualidade pelo Poder Publico.

Assim, é possivel falar numa dimensdo néo-prestacional do direito &
educacéo, consistente no direito de escolha, livre, sem interferéncias do
Estado, quanto a orientacdo educacional, conteidos materiais e opgoes
ideoldgicas. Nesse sentido, o Estado cumpre e respeita o direito a educagdo
guando deixa de intervir de maneira imperial ditando orientagbes
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especificas sobre a educacdo, como “versdes oficiais da Histéria” impostas
como Unicas admissiveis e verdadeiras, ou com orientagBes politicas,
econbmicas ou filoséficas. Também cumpre a referida dimensédo deste
direito quando admite a pluralidade de contelddos (ndo veta determinadas
obras ou autores, por questdes ideologicas, politicas ou morais) (TAVARES,
2008, p. 8).

Com efeito, percebe-se o sentido de prestacdo negativa por parte do Estado
no que concerne a nao interferéncia nas liberdades que sdo essenciais ao ensino e
a aprendizagem, sendo elas formadoras de opinibes criticas a respeito dos fatos
sociais, moldando a pessoa para a pratica da cidadania.

E nesse contexto que a nocdo de uma “Escola sem Partido”, como defendido
por muitos, ofende o texto constitucional e os principios democraticos, na medida em
que se tolhe a possibilidade de estimular nos alunos uma criticidade a partir de
determinadas posi¢cdes e situacdes politicas, as quais estdo impregnadas nhas
convicgdes ideologicas, politicas, morais e religiosas, que fazem parte de todo ser
humano.

Cabe mencionar, ainda, o principio especifico previsto no inciso V, do art.
206, que é a valorizacdo dos profissionais da educacdo. Valorizacdo essa que
perpassa a obediéncia a um piso salarial digno, condicées minimas de trabalho, mas
também que ndo haja ingeréncia na sua liberdade de céatedra, por exemplo. Isso
tudo estd atrelado a educacéo de qualidade, pois o trabalho docente impacta dentro
e fora de sala de aula, seja no desempenho dos estudantes, no atendimento dos
padrées minimos de qualidade da escola e, consequentemente, no desenvolvimento
do pais.

O padrdo de qualidade, no entanto, também precisa de investimentos
minimos para que possa ser efetivado em todas as suas nuances. Dessa forma, a
Constituicdo de 1988 resgatou a vinculacdo orcamentaria de investimentos na
manutengao e no desenvolvimento do ensino, devendo a Unido aplicar anualmente,
nunca menos de 18%, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, nunca menos
de 25%, da receita resultante de impostos, compreendida a proveniente de
transferéncias (art. 212, CF/1988). Percebe-se que, das vinculacbes anteriormente
previstas, nesta, os percentuais foram elevados, ja que antes era no minimo 10%
para a Unido e 20% para os demais entes.

Esses recursos publicos serdo distribuidos de forma a assegurar a prioridade

ao atendimento das necessidades do ensino obrigatorio, no que se refere a
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universalizacdo, garantia de padrdo de qualidade e equidade, nos termos do plano
nacional de educacéao (art. 212, 83°).

Parte dos recursos a que se refere o art. 212, caput, devem ser destinados a
manutencdo e ao desenvolvimento do ensino na educacdo e a remuneragao
condigna de seus profissionais, de forma que a distribuicdo dos recursos e de
responsabilidade entre o Distrito Federal, os Estados e Municipios é assegurada
mediante a instituicdo, no ambito dos Estado e do DF, de um Fundo de Manutencg&o
e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacao (FUNDEB) (art. 212-A, inciso I) (BRASIL, 1988).

Tais recursos serdo distribuidos entre os Estados e seus Municipios,
proporcionalmente ao ndmero de alunos das diversas etapas e modalidades da
educacdo basica presencial matriculados nas respectivas redes, nos ambitos de
atuacdao prioritaria de cada ente publico (art. 212-A, inciso Ill) (BRASIL, 1988).

Nesse sentido, acerca das responsabilidades de execucdo, competéncia
material dos entes publicos, a Constituicdo dispde que 0s Municipios serédo
responsaveis por “manter, com a cooperacao técnica e financeira da Unido e do
Estado, programas de educacéo infantil e de ensino fundamental” (art. 30, VI). Nao é
vedado, no entanto, a atuacdo do Municipio em outros segmentos da educacao e
ensino, desde que mantenha sua atuacao, prioritariamente, no ensino fundamental e
na educacéo infantil (art. 211, §2°).

Aos Estados e ao Distrito Federal incumbe, de forma prioritaria, a promocéao
do ensino fundamental e médio (art. 211, §3° CF/1988). Entretanto, “a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios definirdo formas de colaboracéo, de
forma a assegurar a universalizacdo, a qualidade e a equidade do ensino
obrigatdrio” (art. 2011, §4°) (BRASIL, 1988).

Assim sendo, 0s recursos publicos devem ser aplicados considerando a
prioridade na promocdo da educacdo de cada ente publico. Ndo obstante, é
importante destacar que tais recursos nao serdo destinados apenas as escolas
publicas, mas também as escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas, assim
definidas em lei, desde que comprovem finalidade nao-lucrativa e apliquem seus
excedentes financeiros em educagao, e, no caso de encerramento de suas
atividades, assegurem a destinacdo de seu patriménio a outra escola comunitaria,

filantropica ou confessional, ou ao Poder Publico (art. 2013 e incisos, CF/1988).
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Apesar da permissdo de investimento no setor privado, a educacdo €
considerada servigo publico essencial, “[...] que ao Poder Publico impende
possibilitar a todos — dai a preferéncia constitucional pelo ensino publico, pelo qué a
iniciativa privada, nesse campo, embora livre, € meramente secundaria e
condicionada” (SILVA, 2009).

Pelos dados até aqui analisados, resta claro que as disposicdes normativas
muitas vezes se distanciam da realidade, conforme evidenciado pela andlise de
alguns indices acerca do acesso e da permanéncia na escola, principalmente se
levar em consideracéo os niveis de analfabetismo e acesso a educacédo superior.

Assim, sobre a possibilidade de exigibilidade do direito a educacédo basica
(educacado infantil, ensino fundamental e ensino médio), considerando estar
compreendido dentro do minimo existencial, € que se destina o préximo tépico, com
destaque a concepcdo de ser ele um direito social fundamental, conforme vem

sendo abordado neste trabalho.

1.3 O DIREITO SOCIAL FUNDAMENTAL A EDUCACAO BASICA E O MINIMO
EXISTENCIAL

No Titulo Il, da Constituicdo Federal de 1988, o constituinte dispensou ampla
protecdo aos bens juridicos imprescindiveis a tutela da dignidade humana,
assegurando como direitos formalmente fundamentais todas os dispositivos ali
contidos, intitulados como “Dos Direitos e Garantias Fundamentais”, do art. 5° ao art.
17 (HACHEM; KALIL, 2016).

Além desses, de acordo com o art. 5°, §2°, os direitos e garantias expressos
na Constituicdo ndo excluem outros decorrentes do regime e dos principios por ela
adotados, ou dos tratados internacionais recepcionados pelo sistema juridico
brasileiro, reconhecendo, portanto, a existéncia de direitos materialmente
fundamentais (BRASIL, 1988).

O §1° ainda do art. 5° dita que “as normas definidoras dos direitos e
garantias fundamentais tém aplicagdo imediata”. Em outros termos, séo direitos que
podem ser exercidos desde logo pelo cidaddo, independentemente de

regulamentacdo infraconstitucional, pois geram efeitos juridicos imediatamente. Tais
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direitos prescindem, portanto, de uma prestacdo positiva fatica e normativa para a
sua protecdo, e estdo inseridos nos direitos de primeira dimensédo. Sao exemplos
desses direitos: liberdade de locomocgdo, direito a informacdo, liberdade de
expresséo, de reunido, de associagao, de consciéncia etc. (BRASIL, 1988).

Hachen e Kalil (2016) esclarecem que os direitos fundamentais podem ser
estudados a partir de duas perspectivas: subjetiva e objetiva. A primeira delas diz
respeito a possibilidade conferida ao titular do direito de exigir judicialmente o
cumprimento do dever juridico imposto ao Estado, ou seja, a exigibilidade da
posicdo juridica protegida pelo direito fundamental. A perspectiva objetiva, por sua
vez, impde aos Poderes Publicos o dever de adotar medidas destinadas a
proporcionar a integral satisfagdo dos direitos fundamentais, independentemente de
provocacao ou exigéncia do seu titular.

Nesse sentido, a partir da concepc¢ao objetiva dos direitos fundamentais, € do
Estado a incumbéncia de atuar de forma preventiva para evitar a violacdo desses
direitos, tornando possivel aos individuos o seu exercicio de maneira plena. Desse
modo, € imprescindivel que atue no sentido de implementar as acdes necessérias

para satisfazé-los, torna-los efetivos (HACHEM, 2013):

Nessa medida, pode-se dizer que o sistema constitucional brasileiro instituiu
um regime juridico especialmente protetivo aos direitos fundamentais,
tutelando-os de modo diferenciado em uma dupla perspectiva: (i) em um
sentido negativo, blindando-os contra a¢fes ofensivas do Poder Constituinte
Reformador, ao proibir a edicdo de emendas constitucionais tendentes a
aboli-los (art. 60, 84°, IV, CF); (i) em um sentido positivo, prevenindo-os
contra omissdes atentatérias do legislador, do administrador e do juiz, ao
determinar que as normas que os consagram desfrutam de aplicacédo
imediata (art. 5°, §1°, CF). Cuida-se, pois, de um regime que, de um lado,
assegura a protecdo contra investidas de maiorias parlamentares que
pretendam vergastar o contetdo dos direitos fundamentais, eliminando-os
da Constituicdo, e de outro, impulsiona a promocgéo efetiva desses direitos
guando a inércia — intencional ou ndo — do Poder Publico inviabilizar o seu
exercicio por omissdo na sua regulamentacdo normativa ou na sua
implementacdo material (HACHEM, 2013b, p. 93)

Por conseguinte, a concepcao de que os direitos fundamentais requerem
certa abstencdo do Poder Publico vem sendo cada dia mais criticada, haja vista que
o Estado deve atuar no sentido de proteger os direitos fundamentais, inclusive no
que concerne a edicdo de instrumentos normativos, bem como na elaboracdo e

execucao de politicas publicas voltadas & promoc¢éo dos direitos e dos pressupostos
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para 0 seu exercicio. Ndo ha como falar em inviolabilidade de domicilio (direito
fundamental), se ndo houver moradia (direito social), por exemplo.

Os direitos sociais, por sua vez, estdo previstos na Constituicdo em seu art.
6°, tais como: “a educacdo, a saude, a alimentacdo, o trabalho, a moradia, o
transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicao” (BRASIL,
1988).

Esses direitos estariam inseridos nos direitos de segunda dimenséo, 0s quais,
embora possam ser reivindicados judicialmente, sua efetivacdo depende da
existéncia de regulamentacdo infraconstitucional, além de disponibilidade
orcamentdria, carecendo, portanto, de aplicabilidade imediata. Assim, enquanto os
direitos fundamentais demandariam uma abstencdo do Estado, uma prestacéo
negativa, os direitos sociais demandariam uma prestacdo positiva, a qual pode se
verificar por meio de politicas publicas capazes de garantir 0 acesso a eles.

Entretanto, ainda que os direitos sociais sejam considerados direitos positivos
(demandando uma prestacéo por parte do Estado), também comportam deveres de
abstencdo. O direito a moradia sugere ndo apenas a criacdo de politicas publicas
capazes de garantir o acesso a um teto, mas também que néo haja o desalojamento
injustificado, bem como, que ndo haja clausulas abusivas nos contratos de locacéo
ou aquisicao de imoveis.

Com efeito, destaca-se a licdo de Sarlet (2008), para o qual:

Neste sentido, verifica-se, desde logo e na esteira do que ja tem sido
afirmado ha algum tempo entre nds, que também os direitos sociais (sendo,
ou nao, tidos como fundamentais) abrangem tanto direitos prestacionais
(positivos) quanto defensivos (negativos), partindo-se aqui do critério da
natureza da posicao juridico-subjetiva reconhecida ao titular do direito, bem
como da circunstancia de que os direitos negativos (notadamente os direitos
de ndo-intervencéo na liberdade pessoal e nos bens fundamentais tutelados
pela Constituicdo) apresentam uma dimensdo “positiva” (ja que sua
efetivacdo reclama uma atuacdo positiva do Estado e da sociedade) ao
passo que os direitos a prestacdes (positivos) fundamentam também
posicbes subjetivas “negativas”, notadamente quando se cuida de sua
protec@o contra ingeréncias indevidas por parte dos 6rgdos estatais, mas
também por parte de organizacbes sociais e de particulares (SARLET,
2008, n.p).

Dessa forma, os direitos fundamentais ndo podem mais ser concebidos

apenas como liberdades publicas, em que se espera que o Estado os respeite
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mediante uma postura negativa, passiva, enquanto os direitos sociais precisam de

uma prestacao positiva. Nesse sentido, Correia (2004, p. 308-309) explica:

Os direitos fundamentais da pessoa humana devem ser concebidos,
portanto, ndo apenas a partir da perspectiva individual, mas também a luz
dos direitos sociais. Alias, ndo ha como se conceber a consolidacdo destes
direitos fundamentais apenas da perspectiva do individuo isoladamente
considerado, mas também a partir de sua insercdo na coletividade. Alias,
temos constantemente afirmado que esta nova visdo dos direitos
fundamentais, com uma perspectiva mais social, € sentida de forma bem
comum a partir da ideia de que o préprio constitucionalismo teria sofrido
profundo impacto das Constituicbes mexicana, de 1917, e de Weimar, de
1919 (CORREIA, 2004, p. 308-309).

A dificuldade em reconhecer os direitos sociais como fundamentais esta
baseada na concepcao liberal individualista antes da Constituicdo de 1988, em que
os direitos de segunda geracdo eram opcionais, 0 que atualmente estaria em
descompasso se levar em consideragdo o novo constitucionalismo evidenciado pela
Carta Constitucional em vigor. Assim sendo, ndo importa se de primeira, segunda ou
terceira geracdo, o Estado precisa atuar para garantir todos os direitos por ele
previsto (BORTOLOTI; MACHADO, 2017).

Essa percepcgao acerca da fundamentacdo dos direitos sociais adquiriu forca
na Alemanha, ap0s a segunda guerra mundial, momento em que o legislador
alemao optou por ndo estabelecer expressamente os direitos sociais em seu texto
constitucional, ficando a cargo da vontade politica a sua efetividade. Entretanto,
essa auséncia legislativa ndo impediu que a justica alema, por diversas vezes,
reconhecesse formalmente a existéncia de um direito constitucional a um minimo
vital que, traduzido para o Brasil, ficou conhecido como minimo existencial, baseado
no principio da dignidade da pessoa humana (BORTOLOTI; MACHADO, 2017).

Lazari (2012, p. 70), evidenciando o que chama de conceituacdo simpléria de
minimo, entende que “...] pelo ‘minimo’ entende-se o conjunto de condi¢gbes
elementares ao homem, como forma de assegurar sua dignidade, sem que a faixa
limitrofe do estado pessoal de subsisténcia seja desrespeitada”. Assim, 0 minimo
existencial estaria intimamente ligado a prépria manutencao da vida, por se tratar de
bens juridicos essenciais para viver dignamente.

Todavia, identificar qual o minimo existencial dentro de cada ordenamento
juridico néo é tarefa facil, significa dizer que se trata de um objeto juridico fluido e

vago, que ganhara consisténcia no caso concreto. Assim, levando-se em
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consideracdo o debate juridico-constitucional aleméo, ha distincgdo quanto ao
conteudo e alcance do minimo existencial, desdobrado em minimo fisiolégico e
minimo sociocultural (SARLET; ZOCKUN, 2016).

O minimo fisiolégico tem como finalidade assegurar as necessidades de
carater basico que representam o conteudo essencial da garantia do minimo
existencial; 0 minimo sociocultural, por sua vez, busca assegurar ao individuo um
minimo de insercéo na vida social, politica e cultural (SARLET; ZOCKUN, 2016).

Assim, a existéncia digna ndo se refere apenas aos aspectos fisicos,
relacionados a manutencdo da sobrevivéncia do corpo, mas, além disso, estdo
associados aos aspectos intelectual e espiritual, principalmente quando da garantia
de outros direitos, e aqui se insere o lazer, a saude e a educacao, por exemplo.

Nesse sentido, o direito a educacdo béasica, expressamente previsto na
Constituicdo como um direito de matriz social, inicialmente no art. 6°, de maneira
incisiva e resumida, e posteriormente delineado no Capitulo 11l do Titulo VIII, a partir
do art. 205, € considerado um direito fundamental e social, intimamente ligado a
dignidade da pessoa, por estar compreendido dentro do minimo existencial.

Reforcando tal posicionamento, tem-se que a educacdo basica é direito
publico subjetivo, de acordo com art. 208, 81° da Constitui¢do, pondo fim a uma
longa discusséo acerca da sua exigibilidade. De acordo com Silva (2009, p. 184),
“‘equivale a reconhecer que é direito plenamente eficaz de aplicabilidade imediata,

isto é, direito exigivel judicialmente, se ndo for prestado espontaneamente”.

Direito subjetivo, como se sabe, é o direito exigivel, é o direito integrado ao
patrimdnio do titular, que lhe da o poder de exigir sua prestacdo — se
necessario, na via judicial. Assim é qualquer direito subjetivo. A rigor, para
gue pudesse opor-se ao Poder Publico, nem se precisava acrescentar o
“publico”. Todavia, direito publico subjetivo significa direito oponivel ao
Poder Publico, direito que cabe ao Estado satisfazer. O “publico”
acrescenta-lhe a forca do direito publico, e, no caso, do direito publico
fundamental, que é o direito constitucional (SILVA, 2009, p. 795).

Além de poder ser exigivel, “[...] 0 ndo oferecimento do ensino obrigatério pelo
Poder Publico, ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade
competente”, nos termos do §2° do art. 208, da CF/1988. Pode-se, portanto,
responsabilizar, de forma pessoal e direta, a autoridade incumbida de ofertar esse

direito, e ndo apenas o Poder Publico em geral.
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Nos casos em que o servico é prestado de forma inadequada ou incompleta,
pode-se provocar o Poder Judiciario para dar efetividade ao direito em analise. E
iIsso se faz por meio de mecanismos constitucionais, tais como, mandado de
seguranca individual e coletivo, o mandado de injun¢éo e a acgéao civil publica.

Assim, conforme Ranieri (2009, p. 44):

No que diz respeito ao exercicio do direito a educacado, ja assegurado
indiretamente pelo conjunto das previsGes constitucionais antes indicadas,
merecem destaque o seu reconhecimento como direito individual e a
gualificacdo do ensino fundamental como direito publico subjetivo, tal como
previsto nos arts. 205 e 208 § 1°, respectivamente. Tais previsfes facultam
ao individuo, aos grupos ou categorias, as associacdes, entidades de
classe, organizagBes sindicais ou entes estatais personalizados, como é o
caso do Ministério Publico, demandar a garantia ou tutela do interesse
individual, coletivo ou publico, por intermédio dos mecanismos previstos na
propria Constituicdo Federal, como a acgdo civil publica, mandado de
seguranca, mandado de injuncdo, acdo direta de inconstitucionalidade por
omisséo, dentre outros.

O mandado de seguranca tem como finalidade a protecéo de direito liquido e
certo, ndo amparado pelo habeas corpus ou habeas data, quando a ilegalidade ou o
abuso de poder forem cometidos, de forma comissiva ou omissiva, por autoridade
publica ou agente de pessoa juridica no exercicio de atribuicdes do Poder Publico
(art. 5°, LXIX, CF/1988).

Mendes (2016, p. 445) ressalta:

Pela propria definicdo constitucional, o mandando de seguranca tem
utilizagcdo ampla, abrangente de todo e qualquer direito subjetivo publico
sem protecdo especifica, desde que logre caracterizar a liquidez e certeza
do direito, materializado na inquestionabilidade de sua existéncia, na
precisa definicdo de sua extensdo e aptiddo para ser exercido ho momento
da impetragéo.

7 pY

Como direito publico subjetivo que €, o direito a educacdo pode ser
judicializado por meio do mandado de seguranca coletivo, uma vez que, de acordo
com o art. 21, da Lei n. 12.016/2009, pode ser impetrado por partido politico,
organizacédo sindical, entidade de classe ou associacdo legalmente constituida, em
defesa dos direitos da totalidade ou parte de seus membros ou associados.

Como exemplo dessa possibilidade, destaca-se a seguinte decisao:

MANDADO DE SEGURANCA. DIREITO A EDUCACAO. ALUNA
PORTADORA DE NECESSIDADES ESPECIAIS. SINDROME
CARTILAGEM-CABELO. DISPONIBILIZACAO DE PROFESSOR DE
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APOIO. PERDA DO OBJETO AFASTADA. PRESENCA DE INTERESSE
DE AGIR. 1. O direito a educacao, constitucionalmente assegurado, deve
ser efetivado sob a dogmatica de politicas que assegurem a inclusédo de
jovens portadores de necessidades especiais a rede publica de ensino, de
modo a lhes garantir tratamento igualitirio com os demais alunos,
propiciando a assisténcia de professor de apoio em sala de aula. 2. N&o
obstante a contratacdo de professor de apoio exclusivo no curso do
processo, ndao ha que se falar em perda do objeto do mandado de
segurancga, pois demonstrou-se 0 ato coator/ilegal, ainda que ja cessado,
devendo ser garantida a impetrante a continuidade de seu direito liquido e
certo. Subsiste, portanto, o interesse da impetrante em ver assegurada a
ampla acessibilidade na escola, com a continuidade da contratacdo do
professor de apoio exclusivo. SEGURANCA CONCEDIDA. (TJ-GO -
Mandado de  Seguranga Concedida (CF, Lei 12016/2009):
01999969420168090000, Relator: ORLOFF NEVES ROCHA, Data de
Julgamento: 19/04/2017, 12 Camara Civel, Data de Publicacdo: DJ de
19/04/2017).

O caso em analise demonstra que ndo ha igualdade de acesso a rede publica
de educacédo se ndo houver a contratacdo de professor de apoio em sala de aula
para o atendimento do aluno com deficiéncia, constituindo, portanto, direito liquido e
certo a continuidade da contratacdo do professor de apoio exclusivo. Tais nuances
serdo abordadas de forma mais proficua no capitulo seguinte, quando forem
evidenciadas as caracteristicas da educacao especial.

O Mandado de Injungao (MI), por sua vez, deve ser utilizado sempre que “a
falta de norma regulamentadora torne inviavel o exercicio dos direitos e liberdades
constitucionais e das prerrogativas inerentes a nacionalidade, a soberania e a
cidadania” (art. 5°, LXXI, CF). Segundo Silva (2009, p. 165), o Mandado de Injungao:

Constitui um remédio ou acao constitucional posto a disposi¢cao de quem se
considere titular a qualquer daqueles direitos, liberdades ou prerrogativas
inviaveis por falta de norma regulamentadora exigida ou suposta pela
Constituicdo. Sua principal finalidade consiste, assim, em conferir imediata
aplicabilidade a norma constitucional portadora daqueles direitos e
prerrogativas, inerte em virtude de auséncia de regulamentacdo. Revela-se,
neste quadrante, como um instrumento da realizacdo pratica da disposi¢do
do art. 5°, § 1°.

De forma mais correlata & educacdo, o Ml é utilizado por profissionais da
educacdo para garantir o direito a greve, direito esse previsto no art. 37, VI, da
Constituicdo Federal — “o direito de greve sera exercido nos termos e nos limites
definidos em lei especifica” — que continua em plena omissado estatal quanto a sua
regulamentacao.

A Acao Civil Publica € o meio adequado de protecédo dos interesses coletivos

e difusos, sendo o mais usual na garantia do direito & educagéo. Disciplinada pela
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Lei n. 7.347/85, pode ser ajuizada pelo Ministério Publico, pessoas de direito publico,
pessoas da Administracdo Indireta, associacdes constituidas para fins de protecéo
dos direitos por ela tutelados, bem como pela Defensoria Publica (BRASIL, 1985).
No contexto de andlise da garantia do direito & educacdo, geralmente o
Ministério Publico e a Defensoria Publica sdo os 6rgaos que ajuizam a acao. Sobre

o tema, dé-se destaque a seguinte ementa:

ADMINISTRATIVO. CONSTITUCIONAL. ACAO CIVIL PUBLICA.
OBRIGACAO DE AUXILIO TECNICO E FINANCEIRO. PROMOCAO DE
POLITICAS PUBLICAS. MINIMO EXISTENCIAL. AUTOCONTENCAO.
EDUCACAO DE POVO INDIGENA. CONSTRUCAO DE ESCOLA.
NECESSIDADE DEMONSTRADA. INTERVENCAO JUDICIAL.
POSSIBILIDADE. 1. A intervenc¢do judicial para a promog¢do de politicas
publicas, embora por vezes necessaria, deve ser excepcional, notadamente
guando imprescindivel para a promo¢do do minimo existencial. 2.
Respeitado o ndcleo intangivel dos direitos fundamentais, forcosa se
apresenta a consideracdo da comprovada caréncia de recursos financeiros
publicos e das escolhas tragicas (dificeis) levadas a efeito pelo
Administrador, com a autocontencéo judicial. 3. Ou seja, para a promocao
do minimo existencial, ndo se admitem, de ordinario, alega¢Bes de
impossibilidade fatica ou juridica, abrindo-se as portas para a
sindicabilidade judicial; observado, porém, o nucleo duro dos direitos
fundamentais intergeracionais, deve-se respeitar - também de ordinario - a
gestdo publica administrativa, sob pena de infundado ativismo judicial. 4. Na
espécie, identifica-se a mora estatal em garantir o acesso da comunidade
indigena ao ensino publico de qualidade, posto que ainda em 2010 houve o
inicio das tratativas para a ampliagdo das escolas, sem que houvesse a
liberacdo dos recursos para inicio da obra, deixando desassistidos o0s
estudantes em idade escolar, atendidos durante o periodo em local precario
e inapropriado, 0 que autoriza a intervenc¢do judicial postulada. 5. Apelacéo
improvida (TRF-4 - AC: 50000424620154047127 RS 5000042-
46.2015.4.04.7127, Relator: VANIA HACK DE ALMEIDA, Data de
Julgamento: 27/03/2018, TERCEIRA TURMA).

Percebe-se que a fundamentagdo da decisdo ressalta o conceito do minimo
existencial, pois, na omissdo estatal, quanto a prestacdo do direito a educacao,
compreendido no seu acesso, instado o Poder Judiciario a se manifestar, deve atuar
no sentido de materializa-lo, pelo menos no grau basico para a manuten¢ao da vida.

O sistema constitucional brasileiro assegura o direito fundamental a educacgao
ao seu titular em distintas posigdes juridicas, sendo elas, acesso gratuito a educagéo
infantil, ao ensino fundamental e ao ensino médio, além de acesso ao ensino
superior segundo a capacidade de cada um, conforme ja abordado. Todas essas
posicdes sao dotadas de jusfundamentalidade, ou seja, sdo direitos fundamentais,
tendo aplicabilidade imediata e protecdo contra as reformas constitucionais

abolitivas.
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Nesse sentido, Hachem e Kalil (2016, p. 160) dizem que,

Porém, nem todas essas posi¢cOes juridicas dotadas de fundamentalidade
integram aquele conjunto de condicbes materiais absolutamente
indispensaveis a uma vida minimamente digna — o chamado “minimo
existencial”. Nem tudo o que goza do status de “direito fundamental’ faz
parte da nogao de “minimo existencial”, embora o contrario seja verdadeiro:
todas as pretensdes juridicas incluidas na concep¢éo de minimo existencial
ostentam a qualidade de direitos fundamentais.

O acesso aos niveis superiores de ensino, por exemplo, ndo esta contido
dentro do conceito de minimo existencial, uma vez que muitas profissbes aptas a
proporcionar um nivel socioecondémico adequado ao individuo, ndo requerem esse
grau de escolaridade. Ressalta-se, no entanto, que embora essa parcela do direito
fundamental a educacéo extrapole o minimo existencial, isso ndo retira ou mitiga o
dever do Estado de implementar acdes que promovam a ampliacdo do acesso ao
ensino superior (HACHEM; KALIL, 2016).

O fato de nao integrar o conceito de minimo existencial apenas retira dessa
parcela do direito a educacdo — a pretensdo juridica de acesso ao ensino
superior — a possibilidade de o titular do direito exigir, invocando sua
dimensdo subjetiva, uma prestacdo estatal que lhe garanta o acesso a
universidade independentemente da existéncia de vagas e de recursos
financeiros disponiveis. Por exemplo: o individuo que ndo conseguir acesso
a uma escola publica no @mbito da educacao basica (infantil, fundamental e
média), por falta de vagas ou de recursos financeiros para ampliacao do
estabelecimento de ensino, podera exigir do Estado pela via judicial que
viabilize o seu acesso a educacdo, ja que tais niveis de escolaridade fazem
parte do conjunto de prestacdes materiais imprescindiveis a uma existéncia
minimamente digna. Ja& aquele que ndo lograr éxito em um processo
seletivo para cursar o ensino superior e obtiver colocacdo que néo o
enquadre entre o numero de vagas disponiveis ndo tera direito subjetivo de
exigir do Poder Publico que Ihe garanta o acesso a universidade (HACHEM,;
KALIL, 2016, p. 160).

Entretanto, estando ou ndo dentro da parcela do minimo existencial, os
direitos fundamentais também possuem uma dimenséo objetiva, pois obriga o Poder
Publico a criar mecanismos que possam viabilizar a fruicdo do direito pelo seu titular.

A educacao, portanto, como direito fundamental que €, precisa da atuagcédo do
Estado para além da concepc¢édo de minimo existencial, tornando acessivel a todos o
ensino basico, mas também, possibilitando o acesso equanime a plena efetivacdo
do direito & educagcédo em todos os seus niveis, e isso pode ser efetivado por meio
de um conjunto normativo de diretrizes e metas a serem alcancadas, as quais sao

denominadas de politicas publicas.
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Para tanto, o préximo topico tem como intuito abordar as Politicas Publicas
Educacionais, consistentes na postura do Estado em fazer ou néo fazer, praticar ou
ndo determinada acdo, e estabelecer metas e estratégias no sentido de solucionar
0s principais problemas sociais, dentre os quais pode-se destacar a prestacdo dos
direitos sociais como garantia do minimo existencial.

Ressalta-se, no entanto, que essas estratégias devem guardar
correspondéncias com 0s principios constitucionais: construcdo de uma sociedade
livre, justa e solidaria, o desenvolvimento nacional, a reducdo das desigualdades
sociais e regionais, na medida em que a educacdo € pré-requisito para a

concretizacdo de outros direitos fundamentais.

1.4 POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL

Para compreender as caracteristicas principais das Politicas Publicas
Educacionais no Brasil, imprescindivel que se faca uma analise sobre o que significa
essa expressao. Primeiro tem-se o conceito de politica, cuja palavra € de origem
grega (politikd) e significa a condicao de participacdo da pessoa que €é livre nas
decisdes sobre o rumo da cidade (a pdlis). A palavra publica, por sua vez, é de
origem latina (publica), e significa povo, do povo (OLIVEIRA, 2010).

Assim, do ponto de vista etimoldgico, trata-se da participacdo do povo na
tomada de decisdes da cidade. Embora esse conceito tenha adquirido novos
contornos ao longo do tempo, um agente sempre foi fundamental para que essas
politicas se concretizem: o Estado (OLIVEIRA, 2010).

Sao trés os tipos de politicas publicas: as redistributivas, as distributivas e as
regulatorias. As primeiras consistem em redistribuir a renda na forma de recursos
e/ou de financiamento de equipamentos e servicos publicos, podendo ser, por
exemplo, bolsa-escola, bolsa universitaria, cesta basica, isencdo de IPTU e de taxas
de energia e/ou agua para familias carentes, por exemplo (OLIVEIRA, 2010).

As politicas distributivas dizem respeito a oferta de equipamentos e servigos
publicos, feita de forma pontual ou setorial, de acordo com a demanda social ou com

a pressao de determinados grupos de interesse, como, por exemplo, 0S reparos em
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creche, implementacédo de projeto de educacdo ambiental, limpeza de um corrego,
dentre outros (OLIVEIRA, 2010).

As politicas regulatorias, por sua vez, “consistem na elaboragdo das leis que
autorizam os governos a fazerem ou ndo determinada politica publica redistributiva
ou distributiva”. Sao politicas que estao intimamente ligadas a fungao legislativa,
enquanto que as duas primeiras, pressupbe uma acdo do Poder Executivo
(OLIVEIRA, 2010).

As politicas publicas incluem, portanto, varias dimensdes, tais como a
interpretacdo de leis, atos, regulamentos, a tomada de decisdes e o envolvimento de
diversos atores que representam interesses e ideologias diferentes, formando um
conjunto de fatores que estabelecem possibilidades para o alcance de resultados
favoraveis a concretizagdo de direitos. De acordo com Ficher (2019, p. 50), “o
estudo de politicas publicas € o reconhecimento como um campo multidisciplinar,
orientado para resolucéo de problemas publicos”.

No Brasil, as politicas podem ser estudadas a partir de trés perspectivas: a)
adocdo de politicas restritivas de gastos, com orcamentos equilibrados, com
restricbes a intervencdo do Estado na economia e nas politicas sociais; b)
consequente substituicdo das politicas Keynesianas do pds-guerra; c) fragilidade no
desenho de politicas publicas adequadas para impulsionar o desenvolvimento
econdmico e, assim, promover a inclusdo social (FICHER, 2019).

Essas perspectivas retiram o foco das politicas sociais e, consequentemente,
diminui a responsabilidade estatal, o que pode repercutir na crescente situacédo de
miséria e exclusdo social, provocada pelo desemprego, trabalho precarizado,
auséncia de moradia digna, inacessibilidade a educacdo basica, além de outros
fatores que deixam a margem determinadas classes sociais.

Essa redefinicdo do papel do Estado, especialmente no que concerne as
politicas publicas sociais e ao corte de gastos, reduz os direitos sociais em politicas
de assisténcia aos pobres. Nesse contexto, a educacdo se mostra como uma
mercadoria em todos 0s seus aspectos, na sua gestdo e no seu conteudo curricular,
baseada e legitimada pela auséncia de sensibilidade com o social (BATISTA, 2007).

As politicas publicas educacionais, consideradas como sendo tudo aquilo que
o governo decide fazer ou ndo, que tém incidéncia no ambiente escolar enquanto
ambiente de ensino-aprendizagem, foram sendo desenhadas no Brasil com esses

fundamentos, o da néo intervencdo do Estado nas relagbes econdmicas, o da
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reinversdo da prioridade de investimentos publicos das areas sociais para as areas
produtivas, impulsionadas pelo pensamento neoliberal. Tudo isso repercutiu no
agravamento de condi¢des de financiamento na educacgéo (OLIVEIRA, 2010).

Por tudo isso, hd marcos de luta que se firmaram ao longo da historia no
sentido de se estabelecer uma Politica Educacional Nacional sélida, que fosse
capaz de romper com a légica educacional estabelecida. Nesse sentido, cita-se o
“Manifesto dos Pioneiros da Educagédo Nova”, criado por Fernando de Azevedo, na
década de 1930, considerado um dos principais documentos sobre politica educativa
no Brasil, o qual defendia uma Nova Escola, laica, e de responsabilidade do Estado
(SANTOS, 2011).

N&o existia, até entdo, uma preocupacdo em se estabelecer uma politica
educacional enquanto proposta governamental, capaz de oferecer a populagdo o
acesso a escola primaria, e esta ndo era vista como um elemento para a construcao
de uma nacédo independente. O Manifesto dos Pioneiros surgiu, portanto, como
movimento de reivindicagdo para que uma Politica Educacional fosse criada, tendo
enderecado o documento ao Povo e ao Governo Brasileiro, reafirmando a
importancia da educacdo para o desenvolvimento do pais, bem como para o
desenvolvimento da cidadania (FLACH, 2011).

Nesse sentido, é importante ressaltar o papel desempenhado no contexto
do Manifesto, que trouxe em seu bojo as importantes reivindicagdes de uma
educacgédo publica, obrigatoria, gratuita, leiga e igual para ambos 0s sexos.
Essas reivindicagbes tomadas como principios fundamentais para a
educacdo brasileira demonstram o qudo importante € sua efetivagdo para
que a conquista da cidadania seja real, considerando o contexto em que se
insere a tematica, extinguindo-se os privilégios de classe, até entado
existentes e superando a organizacdo escolar que privilegiava alguns em
detrimento de uma grande maioria. Ao ser ministrada de forma geral,
comum e igual para todos os brasileiros, a educacdo fortaleceria a
igualdade necesséria entre as pessoas que compdem o povo brasileiro
(FLACH, 2011, p. 288).

Cabe destacar que o documento nao possuia efetividade pratica, haja vista
ter sido criado por intelectuais liberais, engajados politicamente e ndo pelo préprio
Poder Publico. Mas nédo se pode negar que influenciou sobremaneira o pensamento
na area educacional e deixou evidenciada a preocupacdo com o direito a educacéo
integral de criancas e jovens de 7 a 15 anos de idade, pontos de reivindicacdo que
foram, inclusive, adotados na Constituicdo de 1934 (FLACH, 2011).
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A década de 30 representou um salto no que se refere a regulamentacao das
politicas educacionais do pais, impulsionada, principalmente, pela Reforma de
Francisco Campos, entdo ministro da Educacdo, a qual instituiu o Ministério dos
Negocios da Educacdo e Saude Publica. Essa reforma provocou uma série de
mudanc¢as no ordenamento juridico, sendo editados varios decretos no sentido de
direcionar as acoes governamentais (SANTOS, 2011).

Desses decretos, cabe citar: 1) Decreto 19.850, de 1931 — criou o Conselho
Nacional de Educacéo; 2) Decreto 19.851, de 1931 — displs sobre a organizacéo do
ensino superior no Brasil e adotou o regime universitario; 3) Decreto 19.852, de 1931
— disp0s sobre a Organizacao da Universidade do Rio de Janeiro; 4) Decreto 19.890
— de 1931, disp6s sobre a organizacao do ensino secundario; 5) Decreto 19.941, de
1931 - instituiu 0 ensino religioso como matéria facultativa nas escolas publicas do
pais; 6) Decreto 20.158, de 1931 — organizou o ensino comercial e regulamentou a
profissdo de contador; 7) Decreto 21.241, de 1932 — consolidou as disposicées
sobre a organizacao do ensino secundario (SANTOS, 2011).

De forma sintética, a Reforma de Francisco Campos teve como finalidade
precipua promover uma estrutura mais organica aos ensinos secundarios, comercial
e superior para que pudessem ser adequados ao processo de modernizacao
industrial pelo qual passava o pais (FISCHER, 2019).

Nesse contexto de mudancas, no governo de Getulio Vargas, a Constituicao
de 1934 foi revogada e no dia 10 de novembro de 1937 uma nova Constituicdo foi
outorgada. Além disso, houve a dissolucdo do Congresso Nacional, a supressao de
partidos politicos e a concentracdo do poder nas maos do chefe supremo do
Executivo, estabelecendo um Estado Novo (BRASIL, n.d).

Em meio a esse periodo autoritario, aconteceu uma segunda Reforma do
ensino no Brasil, de modo a agir como um estabilizador das forcas mais
conservadoras da época. Houve a criacdo de Leis Organicas do Ensino, dentre as
quais, citam-se: 1) Decreto-lei 4.48, de 1942 — Lei Organica do Ensino Industrial; 2)
Decreto-lei 4.073 — cria 0 Servigco Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI); 3)
Decreto-lei 4.244, de 1942 — Lei Organica do Ensino Secundario; 4) Decreto-lei
6.141, de 1943 — Lei Orgéanica do Ensino Comercial; 5) Decretos-leis 8.529 e 8530,
de 1946 — Lei Orgéanica do Ensino Primario e Normal, respectivamente; 6) Decreto-
lei 8.621 e 8.622, de 1946 — cria o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
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(SENAC); Decreto-lei 9.613, de 1946 — Lei Organica do Ensino Agricola (SANTOS,
2011).

Conforme abordado anteriormente, as politicas educacionais, seguindo o0s
ditames da Constituicdo de 1937, seguiram uma légica de preparacdo de mao de
obra para atender as necessidades do mercado, ja que o pais estava aderindo a
industrializacdo. Dainés (2009) ressalta que a educacédo, sob esse viés, assume
apenas um unico papel: preparar o individuo para o mercado de trabalho,
aumentando a produtividade econémica do homem numa sociedade de empresa
livre, tornando o individuo e suas atividades apenas uma mercadoria, haja vista ser
essa a base do sistema neoliberal.

Educar apenas para a satisfacdo do contingente mercadoldgico reduz a
escola e, portanto, a educacdo, ao oferecimento apenas de competéncias e
habilidades que o mercado exige. “Dessa forma, o processo de educagao formal é
realizado de modo que uma parte dos alunos atravessa todos 0s niveis e a outra
acaba sendo excluida e marginalizada” (DAINES, 2009, p. 34).

Mészards (2008) expbBe a necessidade de promocdo de outro tipo de
educacao, aquela que seja capaz de provocar uma tomada de consciéncia de que o
processo educacional institucionalizado integra uma logica de reproducéo
estabelecida historicamente pela ordem do capital. Por isso, alerta que essa légica
precisa ser rompida, desconstruindo a relacdo hierarquica em que a educacgdo se
submete ao trabalho, promovendo uma universalizacdo e visando a uma ordem
social qualitativamente diferente.

Entretanto, infelizmente os nossos diplomas normativos ainda reverenciam
essa forma de educacéo, tida apenas como um meio para 0 alcance do sucesso
profissional futuro, tendo em vista o processo de qualificagdo profissional oriundo
dos niveis superiores de educacéo.

Seguindo esse contexto e tendo como base o que dispunha a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n° 4.024/61), € elaborado o primeiro
Plano Nacional de Educac&do, o qual estabelecia objetivos e metas de cunhos
qualitativo e quantitativo para a educacgéo por um periodo de 8 (oito) anos.

Muitos dos compromissos firmados e formalizados por meio do Plano
Nacional tiveram interferéncia direta de diversos organismos internacionais que
foram surgindo a partir de 1944, estendendo-se até o pos-guerra, tais como: Fundo

Monetario Internacional (FMI — 1944), Banco Internacional para a Reconstrucdo e o
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Desenvolvimento (BIRD — 1944), Organizacdo das NacGes Unidas (ONU — 1945)
(SANTOS, 2011).

A partir do Golpe Militar de 1964, esses organismos internacionais passaram
a interferir no Brasil de forma mais incisiva. No campo educacional, o Brasil
incorporou compromissos assumidos na Carta de Punta del Este (1961) e no Plano
Decenal de Educacdo da Alianca para o Progresso, oriundos dos acordos entre o
Ministério da Educacado (MEC) e Agéncia de Desenvolvimento Internacional (AID).
As politicas adotadas a partir de entdo ganham um carater desenvolvimentista,
articuladas a um processo de reorganizacéo Estatal (SANTOS, 2011).

Leis, Decretos e Pareceres foram criados com o objetivo de garantir uma
politica educacional organica, nacional e abrangente. Exemplo disso sdo as
seguintes leis e decretos: 1) Lei 4.464, de 1964 — regulamentou a participacéo
estudantil; 2) Lei 4.440, de 1964 — institucionalizou o salario-educacédo; 3) Decreto
57.634, de 1966 — suspendeu as atividades da Unido Nacional dos Estudantes
(UNE); 4) Lei 5.540, de 1968 — fixou as normas de organizacdo e funcionamento do
ensino superior; 5) Lei 5.692, de 1971, fixou as diretrizes e bases para o0 ensino de
1° e 2° graus (SANTOS, 2011).

Apesar de todo o esforco legislativo com relacéo a previsdo de politicas para
organizar e reestruturar o ensino no pais, importante citar os ensinamentos de

Fischer (2019, p. 72-73) a respeito do tema:

Com as reformas de 1971 (Lei n® 5.692/71), prescreve-se a passagem
gradativa do ensino fundamental para os Estados, mas 0s recursos
financeiros mantém-se concentrados no ambito federal. Essas medidas
centralizadoras mantiveram os estados e municipios dependentes da Unido.
Nesse contexto, observa-se, segundo Plank (2001), Libaneo (2003) e Palma
Filho (2005), uma estagnacdo nas taxas de matricula no ensino
fundamental e a deterioracdo da qualidade do ensino oferecido. O poder da
sociedade para interferir refletia-se na fragilidade do Legislativo para efetuar
essa intervengao.

Assim, com o fortalecimento do Executivo, decisdes sobre a politica de
educacdo foram centralizadas, transferindo-se aos tecnocratas, e nao aos
educadores, o planejamento da educacdo. Muito embora a importancia da educagéo
basica tenha sido reafirmada, a maior atencdo e recursos foram voltados a
expansdo da educacado superior e profissionalizante, havendo, com isso, uma
consideravel diminuicdo do orgcamento publico para educacao nos niveis estaduais e
municipais (FISCHER, 2019).
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As Politicas Publicas Educacionais do Regime Militar ficaram marcadas pela
contradicdo entre o discurso inovador e os indices insatisfatorios evidenciados na
realidade brasileira, os quais reverberam até os dias atuais. Nesse contexto, cabe

citar:

Em meados da década de 1980, o quadro educacional brasileiro era
dramatico: 50% das criancas repetiam ou eram excluidas ao longo da 12
série; 30% da populacdo eram analfabetos, 23% dos professores eram
leigos e 30% das criangas estavam fora da escola. Além disso, 8 milhdes de
criangas no 1° grau tinham mais de 14 anos, 60% de suas matriculas
concentravam-se nas trés primeiras séries que reuniam 73% das
reprovages. Ademais, € importante lembrar que 60% da populagao
brasileira viviam abaixo da linha da pobreza. Tais dados forneciam as
condi¢des para a exigéncia de redirecionamento na legislacdo educacional
vigente (SHIROMA; EVANGELISTA; MORAES, 2000, p. 44).

No periodo de pdés-democratizacdo do pais, as politicas foram sendo
construidas com o intuito de criar um ambiente adequado para que os cidaddos
pudessem atuar com novos desafios e oportunidades, construindo um projeto mais
democratico e, portanto, participativo para a edicdo e implementacdo dessas
politicas (FISCHER, 2019).

A vista disso, com a criagéo da nova Constituicio da Republica Federativa do
Brasil, de 1988, iniciam-se discussdes a respeito de um projeto para a elaboracéo de
uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, o que deu origem a Lei
n° 9.394, de 1996, apresentada a sociedade como uma lei moderna, estabelecendo
muitos principios ja mencionados na Carta Constitucional, além de outros, como, por
exemplo, a autonomia financeira, pedagodgica e administrativa das escolas,
democratizacdo da gestéo escolar etc. (FISCHER, 2019).

A nova LDB/1996 conferiu novos contornos a politica educacional, fundada
em novos principios, estabelecendo novas diretrizes para a educacgdo brasileira.
Apés a sua vigéncia, editou-se o Plano Nacional de Educacdo (PNE), por meio da
Lei n°® 10.172, de 2001, mais recentemente substituido pelo PNE de 2014 (Lei n°
13.0005), com vigéncia de 10 anos para fins de adequar as politicas as novas
diretrizes da Lei (FISCHER, 2019).

A LDB confere aos estabelecimentos de ensino da educacao basica liberdade
para, nos termos do art. 12, |, elaborar e executar sua proposta pedagoégica, bem
como garantir aos docentes a participacdo na elaboracdo dessa proposta
pedagogica da escola (art. 13, 1) (BRASIL, 1996). Isso corresponde a expressao da
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escola autdbnoma, a qual baseia-se nos principios democraticos, tal como a gestao
democratica do espaco escolar, que contara com a participacdo da comunidade
escolar e local, conselhos escolares ou equivalentes (art. 14, Il, LDB/1996).

Essa autonomia pedagogica, administrativa e de gestdo financeira as
unidades escolares publicas da educacédo basica, repercutem na concepcdo de
descentralizacdo das politicas publicas no Brasil, cabendo a Uni&o a elaboracao do
Plano Nacional de Educagéao, em colaboracéo com os Estado, o Distrito Federal e os
Municipios (art. 9°, I, LDB/1996).

Antes, no entanto, houve a discussdo do Plano Decenal (1993-2003) que
subsidiou a elaboracdo da PNE. Neste Plano, foram acolhidas as recomendacfes da
Conferéncia de Jomtien, realizada em 1990 na Tailandia, patrocinada pelo Banco
Mundial. A partir de entdo, as determinacdes estabelecidas para a politica
educacional brasileira comecaram a ter forte influéncia internacional, principalmente
do Banco Mundial e especialmente no que concerne ao financiamento da educacéo
para o alcance de algumas metas previamente estipuladas a paises com a maior
taxa de analfabetismo, dentre eles, o Brasil (FISCHER, 2019).

Foram fixadas estratégias para a universalizacdo do ensino fundamental e
erradicacdo do analfabetismo, bem como objetivos a serem alcancados devido ao
Compromisso Nacional firmado na Semana Nacional de Educacdo para Todos, as

Recomendacdes e Acordos assumidos no ambito internacional:

1) satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem das criancas,
jovens e adultos, provendo-lhes as competéncias fundamentais requeridas
para plena participagdo na vida econbmica, social, politica e cultural do
Pais, especialmente as necessidades do mundo do trabalho;

2) Universalizar, com equidade, as oportunidades de alcancar e manter
niveis apropriados de aprendizagem e desenvolvimento;

3) Ampliar os meios e o alcance da educacéo basica;

4) Favorecer um ambiente adequado a aprendizagem;

5) Fortalecer os espacos institucionais de acordos, parcerias e
COmMpromisso;

6) Incrementar os recursos financeiros para manutencdo e para
investimentos na qualidade da educagéo basica, conferindo maior eficiéncia
e equidade em sua distribuic&o e aplicacao;

7) Estabelecer canais mais amplos e qualificados de cooperacdo e
intercAmbio educacional e cultural de carater bilateral, multilateral e
internacional (BRASIL, 1993).

Pelo disposto, o Plano Decenal constituiu um conjunto de diretrizes de politica
em processo continuo de atualizacdo e negociacdo, tendentes a reconstru¢cdo do

sistema nacional de educacédo basica. Para tanto, devem estar envolvidos todos os
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entes da federacdo, Unido, Estados, Municipios, Distrito Federal, bem como as
familias e outras instituicbes da sociedade civil. Os esforcos devem alcancar a
possibilidade de acesso a educacdo basica de qualidade, sem discriminacdo, com
ética e equidade (BRASIL, 1993).

De acordo com Fischer (2019), a proposta do plano reitera o principio
descentralizador ao apresentar metas gerais e estabelecer a necessidade de
elaboracdo de planos estaduais e municipais de Educacdo que sejam capazes de
atender a realidade local, adequando as suas estratégias as proprias circunstancias.

Em 2001 foi sancionado o Plano Nacional de Educacdo, contendo um
diagnéstico da educacao nacional, diretrizes e metas para o periodo de 10 anos. Em
sintese, o Plano previa os seguintes objetivos: elevar o nivel de escolaridade da
populacdo; melhorar a qualidade do ensino em todos os niveis; reduzir as
desigualdades sociais e regionais no que concerne ao acesso e permanéncia na
escola; e democratizar a gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais,
obedecendo aos principios da participacdo dos profissionais da educag¢do na
elaboracao do projeto pedagdgico da escola e a participagdo da comunidade escolar
e local em conselhos escolares ou equivalentes (BRASIL, 2001).

No governo do presidente Luis Inacio Lula da Silva, que teve inicio em 2003,
alguma politicas relacionadas a educacdo podem ser destacadas: 1) Programa
Universidade Para Todos (PROUNI), lancado em 2004, consistente na concessao
de bolsas de estudo para que alunos de baixa renda tenham acesso ao ensino
superior; 2) Programa de Apoio ao Plano de Reestrutura e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI), lancado em 2007, tendo como intuito a ampliacéao
de vagas nas Universidades e a reducdo das taxas de evasao nos cursos
presenciais de graduacéo; 3) Criacdo, em 2007, do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEB),
cuja finalidade é destinar recursos para a Educagdo Bésica, substituindo o FUNDEF,
que vigorou de 1997 até 2006; 4) Plano de Desenvolvimento da Educacgéo (PDE),
criado em 2007, o qual consiste num programa que abrange todos os demais
programas e acdes do governo para toda a educacéo (infantil, fundamental, ensino
médio, educacédo superior e pés graduacao) (SANTOS, 2011).

Nesse intersticio, o Plano Nacional de Educacdo de 2014 foi editado (Lei n°®
13.005), também com vigéncia de 10 anos, com novas metas, objetivos e

estratégias para o alcance daquilo que se propunha. Entretanto, de acordo com
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Saviani (2018, p.115), o PNE “n&o passou de uma carta de intencdes e a lei que o
instituiu permaneceu letra morta, sem nenhum influxo nas medidas de politica
educacional e na vida das instituicbes escolares”.

Apesar das criticas, cabe evidenciar as diretrizes estabelecidas pelo PNE, as
guais se coadunavam com 0S organismos internacionais, de modo a dar uma
aparéncia de cumprimento do compromisso firmado. Assim, constituiu, dentre
outros, 0s seguintes objetivos, nos termos do art. 2° erradicar o analfabetismo;
universalizar o atendimento escolar; superar as desigualdades educacionais, com
destaque a promocdo da cidadania e erradicacdo da discriminacdo; melhorar a
qualidade da educacéo; formar para o trabalho e para a cidadania; promover uma
gestdo democratica da educacdo publica; estabelecer metas de aplicacdo de
recursos publicos do PIB; valorizar os profissionais da educag&o; promover o
respeito aos direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade ambiental
(BRASIL, 2014).

Para a promocgédo da cidadania e erradicacdo de todas as formas de
discriminagéo, por exemplo, a meta 4 do Plano evidencia que o atendimento a
populacao de 4 a 17 anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacdo, o acesso a educacdo basica e atendimento
educacional especializado sera feito preferencialmente na rede regular de ensino,
com a garantia de um sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados (BRASIL, 2014).

Essa inclusdo, no entanto, demorou muito para adquirir 0s contornos como €
conhecida na atualidade. Além disso, muitas criticas sdo fundamentadas, inclusive,
na concepgdo de que ainda ndo ha inclusdo educacional do publico-alvo da
educacdo especial, mormente a pessoa com deficiéncia, sendo esse, portanto, o

objeto do seguinte capitulo.
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2 A EDUCACAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA

Abordar os direitos da pessoa com deficiéncia, especialmente o direito a
educacgdo é, antes de tudo, considera-la como sujeito de direitos. Isto se afirma
porque durante muito tempo ela era tratada como criatura indesejada, posto que
apenas receptora do mau ou pagadora de pecados vividos em outras vidas. Dessa
concepcgao, passou a ser vista como pessoa, mas com direitos ndo reconhecidos ou
negligenciados, sendo mantida em instituicdes, tais como igrejas, hospitais ou
manicomios, tratada como sujeito de caridade ou objeto da curiosidade da ciéncia.

Apos a Segunda Guerra Mundial, outro tratamento se deu aos direitos
humanos, repercutindo na forma como eram vistas as pessoas com deficiéncia,
momento em que normas foram sendo elaboradas no sentido de reconhecé-las
como sujeitos de direitos — saude, educacao, lazer, trabalho, seguranca, moradia
etc, com mudancas, inclusive, sobre as percep¢des que determinam se alguém é
deficiente ou néo.

Especialmente no que concerne a promocdo do direito a educacdo, esta
baseou-se na ideia de que era necessario o convivio com as demais criancas e
adolescentes da mesma idade, em espacos comuns, embora esse convivio fosse o
minimo possivel. Por isso, admitiu-se a possibilidade de acesso dos educandos com
deficiéncia nas escolas comuns regulares, mas o ingresso nas salas comuns sé
seria oportunizado desde que padrbes de comportamento fossem o mais préximo da
normalidade, o que se denomina integragéo escolar.

Com fundamento em eventos internacionais promovidos por agéncias e
organismos internacionais, essa ideia comecou a ser largamente criticada, tendo em
vista a dificuldade de pessoas com deficiéncia serem incluidas, de fato, nas salas
comuns. Houve um movimento pela inclusdo escolar, o qual repercutiu na
elaboracao de Declaracdes e Convencoes, posteriormente ratificadas pelo Brasil. A
partir de entdo, Politicas Educacionais tiveram de ser elaboradas na perspectiva
inclusiva.

Este capitulo tem como intuito, portanto, evidenciar o processo de educacao
de pessoas com deficiéncia, explicitando os principais momentos histéricos, de
completa invisibilidade até chegar a concepcado de inclusdo, como reconhecimento

dos direitos a ele inerentes.
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2.1 PESSOA COM DEFICIENCIA: DE SUJEITO INDESEJADO A SUJEITO DE
DIREITOS

Durante muito tempo a pessoa com deficiéncia foi considerada invisivel aos
olhos da sociedade, nao sendo tratada como sujeito de direito. Como consequéncia
disso, ndo havia disposicdo normativa acerca de politicas que favorecessem o seu
convivio com o0s demais, na perspectiva de inclusdo social, menos ainda a
concepcao de que ela poderia ser educada.

A deficiéncia, e principalmente a cegueira, estava relacionada com a culpa, o
pecado, ou qualquer transgressdo moral ou social. A deficiéncia fisica, sensorial ou
mental, por sua vez, evidenciava a marca do pecado na terra, o que impedia o
contato com a divindade (SANTOS, 2002). Tudo isto era reflexo de uma idealizacao
do corpo humano para que fosse igual ao de deuses, deusas e grandes guerreiros, e
0 que ndo se encaixasse nessa compreensao de perfeicédo, de belo, tudo o que nao
fosse aparentemente saudavel e forte, era hostilizado (MAZZOTTA, 2011).

Nesse sentido, Santos (2013, p. 89) explica:

Essa tendéncia para a padronizacdo, resultante da cultura da normalidade,
fundamenta-se numa légica bipolar psiquicamente doentia, que fragmenta
os individuos em bons ou maus; normais ou anormais; produtivos ou
improdutivos; iguais ou diferentes; eficientes ou deficitarios; belos ou feios;
perfeitos ou imperfeitos; colonizadores ou gentios; ricos ou pobres; branco
Ou negros; antissemitas ou judeus, dentre outros. A cultura da normalidade,
em geral, € um campo fértil para proliferacdo do preconceito e da
discriminacao social, necessarios ao modelo social vigente que exclui por
meio da marginalizacdo e/ou da segregacdo todos aqueles que ndo se
encaixam nos padrdes estabelecidos socialmente.

Esse preconceito era sedimentado, dentre outros fatores, pela auséncia de
literatura cientifica que apresentasse nocfes realisticas sobre as causas das
deficiéncias, as quais eram relacionadas a misticismo e ocultismo. Esse modelo de
estudo da pessoa com deficiéncia € denominado de prescindéncia ou mistico,
segundo o qual, a deficiéncia é enxergada como maldicdo, como castigo de Deus,
ocasionando a eugenia, a marginalizacdo e a persegui¢cao (MELO, 2019).

Partindo desse pressuposto, a pessoa com deficiéncia ndo era considerada

sujeito de direitos e deveres, mesmo porque, reforcava-se a ideia de que se tratava
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apenas de uma criatura, receptora de maldicdo, cujas caracteristicas de ser humano
eram deixadas de lado, ignoradas (CHAVES; RAIOL, 2022).

De completa exclusdo social e marginalizacdo, sobrevém o periodo da
institucionalizacdo em igrejas e hospitais, marcado por um processo de segregacao.
Abrigos foram sendo criados por senhores feudais ou por governantes de
aglomerados urbanos, mantidos pela cooperacao caridosa da Igreja. Do século VII
ao século Xll, hospitais para cuidar de doentes, pessoas que ndo tinham
possibilidade de prover o proprio sustento em decorréncia de limitacdes fisicas e
sensoriais, passaram a ser mantidos nas propriedades dos mosteiros e das abadias
(SILVA, 1987).

De acordo com Amaral (1995), apenas no século XVIII as ciéncias comecam
a se interessar pelas causas das deficiéncias, momento em que essas pessoas
passam a ser consideradas verdadeiramente humanas, iniciando, inclusive,
tentativas educacionais. No século XIX, a deficiéncia intelectual ganha destaque nas
pesquisas, sendo este um periodo em que foi reforcado o entendimento segundo o
qual a deficiéncia deve ser considerada um estado ou uma condi¢do, e ndo uma
doenca.

No século XX, a psicologia comeca a demonstrar interesse pelas questdes
relacionadas a deficiéncia, principalmente no que concerne a possibilidade de
educacdo desse publico. Em 1989, a Organizacdo Mundial da Saude (OMS)
publicou um documento onde considerava a deficiéncia como sendo “[...] toda
alteracdo do corpo ou aparéncia fisica, de um 6rgdo ou de uma funcao, qualquer
que seja sua causa; em principio significam perturbag¢des a nivel de 6rgao”, podendo
ser caracterizada por “[...] perdas ou alteracbes que podem ser temporarias ou
permanentes e que incluem a existéncia de uma anomalia, defeito ou perda de um
membro, 6rgao, tecido ou outra estrutura do corpo, incluindo a funcdo mental”
(AMARAL, 1995, p. 63).

Pelo acima exposto, percebe-se que aos poucos 0 conceito de deficiéncia foi
se afastando das concepcdes misticas e religiosas — modelo mistico —, passando a
adquirir cientificidade, baseada no modelo biomédico,’®> que posteriormente seria

passivel de critica, mas que consegue, pelo menos, dar uma justificativa cientifica as

15 O modelo médico, biomédico ou modelo reabilitador surgiu no século XX, constituido apés a
Segunda Guerra Mundial, tinha como intuito normalizar, curar a pessoa com deficiéncia para que as
suas incapacidades fossem superadas por meio de tratamento médico adequado (MELO, 2018).
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causas da deficiéncia. Esta constitui, a partir de entdo, um problema de saude, ndo
mais um objeto de praticas religiosas, mas da Ciéncia. “O sacerdote da lugar ao
médico, o templo ao laboratério. Deficiéncia vira questdo de saude, seja individual
ou publica” (CHAVES; RAIOL, 2022, p. 118).

Um dos principais pontos de critica do modelo biomédico, no entanto, é
considerar a pessoa com deficiéncia como alguém incapaz de tomar decisdes
relativas a propria vida, pois nos médicos reside todo o conhecimento; sdo eles que
devem decidir o que essas pessoas podem ou nao fazer, desconsiderando, para
tanto, a liberdade de autodeterminarem-se conforme sua vontade (MELO, 2018).

Apesar da critica, cabe destacar que o conceito de deficiéncia foi sendo

moldado sob essa perspectiva, conforme ensina Ferraz e Leite (2017, p. 101),

O conceito tradicional de deficiéncia foi fomentado com base nessa
perspectiva, tendo sido incorporado ao direito internacional e as legislacdes
nacionais a partir desse periodo. Nessa ordem de ideias, a deficiéncia seria
oriunda das disfunc¢@es fisicas e psiquicas apresentadas pelos individuos.
Todas as limitagBes e privacdes sofridas por tais pessoas seriam de ordem
estritamente médica, decorréncia do fato de estarem fora dos padrbes
considerados —normaisll. As desigualdades sociais e econbémicas, bem
como a exclusdo da cidadania, seriam fruto tdo somente desses fatores
biomédicos.

Nesse sentido, o0 modelo biomédico transfere apenas para a deficiéncia as
causas das limitacbes e barreiras existentes na sociedade, de modo que a
inacessibilidade de determinados direitos € uma decorréncia da condi¢cdo de saude
fisica e mental da pessoa. A deficiéncia é considerada como um problema individual
e a solucdo desse problema se encontra no processo de reabilitacdo do individuo,
na eliminacdo da patologia para que permita ao paciente reajustar-se aos padroes
dominantes. “Em suma, o fim do processo de exclusao vivenciado pela pessoa com
deficiéncia dependeria tdo somente da sua cura” (FERRAZ; LEITE, 2017, p. 101).

Transferia-se, portanto, a pessoa com deficiéncia, a responsabilidade por
essa inclusdo, posto tratar-se de uma questdo de ordem pessoal, privada. Isso
acabava desobrigando o Estado e a prépria sociedade do dever de agir para que 0s
direitos fossem acessiveis a eles, mesmo porque, ainda ndo eram vistos como
sujeitos de direitos e deveres, mas apenas como destinatarios de praticas
assistencialistas e de caridade (FERRAZ; LEITE, 2017).

Em contraposicdo a esse modelo, surge na década de 1970, na Inglaterra e

nos Estados Unidos, pesquisas no sentido de estudar a deficiéncia sob outro prisma,
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deslocando a deficiéncia da pessoa, transferindo-a para a sociedade. O modelo
social de deficiéncia tem foco “[...] na garantia de vida independente e na promogao
de direitos civis as pessoas com disfuncao fisica ou mental” (FERRAZ; LEITE, 2017,
102).

Exemplificando: uma pessoa com deficiéncia fisica, usuario de uma cadeira
de rodas, tenta usar o transporte publico, mas o 6nibus ndo esta adaptado com
elevador para o acesso da cadeira de rodas. Se a situagéo fosse explicada a partir
das concepc¢bes do modelo biomédico, o problema n&o seria o 6nibus, mas a
patologia que esta impedindo a pessoa de usar o transporte publico, sendo a
solucéo para o caso, tratamentos médicos para a cura e adequacado ao padrdo de
normalidade entdo vigente, pois sO assim essa pessoa poderia usar o transporte
como outra pessoa qualquer (FERRAZ; LEITE, 2017).

Por outro lado, se levar em consideracdo 0 modelo social, hd o
reconhecimento da limitacdo fisica do usuario de cadeira de rodas como um atributo
pessoal, devendo ser respeitado e preservado por ser relevante na formacédo da
identidade subjetiva, tal como o sexo, 0 género, a orientacdo sexual, a etnia etc.
Assim sendo, a deficiéncia estd no ambiente inacessivel, no veiculo que néao esta
adaptado a fazer o transporte de todos, considerando as caracteristicas fisicas
variadas, o que ocasionard a exclusdo dos passageiros que nao se enguadrem no
padréo de normalidade exigido (FERRAZ; LEITE, 2017).

A concepcdo do modelo biomédico foi sendo adotada, conforme mencionado
anteriormente, pelas legislacdes internacionais e nacionais. Entretanto, isso comeca
a mudar a partir do conceito de deficiéncia demonstrado na Convencéao Internacional
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovado em 2006 pela Assembleia
Geral das Nag¢des Unidas.

O Brasil aprovou a Convencao por meio do Decreto Legislativo n°® 186, de 09
de julho de 2008, nos termos do 83° do art. 5°, da Constituicdo Federal, com status,
portanto, de emenda a constituicdo, ratificada em 1° de agosto de 2008, promulgada
por meio do Decreto n°® 6.949, de 25 de agosto de 2009, de onde se extrai o conceito

de pessoa com deficiéncia, agora com status de norma constitucional:

Art. 1

Propésito

O propdsito da presente Convengdo é promover, proteger e assegurar o
exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades



61

fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia e promover o respeito
pela sua dignidade inerente.

Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo
de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interagéo
com diversas barreiras, podem obstruir sua participagéo plena e efetiva na
sociedade em igualdades de condicBes com as demais pessoas (BRASIL,
2009).

Percebe-se que a deficiéncia ndo é mais tratada como algo intrinseco a
pessoa, conforme as definicbes do modelo médico. A deficiéncia se encontra na
sociedade, provocada pelas interac6es dos impedimentos com as barreiras sociais,
isto €, com os fatores econbmicos, culturais, tecnoldgicos, arquitetbnicos, entre
outros, que tornam impossivel a inclusdo dessas pessoas na sociedade (MAIA,
2013).

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n°® 13.146/2015),
apelidada de Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, prevé o mesmo conceito em seu
art. 2°%6, de modo que o foco ndo sdo os impedimentos de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, ja que estas diferencas sao inerentes a diversidade humana.

Importante ressaltar as licbes de Medeiros et al. (2010, p. 13) ao afirmar que
“[...] deficiéncia ndo é um conceito neutro que descreve corpos com impedimentos,
mas o resultado da interacdo do corpo com impedimentos com ambientes, préaticas e
valores discriminatérios”. Assim, dependendo das barreiras encontradas na
sociedade, as limitacGes do corpo podem ser minimizadas ou potencializadas.

Para Chaves e Raiol (2022), o modelo social surge a partir da critica marxista
as formas de vida padronizadas do homem comum burgués: homem, branco, pai,
trabalhador produtivo e corpo sem deficiéncia. A pessoa que se desviasse desse
padrao estaria fadada a exclusédo social, econémicas e/ou morais. Essa perspectiva
tradicional do corpo como um produto para o capital, passa a ser questionada pelo
materialismo histéricol’, evidenciando que as outras formas de viver deveriam ser

igualmente reconhecidas.

16 Art. 2° Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo prazo de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0 qual, em interagcdo com uma ou mais barreiras,
pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigcbes com as
demais pessoas (BRASIL, 2015)

17 *O materialismo histérico € uma teoria metodoldgica originada com Karl Marx e Friedrich Engels,
que procura descrever as sociedades - especialmente a Industrial de sua época — e as ideologias da
sociedade a partir das relacfes de trabalho e producdo de bens. A Histéria é entdo determinada pela
luta das classes (burguesia e proletariado), produzida no seio do sistema capitalista. Em sintese, a
histéria social € marcada da exploracdo do homem pelo homem. A caracteristica mais importante do
materialismo histérico, além da narrativa sobre a continuidade exploratéria do homem é que essa
exploracdo dual produz uma forma de pensar enraizada nos sujeitos, distintamente de outras teorias
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A partir de entdo, da ideia preconizada pelo modelo social, politicas deveriam
ser pensadas no sentido de diminuir ou eliminar as barreiras sociais para que as
pessoas com deficiéncia pudessem viver em igualdade de condi¢des com 0s outros.
Se antes os direitos a eles eram inacessiveis por causa da deficiéncia, a ideia agora
era outra: os direitos ndo sdo acessiveis pelas condicdes sociais experimentadas
pelos mesmos.

Destarte, a deficiéncia é provocada por uma estrutura que ndo esta preparada
para acolher a todos, independentemente das suas diferencas. Trata-se, neste caso,
de uma forma de opressdo social, provocada por aqueles que nao possuem
deficiéncia, tendo em vista que sdo essas pessoas que criam as restricdbes que
proporcionam o0 quadro de exclusédo social, econdmica e cultural. Assim, a
eliminacdo desses obstaculos constitui obrigacdes da sociedade, de modo que a
superacao dessa exclusdo esta no campo da elaboracdo de politicas sociais, e ndo
na intervencdo médica no sentido de curar o corpo defeituoso (FERRAZ; LEITE,
2017).

E a partir do modelo social que a pessoa com deficiéncia é vista como sujeito
de direitos e ndo como objeto de caridade da Igreja ou experimento da ciéncia.
Admite-se a possibilidade de viver em igualdade de condicbes com as demais
pessoas, desde que as barreiras para esse acesso sejam eliminadas ou, pelo
menos, minimizadas.

A partir dessa concepcao, o conceito de deficiéncia exige perquirir quais séo

as dificuldades encontradas no meio. A esse respeito,

[...] se o impedimento que a pessoa tem néo lhe traz qualquer dificuldade de
integracdo social, seja no trabalho, seja no desenvolvimento das demais
atividades cotidianas, ndo se enquadra tal pessoa no conceito de pessoa
com deficiéncia trazido pelo nosso sistema juridico (MAIA, 2013, n.p).

Ressalta-se, no entanto, que algumas barreiras que dificultam a integracéo
social estdo, de fato, intrinsecas a determinada deficiéncia, motivo pelo qual, apesar
de o modelo social ter avancado no sentido de ampliar o debate acerca das
mudancgas que deveriam existir na sociedade para que o acesso aos direitos fosse

democratizado a todos, concentrou-se apenas nas questdes sociais. Por tais razdes,

(naturalistas), que acreditavam que a consciéncia € que produzia a realidade” (CHAVES, RAIOL,
2022, p. 152).
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surge um quarto modelo, o biopsicossocial, cuja tentativa € equilibrar os modelos
biomédico e social.

O modelo biopsicossocial é o mais atual quando se trata da abordagem
relativa a pessoa com deficiéncia. Trata-se da associa¢do das conquistas do modelo
social, sem desprezar, no entanto, a visao cientifica do modelo biomédico: “[...]
utilizando-se de uma metodologia dialégica, busca vencer as restricbes dos
respectivos modelos e aglutinar conquistas e a reconfiguragdao do mundo moderno e
globalizado” (CHAVES; RAIOL, 2022, p. 119).

Para o modelo biopsicossocial, o funcionamento do corpo pode afetar a
mente e vice-versa. Entretanto, ndo descarta a ideia de que os fatores sociais —
socioecondmicos, culturais e relagbes sociais — podem influenciar na
inacessibilidade de direitos, conquanto reafirma que a sociedade impde barreiras
gue impedem ou dificultam a igualdade de condi¢cdes com os demais. Nesse sentido,
“[...] a deficiéncia é percebida como uma interacdo entre o fisico ou psiquico e o
social, em permanente conexao, e alega que uma perspectiva autocentrada em
apenas um desses aspectos tende a ineficacia” (CHAVES; RAIOL, 2022, p. 119).

Esse modelo é conhecido no ordenamento juridico brasileiro, pelo que dispde

o art. 29, 81°, da Lei Brasileira de Incluséo:

§ 1° A avaliacdo da deficiéncia, quando necesséria, sera biopsicossocial,
realizada por equipe multiprofissional e interdisciplinar e considerara:

| - os impedimentos nas fun¢des e nas estruturas do corpo;

Il - os fatores socioambientais, psicol6gicos e pessoais;

Il - a limitacdo no desempenho de atividades; e

IV - a restricdo de participacdo (BRASIL, 2015).

Por todo exposto, cabe afirmar que os trés ultimos modelos (biomédico, social
e psicossocial) ainda sdo percebidos no ordenamento juridico vigente, nacional e
internacional, mas especialmente se considerar a deficiéncia por meio dos fatores
que influenciam nas limitagbes e desvantagens que a pessoa encontra no meio em
que vive, impde ao Estado um dever, e esse dever repercute na elaboragao de
politicas publicas que garantam o acesso a direitos.

Assim, as politicas publicas, conforme abordado no capitulo anterior, sdo o
conjunto de leis, atos, regulamentos e tomadas de decisfes, além do envolvimento
de varios atores para a consecucdo de resultados tendentes a resolver

determinados problemas sociais. Nesse contexto é que se faz imprescindivel a
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atuacdo do Poder Publico, uma vez que muitas vezes ndo ha o gozo de direitos
basicos pelas pessoas com deficiéncia por completa omissédo do Estado.

As Politicas Publicas, portanto, consistem nessa atuacdo estatal, a qual
comeca a se manifestar pela criacdo de instrumentos normativos que viabilizem a
consecucdo de determinado fim. Nesse caso, destaca-se como principal fonte na
elaboracdo de politicas publicas destinadas as pessoas com deficiéncia, em varias
dimensobes, a prépria Carta Magna de 1988. No art. 7°, inciso XXX, por exemplo,
prevé a “proibicdo de qualquer discriminacdo no tocante a salario e critérios de
admissédo do trabalhador portador de deficiéncia” (BRASIL, 1988)!8,

No art. 23, Il, estabelece-se a competéncia comum da Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios para “cuidar da saude e assisténcia publica, da protecédo e
garantia das pessoas portadoras de deficiéncia”, bem como, nos termos do art. 24,
XIV, compete aos entes legislar sobre a “protecao e integracao social das pessoas
portadoras de deficiéncia” (BRASIL, 1988).

O art. 37, VIII, estipula que “a lei reservara percentual dos cargos e empregos
publicos para as pessoas portadoras de deficiéncia e definird os critérios de sua
admissao” (BRASIL, 1988). De igual modo, encontra-se no art. 203, 1V, os objetivos
da assisténcia social, independente de contribuicdo a seguridade social, “a
habilitacdo e reabilitacdo das pessoas portadoras de deficiéncia e a promocao de
sua integragao a vida comunitaria”, bem assim, no inciso V, a garantia de um salario,
chamado de Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC) para as pessoas com
deficiéncia que ndo puderem prover a propria manutencao por si mesmo ou pela sua
familia (BRASIL, 1988).

Quando a pessoa com deficiéncia se tratar de crianga, adolescente ou jovem,
conforme art. 227, 8 1° 1Il, a Constituicdo estabelece a atribuicdo do Estado,
admitida a participacdo de entidades ndo governamentais, para a elaboracdo de
politicas especificas que consagrem a criacdo de programas de prevengdo e
atendimento especializado, bem como de integracéo social, com treinamento para o

trabalho e a convivéncia, facilitando o acesso aos bens e servicos coletivos,

18 A expressdo portador de deficiéncia, conforme empregado pela Constituicdo Federal, ndo é mais
utilizada na atualidade, pois a deficiéncia ndo é portada pela pessoa ou carregada de forma
ocasional, sendo correto dizer, portanto, pessoa com deficiéncia. Ndo se desconsidera, no entanto,
que quando da elaboracdo da Carta Magna, as discussfes sobre o assunto, especialmente no
tocante as concepcdes do modelo social de deficiéncia, ainda eram incipientes no Brasil.
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eliminando os obstaculos arquitetdnicos e todas as formas de discriminacao
(BRASIL, 1988).

A respeito do direito & educacédo, a Constituicdo dispbe em seu art. 208, lll,
que o dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a garantia de
atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).

Destarte, considerando os principios da educacdo analisados no capitulo
anterior, com destaque ao principio da igualdade de condicdes de acesso e
permanéncia na escola (art. 206, I, CF/88), mecanismos devem ser criados no
sentido de promover essa educacdo para todos, independentemente de aspectos
fisicos, raciais ou sociais. Isso, inclusive, corrobora com o art. 5°, da Constituicéao,
posto que “Todos sao iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza [...]”
(BRASIL, 1988).

Considerando o principio da igualdade, as pessoas com deficiéncia poderiam
ter acesso direto a sala de aula comum, do ensino regular, ou precisariam primeiro
frequentar uma sala de aula especial e, somente quando estivessem preparadas
para o convivio com as pessoas sem deficiéncia, poderiam ser inseridas? A partir
desse pressuposto, tem-se o paradigma da integracdo, o qual sera abordado no
toépico seguinte, com destaque as principais leis, algumas ja revogadas, que
tratavam o educando com deficiéncia como um sujeito que deveria se adaptar para

s6 entao ser incluido.

2.2 INTEGRACAO ESCOLAR DE ALUNOS COM DEFICIENCIA

Conviver com seus proprios pares, em igualdade de condi¢cdes, nem sempre
foi um direito garantido as pessoas com deficiéncia, pois, como se viu no toépico
anterior, num primeiro momento essas pessoas nao eram vistas como sujeito de
direitos, e mata-las no nascimento, como faziam os espartanos, ou manté-los em
instituicdes, separando-os dos demais, era uma forma de proteger a sociedade do
convivio com os indesejados, aqueles que fugiam aos padrdes predominantes.

Entretanto, movimentos no mundo inteiro comecaram a se insurgir contra a

forma segregadora como as pessoas com deficiéncia eram tratadas, principalmente
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por considerar que as instituicdes que as acolhiam — igrejas, hospitais, manicomios —
nao os tratavam como pessoas e, consequentemente, ndo lhes conferiam os direitos
qgue lhe séo inerentes.

Surge, assim, a nocao de integracdo, cujo pressuposto € que toda pessoa
com deficiéncia possui “[...] o direito inalienavel de experienciar um estilo ou padréo
de vida que seria comum ou normal em sua cultura” (MENDES, 2006, p. 389). Para
tanto, manté-las em instituicdes, sem a garantia de direitos basicos, como saude,
alimentacao, educacao, entre outros, ndo se adequava aos novos contornos que o
conceito de deficiéncia foi adquirindo com o passar do tempo, mas principalmente
apos a Segunda Guerra Mundial, cujo debate cingia-se a questdo dos direitos
humanos.

Fazia-se necessario, diante das discussfes que comecaram a se instaurar,
gue as pessoas com deficiéncia fossem tratadas como seres humanos, garantindo a
elas todos os direitos conferidos aos que ndo possuem qualquer deficiéncia,
principalmente o direito de convivio em sociedade. Era preciso integrar.

De acordo com Chaves e Raiol (2022, p. 130), integrar pode ser entendido
como “...] juntar-se, fazer parte, completar, coordenar, isto €&, tornar-se parte
integrante do todo. Percebe-se, com isso, que a integracdo faz uso da inferéncia de
gue algo esta separado e precisa ser realocado em seu devido lugar”.

Assim, integrar € inserir a pessoa com deficiéncia em ambientes publicos, de
modo que a convivéncia seja mediada por instrumentos e estratégias, determinados
de acordo com a singularidade dos grupos, como, por exemplo, as criancas com
deficiéncia podem ser inseridas no ensino regular, entretanto, deve ser
disponibilizado, quando necessério, atendimento especial, considerando suas
disfuncdes cognitivas e fisicas, e por isso ha salas especiais, e, sempre que
necessario, servico de apoio especializado (CHAVES; RAIOL, 2022).

Em 1977 essas concepcbes provocaram alteracdes na legislacdo dos
Estados Unidos, no sentido de assegurar as criancas com deficiéncia acesso a
educacdo publica para que pudessem ter acesso a ambientes minimamente
restritivos, proporcionando situacdes escolares capazes de favorecer a convivéncia
com grupos sociais da mesma idade, desestimulando, por conseguinte, 0 processo
de exclusdo que ainda existia (MENDES, 2006).
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No Brasil, seguindo os mesmos ditames, a Emenda a Constituicdo n° 12 de

1978%°, promulgou a seguinte emenda ao texto constitucional:

Artigo Gnico - E assegurado aos deficientes a melhoria de sua condigéo
social e econbmica especialmente mediante:

| - educacéo especial e gratuita;

Il - assisténcia, reabilitagéo e reinsercéo na vida econémica e social do pais;
Il - proibicdo de discriminacéo, inclusive quanto a admisséo ao trabalho ou
ao servico publico e a salarios;

IV - possibilidade de acesso a edificios e logradouros publicos (BRASIL,
1978).

Para a época, esses direitos foram considerados um avanco, mas ainda
muito restrito ao plano tedrico, o que impulsionou varias discussdes no ambito
internacional e nacional sobre a necessidade de novas praticas destinadas as
pessoas com deficiéncia, pois exclui-las caminhava no sentido oposto aos
movimentos sociais pelos direitos humanos no pds-guerra, principalmente porque as
praticas excludentes em nada contribuiam com o desenvolvimento dessas pessoas.

Seguindo os principios da integracao, as pessoas com deficiéncia passaram
a ter o direito de serem inseridas na sociedade. Entretanto, para que isso fosse
possivel, deveriam atender a certos padrées de conduta esperada, com
comportamento o mais aproximado possivel dos modelos normais, ndo sendo
cogitado, nesse momento, as mudancas necessarias na sociedade para diminuir as
barreiras que impediam essas pessoas ao gozo de determinados direitos, dentre
eles, a educacdo (ARAUJO, 2017).

A Lei De Diretrizes e Bases da educacdo de 1961 (Lei n° 4.024/1961)
predispunha no art. 88 que “A educagao de excepcionais, deve, no que for possivel,
enguadrar-se no sistema geral de educacéo, a fim de integra-los na comunidade”. A
expressdo no que for possivel pode induzir o intérprete a acreditar que o Estado
retira de si o compromisso de dar efetividade a essa disposicdo. O emprego do
termo remete a ideia de que, se der para promover a inser¢cao, promova-se, se nao
der, que se mantenha um subsistema para o atendimento dessas pessoas.

Por outro lado, havia certo interesse nessa insercao, jA que o acesso dos
alunos com deficiéncia na rede regular de ensino representava vantagem aos cofres

publicos, uma vez que as instituicbes especializadas acabaram desenvolvendo um

19 Na época a Constituicdo em vigor era a de 1967.
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sistema educacional paralelo, gerando um custo maior do que a manutencdo de
apenas um, adotando a ideia integracionista.

A partir de entdo, os alunos com deficiéncia passariam a ter acesso a escola
comum regular, mas enquanto ndo se adequassem aos padrbes, a educacgao seria
promovida em salas especiais, devendo ser estimulado o convivio com 0s outros
educandos nos espagcos comuns em alguns momentos diarios, de modo a
proporcionar um ambiente minimamente restrito e segregador. N&o havia, nesse
processo, alteracdo substancial na escola para receber esse aluno e estimular a sua
participacdo no processo de ensino-aprendizagem, pois quem se adequa é o aluno,
nao a escola, pressuposto esse que nega, inclusive, a diferenca.

Nesse sentido, Mendes (2006, p. 391) afirma que,

Assim, a integracé@o escolar ndo era concebida como uma questdo de tudo
ou nada, mas sim como um processo com Varios niveis através dos quais o
sistema educacional proveria os meios mais adequados para atender as
necessidades dos alunos. O nivel mais adequado seria aquele que melhor
favorecesse o desenvolvimento de determinado aluno, em determinado
momento e contexto. Percebe-se nessa fase o pressuposto de que as
pessoas com deficiéncias tinham o direito de conviver socialmente, mas que
deviam ser, antes de tudo, preparadas em fungdo de suas peculiaridades
para assumir papéis na sociedade.

Havia, portanto, uma garantia progressiva de insercdo nas salas de aulas
regulares, desde que conseguissem aprender a conviver socialmente, e para que
isso fosse possivel, dependeria apenas do quanto conseguiria mudar para se
adaptar. Era uma pratica amparada no modelo biomédico de deficiéncia, ja que as
dificuldades encontradas para a inser¢cdo ndo estavam no ambiente que nao se
preparava para receber esse educando, mas sim, na doenc¢a que impossibilitava ou
limitava o seu acesso a educacao regular.

Nesse contexto, prevendo a possibilidade de que o sistema de ensino publico
regular poderia ndo ser suficiente para o atendimento das pessoas com deficiéncia,
o art. 89 da LDB/1961 estabelecia que:

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos
estaduais de educacgdo, e relativa a educacdo de excepcionais, recebera
dos poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo,
empréstimos e subvencdes (BRASIL, 1961).
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A interpretacdo desse artigo provocou implicacdes politicas, técnicas e legais,
tendo em vista que néo deixou claro se esses servigcos eram apenas aqueles ligados
a educacdo ou se qualquer servico destinado as pessoas com deficiéncia estaria
elegivel as bolsas, empréstimos e subvencbes por parte do Poder Publico, se
considerados pelos Conselhos Estaduais de Educacdo como eficientes
(MAZZOTTA, 2011).

A questao, no entanto, € que desde a LDB de 1961 j& havia o permissivo legal
para que a iniciativa privada pudesse atuar na promoc¢ao da educacdo de alunos
com deficiéncia, reforcando a possibilidade de serem integrados no sistema geral de
educacao, no que fosse possivel, conforme o art. 88 estabelecia, retirando do poder
publico a responsabilidade pela concretizacdo desse direito.

A Portaria Interministerial n°® 477, de 11 de agosto de 19772%°, do Ministério da
Educacdo e Cultura, em conjunto com o Ministério da Previdéncia e Assisténcia
Social seguiram a mesma tendéncia. A Portaria estabeleceu diretrizes basicas para
acOes dos o6rgaos a elas subordinados no que concerne ao atendimento das
pessoas com deficiéncia, prevendo como objetivos a ampliacdo do atendimento
especializado, de natureza médico, psicossocial e educacional para possibilitar a
integracdo social e propiciar a continuidade de atendimento por meio dos servicos
especializados de reabilitacdo e educacéo.

Desse modo, para que pudesse determinar qual seria 0 melhor atendimento
educacional para a pessoa com deficiéncia, preliminarmente ela deveria ser
submetida a um diagnostico, pois, dependendo do tipo de deficiéncia, seria
direcionada para o sistema de ensino comum, cursos e exames supletivos
adaptados, instituicdes especializadas ou, de forma simultanea, mais de um tipo de
servigo.

Evidenciam-se mais uma vez o0s resquicios do modelo biomédico de
deficiéncia, pelo qual hd a necessidade de classificacdo do ser humano conforme as
limitacdes, desconsiderando o meio no qual esta inserido e como é tratado.
Seguindo o principio normalizador, clinico e/ou terapéutico, os servicos prestados
assumiam um carater preventivo/corretivo, mas nao pedagogico (MAZZOTTA,
2011).

20 Essa portaria foi regulamentada pela Portaria Interministerial n° 186, de 10 de margo de 1978.
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A Portaria n°® 69, de 1986, do Centro Nacional de Educacdo Especial
(CENESP), vinculado ao Ministério da Educacédo, estabeleceu normas para a
prestacdo de apoio técnico e/ou financeiro a educagdo especial nos sistemas de
ensino publico e privado. A partir de entdo a educacdo especial passa a ser
considerada como parte integrante da educacéo nacional, com objetivo primordial de
ampliacdo do atendimento no sentido de desenvolvimento das potencialidades
desses educandos.

Com a promulgacdo da Constituicio de 1988, no periodo de
redemocratizacdo do pais, a promocdo do direito a educacdo de pessoas com
deficiéncia é tratada no art. 208, conforme exposto alhures, devendo ser efetivada
mediante atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular
de ensino (BRASIL, 1988).

A LDB de 1996 destina o capitulo V para tratar sobre a educacéo de pessoas
com deficiéncia, intitulado como “Educacao Especial”’, segundo o qual, nos termos
do art. 58:

Art. 58. Entende-se por educacgdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educac¢do escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo. (Redacédo dada pela
Lei n®12.796, de 2013) (deu-se destaque).

Assim, a educacdo que é denominada como especial, ndo € apenas aquela
destinada as pessoas com deficiéncia, mas a pessoas com transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacédo, porém, o objeto de pesquisa
deste trabalho cinge-se apenas a analise do primeiro publico-alvo.

Seguindo as discussofes relacionadas ao objeto de pesquisa, a questao que
se levanta € saber se essas disposi¢cdes consagram o paradigma da integracdo da
pessoa com deficiéncia, haja vista que tanto a Constituicdo Federal quanto a LDB
indicam que essa educacdo sera preferencialmente na rede regular. Sendo
preferencialmente oferecida na rede regular, significa dizer que ha condigbes para
gue o aluno com deficiéncia tenha acesso ou permaneca nas salas comuns? Por
outro viés, havendo o0 acesso, permanecer nas escolas ou salas comuns é
responsabilidade do préprio aluno ou do sistema de ensino inadequado para garantir

a igualdade?
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O termo preferencialmente, encontrado tanto na Constituicdo Federal como
nos demais documentos normativos elaborados nos ultimos anos sobre educacgéo
especial, é fortemente criticado, especialmente porque acaba dando margem a
interpretacdo de que had uma condigdo, ou mesmo que podera ndo haver tanto
empenho no acesso as salas comuns para os educandos com deficiéncia.

Nesse sentido cabe destacar a critica de Ferreira (2006, p. 92):

[...] como se configura e decide (e quem decide) tal preferéncia e sobre se
rede regular de ensino é o mesmo que classe comum da escola regular. O
debate sobre esse ponto foi também reforcado pela adesédo do Brasil, em
2001, a Convencdao Interamericana para eliminacdo da discriminagéo contra
as pessoas portadoras de deficiéncia, a qual admite a diferenciacdo das
formas para assegurar a integragdo, mas garante a opcao das pessoas com
deficiéncia. Assim, ndo caberia uma legislagdo que condiciona o
encaminhamento para o0s diferentes servicos as condicdes ou
caracteristicas pessoais dos alunos.

Muito embora se tenha discutido a relevancia que cada modelo de deficiéncia
teve no contexto de evolugdo dos conceitos e da concepcdo de acesso a direitos
dessas pessoas, nao se pode afirmar que houve a superagdo de um ou de outro,
pois quando sdo analisadas as disposi¢cfes normativas, bem como politicas publicas
adotadas pelo poder publico, percebe-se que ndo ha uma uniformizacdo quanto ao
tratamento e adocdo de apenas um modelo, 0 que repercute na concepc¢ao de
integracao ou inclusao, ponto que sera discutido nos préximos tépicos.

Assim, o principio da integracdo escolar guarda correlacdo com a
normalizacdo do corpo, de concepcdo do modelo médico, haja vista que o0 acesso
aos espacos comuns sO seria permitido desde que as pessoas com deficiéncia
atendessem aos procedimentos de cura do corpo. Somente apds esse momento
preliminar de padronizacdo é que poderiam ser ensinados com os educandos sem
deficiéncia, pois se ndo fosse assim, ndo poderiam desenvolver suas habilidades e,
ainda, poderiam atrasar o ensino e desenvolvimento das outras criancas (CUNHA,
2016).

Nesse sentido, importante evidenciar a reflexdo de Mendes (2006, p. 391):

Em algumas comunidades, as politicas oficiais de integragdo escolar
resultaram, na maioria das vezes, em praticas quase permanentes de
segregacdo total ou parcial, 0 que acabou gerando reac¢des mais intensas
no sentido de buscar novas formas de assegurar a presenca e participacdo
na comunidade, a promocdo de habilidades, da imagem social, da
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autonomia, e o0 empowerment das pessoas com necessidades educacionais
especiais.

A pratica integracionista preestabelecia a aplicacdo de avalia¢cdes constantes
e resultados satisfatorios para que houvesse a insercdo do educando nas salas
comuns. Enquanto os resultados n&o fossem satisfatérios, ele continuaria dentro da
escola regular, mas sem a possibilidade de acessar as salas comuns. Ou, quando
fosse considerada que a melhor maneira de desenvolvimento das suas habilidades e
competéncias fosse em escolas especiais, 0 educando com deficiéncia era
desintegrado do ensino regular, possibilidade essa que, inclusive, esta prevista no
proprio texto da LDB/1996, quando em seu art. 58, §2° diz que:

§2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condi¢Bes especificas dos
alunos, nao for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino
regular (BRASIL, 1996).

A desintegracao, portanto, da a possibilidade de que o aluno integrado nas
escolas comuns regulares retorne ou, se nunca tenha frequentado, seja educado em
escolas ou servi¢cos especializados, distintos do ensino geral. Assim, trata-se de uma
pratica com permissivo na prépria norma, ainda em vigor.

Chaves e Raiol (2022, p. 131) consideram que:

Em suma, os resultados do paradigma integracionista acabaram por
contrariar, em boa parte, suas propostas nucleares, de modo que a
integracdo, na verdade, promoveu a criacdo de um subsistema nas
instituicbes regulares, uma espécie de segregacao interna, composta por
sujeitos tidos como normais e aquele que detém “necessidades especiais”.
Logo, a prética do etiquetamento e categorizacdo permaneceu e, em alguns
casos, ganhou conotac¢des mais problematicas.

Apesar das criticas acerca da integracéo escolar de alunos com deficiéncia, e
considerando a dificuldade que era para serem inseridos nas salas comuns
regulares, ndo se pode negar que o acesso as dependéncias das escolas do ensino
geral foi considerado um avanc¢o na promogéo desse direito, pois em determinados
momentos havia a possibilidade de interacdo com os outros, ditos normais.

Se o0 educando com deficiéncia conseguisse progredir no sentido de ter

acesso as salas comuns, nos termos do 81°, do art. 58, poderia ser destinado a ele,
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“[...] quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola regular, para
atender as peculiaridades da clientela de educacéo especial” (BRASIL, 1996).

De acordo com as diretrizes operacionais da educacéo especial na educacéo
bésica, do Ministério da Educacéo, o atendimento educacional especializado (AEE)
“[...] tem como funcéo identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos,
considerando suas necessidades especificas”.

Esse atendimento deve ser realizado, prioritariamente, no turno inverso da
escolarizacdo e em sala de recursos multifuncionais da propria escola onde o aluno
estd matriculado ou mesmo em outra escola do ensino regular, podendo ser
realizado também em centro de atendimento educacional especializado, publico ou
privado sem fins lucrativos, conveniado a Secretaria de Educacéo.

Além disso, estipula a LDB/1996 que:

Art. 60. Os 6rgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerao
critérios de caracterizacdo das instituicbes privadas sem fins lucrativos,
especializadas e com atuagéo exclusiva em educacgéo especial, para fins de
apoio técnico e financeiro do Poder Publico (BRASIL, 1996).

O Estado abre a possibilidade, portanto, de que dois sistemas subsistam de
forma paralela, sendo um deles o publico, com a promoc¢éo da educacdo especial
prestada por si propria, € o outro sistema mantido por instituicdes privadas sem fins
lucrativos, desde que tenham a sua atuacdo exclusiva na educacao especial. O
cuidado que se deve ter, neste caso, é com o discurso de que o publico ndo é
adequado, de que apenas na esfera privada tem-se um servico de qualidade,
desconsiderando-se as questdes envoltas sobre subsidio do poder publico,
principalmente o financeiro, tema que sera abordado no ultimo capitulo.

Assim, muito embora a LDB de 1996 ainda esteja em vigor, e sua analise
tenha se dado sob o enfoque dos principios da integracéo, vale destacar que, na
atualidade, a postura que se espera do Poder Publico é a ado¢ao da inclusdo como
forma de melhor atender as necessidades do educando com deficiéncia, bem como
desenvolver suas habilidades por meio do estimulo e convivio com seus pares.

Entretanto, para além de considerar que a LDB adota o paradigma de
integracao, ao longo dos anos o Brasil vem recepcionando textos internacionais que

concebem a ideia inclusivista, motivo pelo qual, diz-se que a educacédo brasileira é



74

inclusiva. No entanto, antes de adentrar na caracterizacdo desse processo inclusivo,
€ de bom alvitre esclarecer como esse discurso foi sendo construido pelos
organismos e agéncias internacionais, destacando, assim, suas reais intengbes

guando propdem a inclusdo como a melhor forma de educar.

2.3  OS ORGANISMOS INTERNACIONAIS E AS POLITICAS DE INCLUSAO
PARA EDUCANDOS COM DEFICIENCIA

As Politicas Publicas adotadas por determinado pais levam em consideracao
diversos atores que representam interesses e ideologias diferentes, tendentes a
alcancar resultados favoraveis para problemas sociais, assim identificados como tal,
conforme abordado no capitulo anterior. Dessa forma, as politicas de inclusdo para
pessoas com deficiencia ndo fogem a essa regra, uma vez que foram sendo
moldadas por organismos internacionais que estavam preocupados em soerguer a
economia, e isso repercutiu na forma como o Estado comecou a se posicionar na
promocao de certos direitos sociais, dentre eles, a educacéao.

Desses organismos internacionais destacam-se: Banco Mundial (BM),
Comissdo Econbmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL), Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Organizacdo das Nac¢des Unidas para a
Educacao, Ciéncia e a Cultura (UNESCO), dentre outros. A construcdo de politicas
de inclusdo para educandos com deficiéncia foi fortemente marcada pela atuagao
desses 6rgaos e agéncias, por isso a necessidade de estudar a forma como
redefiniram a reforma educacional de paises como o Brasil, bem como a insercéo do
discurso relacionado as politicas inclusivas para as pessoas com deficiéncia
(BARROS, 2019, p. 46).

Esses agentes internacionais comecaram a interferir de forma mais intensa no
sentido de buscar a estabilizacdo monetaria e recomposi¢cado do sistema capitalista
mundial. Reformas e ajustes estruturais foram propostos aos paises de terceiro
mundo e a América Latina, todas com concepc¢des neoliberais para reestruturar a
economia global a partir de novas agendas governamentais (SILVA, 2020).

Essa interferéncia deu-se, principalmente, pela crise de crescimento que 0s

paises periféricos estavam enfrentando, intensificada pela divida publica. No periodo
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da ditatura militar, o Brasil sofreu grande “...] pressdo e submissdo aos ajustes
macroecondmicos impostos pelo Fundo Monetario Internacional (FMI)” (BARROS,
2019, p. 46). Em razédo disso, para superacao dessa crise de endividamento,
clausulas para renegociacdo foram impostas, porém, as mesmas caminhavam no
sentido oposto a superacdo do status de pais em desenvolvimento para pais
desenvolvido. “Ao contrario, o Brasil, de dependente, tornou-se supradependente”
(BARROS, 2019, p. 46).

Por tais motivos, € necessario analisar algumas diretrizes elaboradas por
esses agentes, ja que compunham a redefinicdo da politica educacional nos paises
dependentes, com destaque para a educacdo de pessoas com deficiéncia, parte
constitutiva deste objeto de estudo. Nesse sentido, a priori, cabe citar as orientacdes
do Banco Mundial, as quais nao dispunham sobre educacédo especial, mas a anélise
sobre suas diretrizes se torna necessaria, haja vista que a UNICEF e a UNESCO
estabelecem as suas ac¢fes para a educacédo basica, e aqui se insere a educacao
especial, a partir das instru¢des advindas do Banco.

Nesse prisma, destaca-se o0 financiamento proporcionado pelo Banco
Mundial, o qual € condicionado a uma série de exigéncias, sendo que os créditos
concedidos a educacédo integram a divida externa do pais para com as instituicbes
bilaterais, multilaterais e bancos privados (FONSECA, 2020).

Destarte,

Embora a politica de crédito do banco se autodenomine “cooperagao” ou
“assisténcia técnica” trata-se, na verdade, de empréstimos do tipo
convencional, tendo em vista os pesados encargos que acarretam e
também a rigidez das regras e as precondi¢des financeiras e politicas
inerentes ao processo de financiamento comercial (destaques no original)
(FONSECA, 2020, p. 164).

Assim, para que o0 pais pudesse manter ou adquirir novos investimentos, as
exigéncias mundiais tinham que ser cumpridas, por isso, planos, metas e politicas
educacionais tiveram de ser readequados para dar aparéncia de que o pais estava
comprometido com as diretrizes internacionais, e nesse contexto se insere a
incluséo escolar.

Na década de 1960, o Banco estabelece como politica de crédito a promocao
de igualdade de oportunidades, a participacdo de todos nos beneficios sociais e

econdbmicos, sem qualquer distincdo social, étnica ou econdmica. Para tanto,
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recomenda que a oferta ao ensino elementar seja ampliada a todas as criancas e
adultos, e que a educacdo deveria ser integrada ao trabalho para que pudesse
desenvolver as competéncias necessarias para o desenvolvimento (FONSECA,
2020).

Pelo que se percebe, a politica educacional do banco dizia respeito a
producdo de méo de obra qualificada para satisfazer aos interesses do mercado,
com destaque ao ensino profissional destinado as massas, o qual, segundo
documento elaborado em 1970, seria capaz de gerar efeitos a longo prazo sobre a
economia por meio do aumento de sua produtividade.

Muniz e Arruda (2007, p. 266), sobre os investimentos do Banco na educacéao
brasileira, esclarecem que “[...] na década de 1970, os (1,6%) recursos do Banco
Mundial destinados a educacao serviram para oferecer retaguarda nos projetos do
ensino profissionalizante, do ensino agricola e do ensino industrial de nivel médio”.

Na década de 1980, ha um redirecionamento no que concerne a distribuicdo
dos recursos do Banco. Do total de crédito despendido, pelo menos 2% deveriam
ser destinados a educacgédo, de forma prioritaria aos investimentos em projetos para
o ensino fundamental. Em contraponto, nessa mesma década, o Banco comeca a
adotar os principios neoliberais, posicdo essa que reforcava a ideia de incentivo a
reducdo no investimento em todos os niveis de ensino, do fundamental ao superior
(MUNIZ; ARRUDA, 2007).

Na década de 1990, uma nova agenda governamental foi elaborada. Nesta, a
prioridade dos investimentos estabelecida pelo Banco foi voltada ao atendimento da
educacao basica, pois considerava a educacdo como um dos principais mecanismos
para a aquisicdo de um novo padrdo de acumulo do capital, sendo preferivel

mencionar ser o principal meio para estimular o desenvolvimento do pais.

Ao analisar o panorama do que representa o Banco Mundial para muitos
paises, inclusive para o Brasil, pode-se perceber, num primeiro momento,
gue os interesses do Banco se limitam a “desejar reduzir a pobreza no
mundo” e até mesmo reduzir o numero de pessoas sem escolarizacéo,
porém, na analise de autores que discutem essas questdes, a participacédo
desses organismos internacionais na politica de muitos paises pode ter
outro significado, e que este pode ir mais pela necessidade da
sobrevivéncia do sistema capitalista mundial (MUNIZ; ARRUDA, 2007, p.
267).

Nesse aspecto, para o Banco, a educacdo ndo é compreendida como um

mecanismo Util ou tendente ao exercicio pleno da cidadania e da inclusdo de
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pessoas que estdo a margem do ensino formal, ndo havendo, por conseguinte,
disposicfes acerca do acesso as pessoas com deficiéncia. A educacao € vista sob a
Otica do mercado, muitas vezes até como mercadoria, cuja finalidade precipua é
responder as regras ditadas pelo capital internacional, motivo pelo qual a sua
prestacdo pode se restringir ao minimo de educacéao.

Como se disse sobre a educacédo especial, esta sequer € mencionada em
seus documentos. Isso demonstra a invisibilidade desse segmento para o Banco
Mundial, j& que totalmente desconsiderado, o que leva a acreditar que o Banco
vislumbrava as pessoas com deficiéncia como improdutivas, pois as suas diretrizes,
no que concerne a educacao, era sempre do ponto de vista da produtividade e
qualificacdo de mao de obra direcionada ao mercado para tornar os paises mais
competitivos (BARROS, 2019).

A Comissdo Econdbmica para América Latina e o Caribe (CEPAL), criada em
1948, também foi um importante organismo internacional com influéncia nas
politicas educacionais do Brasil. Criada pela Organizacdo das Nac¢des Unidas, por
meio do Conselho Econdémico e Social (ECOSOC), com sede no Chile, a CEPAL
tem como objetivo coordenar politicas direcionadas a promoc¢éo do desenvolvimento
econdmico da regido latino-americana e paises do Caribe, bem como coordenar as
acOes tendentes a promover e reforcar as relacbes econémicas dos paises da area,
e promover o desenvolvimento social e sustentavel (BARROS, 2019).

Para tanto, orienta os paises periféricos a reformularem as suas politicas
publicas de modo a se adaptarem as transformacfes econbmicas competitivas que
o mercado global passou a exigir. Assim, as politicas de inclusdo educacional nao
tinham espaco, haja vista que os educandos com deficiéncia em nada poderiam
contribuir com méo de obra ao mercado, repercutindo na sua exclusdo (BARROS,
2019).

Nesse contexto, cabe destaque aos ensinamentos de Barros (2019, p. 52):

A ideia neoliberal de educacdo para atender ao mercado de trabalho, de
uma educacdo competitiva, de uma educacdo mercantilista, produz uma
sociedade sem valores e estes devem ser resgatados no fazer educativo,
educando para a cidadania, para a participagao politicas, para construir uma
cultura mais humana.

Mais uma vez, a pessoa com deficiéncia torna-se invisivel por ndo conseguir

atender aos padrdes de produtividade do capital, nAo merecendo, portanto, atencéo
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desses organismos internacionais, pois ndo sao vistas como pessoas capazes de
contribuir para o desenvolvimento do pais, ja que consideradas incapazes. E isso é
perceptivel pelos documentos da CEPAL, nos quais a educacgéo esta “[...] atrelada a
uma posigao de sobrevivéncia competitiva no mercado global” (BARROS, 2019, p.
52).

Criada pela ONU em 1946 com a finalidade de promover o bem-estar social
de criancas e adolescentes, ajudar e atender suas necessidades basicas, além de
criar oportunidades para que alcancem seu pleno potencial, a UNICEF é outro
organismo internacional com ingeréncia no Brasil desde 1950. A UNESCO, por sua
vez, funciona como agéncia de conhecimento, auxiliando na elaboracdo de politicas
publicas que atendam as metas estabelecidas entre os Estados membros da
Organizagdo das Nagbdes Unidas. Para tal propdsito, a UNESCO desenvolve “[...]
projetos de cooperacdo técnica em parceria com o governo — Unido, Estados e
Municipios -, com a sociedade civil e iniciativa privada” (BARROS, 2019, p. 52).

A UNICEF e UNESCO foram os primeiros organismos a tragarem propostas
para a educacao especial, a partir de Conferéncias Mundiais sobre Educacéo, por
elas organizadas. O primeiro desses eventos foi a Conferéncia Mundial sobre
Educacao para Todos, realizada em Joimtien, na Tailandia, em 1990, resultando na
Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos — Satisfacdo das Necessidades
Bésicas de Aprendizagem.

Os membros da Conferéncia propuseram aos paises signatarios que o0s
esforcos fossem concentrados na aprendizagem; na garantia de igualdade de
acesso a educacao de pessoas com qualquer tipo de limitacdo; na ampliacdo dos
meios, acbes e conteudo da educacdo basica; além de melhoria do ambiente de
estudos; mas para que issO acontecesse, precisavam estabelecer aliancas
(MIRANDA, 2008; BARROS, 2019).

O objetivo primordial da Conferéncia de Joimtien era estabelecer
compromissos mundiais para garantir uma educacdo basica de qualidade para
criangas, jovens e adultos, satisfazer necessidades basicas da aprendizagem e o
enriqguecimento dos valores culturais e morais comuns, integrando a educacgédo as
demais politicas sociais (UNESCO, 1990).

De acordo com Barros (2019), a reflexdo que deve ser feita com relacao as
recomendacdes acerca da universalizacdo do acesso a educacdo, oriunda dos

organismos e agéncias internacionais, diz respeito a supervalorizacdo que se da a
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educacao basica, centrada apenas na aquisi¢ao e nos resultados da aprendizagem.

Barros explica:

[..] o enfoque é centrado nos resultados, ndo no processo de
aprendizagem, o que significa priorizar o quantitativo em detrimento do
gualitativo, visto que a concentracdo de recursos — financeiros, humanos,
entre outros — para a educagdo € insuficiente, 0 que compromete a
gualidade, diante da grande demanda de alunos matriculados na escola
publica (BARROS, 2019, p. 54).

Para os paises periféricos como o Brasil, alcancar os objetivos propostos era
quase impossivel, o que foi comprovado posteriormente, pois, no ano de 2000,
passados 10 anos da Conferéncia de Jomtien, uma reunido foi organizada em
Dacar, Senegal, reiterando o compromisso no alcance dos objetivos propostos,
estabelecendo um prazo de 15 anos para isso. Entretanto, nesse encontro, 0s
educandos com necessidades especiais sequer foram mencionados.

Sobre a relevancia da declaracdo assinada na Conferéncia Mundial sobre

Educacao para Todos, em 1990, Barros (2019, p. 55) destaca:

[...] ainda hoje serve de par&metro e diretriz para a definicdo e implantagéo
de politicas educacionais tanto nos paises desenvolvidos quantos nos
paises em desenvolvimento, muito embora problemas como desigualdade
educacional no acesso e permanéncia e a pobreza ndo estdo sendo
resolvidos, pois as simples manifestacfes de boas intengbes ndo garantem
0 cumprimento das propostas.

N&o se nega a importancia da Conferéncia de Jomtien para a educacédo de
um modo geral, haja vista té-la incluido no centro das discussfes a nivel mundial,
evidenciando a importancia na sua promocao. Entretanto, se se estabelece que os
governos precisam garantir, pelo menos, as necessidades basicas de
aprendizagem, significa dizer que € reconhecido um quadro de exclusdo
(ZEPPONE, 2011). Esse reconhecimento da origem a organizacdo de outra
conferéncia, realizada em Salamanca, na Espanha, considerada como um marco
histérico para a educacdo especial sob a perspectiva inclusiva, reverberando nos
documentos posteriormente elaborados pelos paises signatarios.

Nesse sentido, em 1994 foi realizada a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, em Salamanca, na
Espanha, encontro esse que deu origem a Declaracdo de Salamanca e Linha de

Acéo sobre Necessidades Educativas Especiais, a qual estimulou uma mudanca de
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perspectiva social sobre as condicbes de segregacdo de determinados grupos
minorizados, dentre estes as pessoas com deficiéncia (BARROS, 2019).

A Declaracdo de Salamanca estabelece Principios, Politica e Prética para as
Necessidades Educativas Especiais, e “[...] renova o empenho da comunidade
mundial na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos de 1990, de garantir
este direito a todos, independentemente de suas diferengcas particulares”
(ZEPPONE, 2011).

Parte-se do pressuposto de que as escolas regulares deveriam acolher todas
as criancas, sem distincdo, independentemente de suas condi¢cdes individuais,
deficientes ou nao, reafirmando o sentido inclusivo na pratica escolar e pedagdgica.
Tais diretrizes iam no sentido oposto ao que comumente era praticado, pois, aos
educandos com deficiéncia, ndo era dado o direito de frequentarem as mesmas
salas de aulas que os alunos sem deficiéncia.

Percebe-se, portanto, que a Declaracdo de Salamanca:

[...] configura-se num movimento internacional para orientar os paises em
desenvolvimento na elaboracdo e implementacdo de politicas voltadas e
implementacdo de politicas voltadas para a superacdo do modelo de
educacdo especial como sistema paralelo ao sistema regular de ensino
(BARROS, 2019, p. 56).

Nesse sentido, as escolas regulares passariam a ter que se adequar para
receber criancas, independentemente de suas condi¢Bes fisicas, intelectuais,
sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Cabe salientar, no entanto, que a
Declaracdo também prevé a possibilidade de promover o ensino de criancas em
escolas especiais, caso a escola regular ndo possa satisfazer as necessidades
educativas ou sociais do aluno (ONU, 1994).

Nesse sentido, Carvalho (2009, p. 47-48) esclarece:

Observe-se que, apesar da ressalva quanto as escolas especiais, a
Declaragdo de Salamanca ndo traz uma recomendacdo decisiva para que
deixem de existir. Ao contrario: alude a experiéncia nelas acumuladas como
excelente contribuicdo para a implementagdo da educacéo inclusiva. O que
se destaca é a preocupagdo com a sua proliferagdo, como espagos
exclusivos e segregados para o alunado “excluido” das redes pela
ineficiéncia do processo ensino-aprendizagem que, sendo elitista, rotula e
“expulsa” (destaques no original).
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Assim, a regra que se estabelece € a inclusdo de alunos com deficiéncias nas
escolas e salas comuns regulares. Entretanto, ndo se descarta a possibilidade de
serem educados nas escolas especiais, nos casos em que a escola regular nédo
consiga atender a esse educando de forma satisfatoria para o seu aprendizado.

Os preceitos evidenciados pela Declaracdo de Salamanca focam a atencédo
na relacdo custo-beneficio, pois, segundo argumentam, as escolas inclusivas, com
uma pedagogia voltada a crianca, podem ser capazes de reduzir os indices de
evasdo e repeténcia escolar, impedindo o desperdicio de recursos. Além disso,
conseguiria reduzir os gastos publicos em outros niveis, haja vista que a
manutencdo de dois sistemas de ensino gerava um alto custo aos cofres publicos.
Tudo isso atendia, portanto, as ideias neoliberais, principalmente no que concerne a
prestacdo minima dos direitos sociais.

Muito embora ja mencionada neste trabalho quando da anélise do conceito de
pessoa com deficiéncia, a partir dos modelos adotados, evidencia-se a Convencao
de Nova lorque sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD), de 2006,
ratificada pelo Brasil por meio do Decreto n° 6.949/2009, neste momento, com

destaque a educacao.

Artigo 24

Educacéo

1.0s Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a
educacdo. Para efetivar esse direito sem discriminacdo e com base na
igualdade de oportunidades, os Estados Partes assegurardo sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado ao
longo de toda a vida, com os seguintes objetivos:

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

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

c) A participacéo efetiva das pessoas com deficiéncia em uma sociedade
livre (BRASIL, 2009) (deu-se destaque)

Da forma como a Convencdo de Nova lorque foi recepcionada pelo
ordenamento juridico brasileiro, adquiriu o status de Emenda a Constituicao,
conforme o procedimento previsto no art. 5°, 83°, da CF/1988. Assim, como prevé
qgue o sistema educacional serd inclusivo em todos os niveis, todas as
disposicbes que nao estiverem de acordo com este paradigma Ssao

inconstitucionais.
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A educacédo de pessoas com deficiéncia ndo é tratada, pela Convencao
de Nova lorque, como condigao para a garantia do trabalho ou emprego, mas
como uma possibilidade de estimular o alcance das principais habilidades,
competéncias e potencialidades dos educandos com deficiéncia, em
igualdade de oportunidades. Por isso é que a figura do Estado se faz
imprescindivel, neste caso, principalmente na elaboracédo de politicas publicas
gue tenham como objetivo o alcance dessas intengdes.

A inclusdo dos alunos com deficiéncia nas classes comuns do ensino regular

foi reforcada em 2011, por meio do Relatério Mundial sobre deficiéncia, promovido

pelo Banco Mundial e pela Organizacdo Mundial de Satude (OMS).

Segundo esse relatério, a escola inclusiva gera beneficios econdmicos
individuais e sociais, porque a educacdo contribui para a formagédo de
capital humano, garantindo as pessoas desse grupo condigBes de
empregabilidade e oportunidades sociais. Além disso, essas duas
instituicbes — OMS e BM — entendem que a transferéncia de criancas de
escolas especiais para escolas comuns gera economia e esta economia
pode ser utilizada, em partes, para suprir 0s custos com algumas criancas
inclusas que exigem servicos e suportes adicionais (BARROS, 2019, p. 58).

Tais nocdes ndo se distanciam, entdo, da nocdo de prestacdo minima do
direito a educacao, proporcionada pelo ideal neoliberal, haja vista que a escola
inclusiva representa corte de gastos, considerando os altos investimentos que a
manutencao das escolas especiais demanda. Entretanto, deve-se ressaltar o sentido
social, pois quando os alunos com deficiéncia compartilham dos mesmos ambientes
que os alunos sem deficiéncia, ha beneficios para ambos os publicos, conforme
evidenciado no proprio Relatério da OMS e BM.

A préatica inclusiva, posta pelos organismos e agéncias internacionais,
adquiriu esse viés neoliberal, a medida em que se fortaleceu a ideia, segundo a
qual, apenas com a escolarizagcdo das pessoas com deficiéncia é que elas
conseguirdo competir no mercado de trabalho, evidenciando a relacdo entre
educagcdo e empregabilidade. Entretanto, por mais que tenha sido construida sob
esse viés, pelo que se depreende dos documentos internacionais, deve ser
incentivada para que o preconceito possa ser reduzido e estigmas possam ser

extirpados.
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Desse modo, considerando o processo de reconhecimento dos direitos
humanos das pessoas com deficiéncia, com base no que fora abordado até aqui,

evidenciam-se quatro fases distintas:

Com efeito, a histéria da construcdo dos direitos humanos das pessoas com
deficiéncia demarca quatro fases: a) uma fase de intolerancia em relagcéo as
pessoas com deficiéncia, em que a deficiéncia simbolizava impureza,
pecado ou, mesmo, castigo divino; b) uma fase marcada pela invisibilidade
das pessoas com deficiéncia; c) uma terceira fase orientada por uma 6tica
assistencialista, pautada na perspectiva médica e biolégica de que a
deficiéncia era uma “doenga a ser curada”, sendo o foco centrado no
individuo “portador da enfermidade”; e d) finalmente uma quarta fase
orientada pelo paradigma dos direitos humanos, em que emergem o0s
direitos a incluséo social, com énfase na relagdo da pessoa com deficiéncia
e do meio em que ela se insere, bem como na necessidade de eliminar
obstaculos e barreiras superaveis, sejam elas culturais, fisicas ou sociais,
gue impecam o pleno exercicio de direitos humanos, isto €, nesta quarta
fase, o problema passa a ser a relacdo do individuo e do meio, este
assumido como uma construgéo coletiva (PIOVESAN, 2018, n.p.).

Trata-se, com isso, de estabelecer uma mudanca na forma de tratamento e
reconhecimento de direitos inerentes as pessoas com deficiéncia, bem como na
concepcdo de que o ambiente em si ndo oferece condicbes minimas para o
exercicio pleno de todos os direitos, o0 que acaba comprometendo o
desenvolvimento das suas potencialidades, competéncias e 0 exercicio da
cidadania, o qual esta intimamente ligado ao processo de autonomia que se busca.

Nesse sentido, sabe-se que documentos normativos ndo possuem o condao
de mudar a realidade. Podem, no entanto, contribuir no sentido do reconhecimento
de que certas acOes devem ser feitas para minimizar problemas sociais, sabendo
gue a concretizacdo disso sO é possivel quando as politicas publicas, e aqui
evidenciam-se as educacionais, estdo tendentes a alcancar os fins almejados, com o
engajamento de todos 0s agentes responsaveis a execucao das mesmas.

E imprescindivel analisar, assim, como essas conferéncias e documentos
internacionais repercutiram na forma de elaboracdo das politicas publicas
educacionais, com destaque aquelas voltadas ao publico-alvo do atendimento
educacional especial, objeto desta pesquisa, as pessoas com deficiéncia. Desse
modo, o préximo topico aborda essas politicas, a partir da perspectiva inclusiva,

aderindo as diretrizes internacionais preestabelecidas.
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2.4  POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL NA
PERSPECTIVA INCLUSIVA

As politicas publicas educacionais e as praticas educativas estdo inseridas
nos contextos social, historico e politico, os quais envolvem aspectos culturais,
ideolégicos e de poder, por isso é que, em cada momento, a relacdo entre esses
fatores é (re)definida, de modo a manter um estado de constante e plena
(trans)formac&o (DAINES, 2009).

Nesse sentido, apds a recepcao da Convencao de Nova lorque, em 2008, o
Brasil passa a assumir formalmente o compromisso de promover uma educacao
inclusiva, independente das disposices normativas em contrario, principalmente
levando em consideracao o status com o qual o diploma foi recepcionado pelo pais,
de Emenda Constitucional.

A partir de entdo, passa-se a ter a necessidade de mudanca nas politicas
publicas educacionais no sentido de adequa-las ao disposto na Convencdo, motivo
pelo qual, em 2008 é elaborada a Politica Nacional de Educacdo Especial sob a
Perspectiva da Educacéao Inclusiva (PNEEPEI), formalizada por meio do Decreto n°
6.571, de 17 de setembro, a qual dispunha sobre o atendimento educacional
especializado, mas agora sob o manto das ideias inclusivistas.

Sobre o atendimento educacional especializado, ndo houve mudanca no que
concerne ao publico-alvo, pois, continua destinado aos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades. Os objetivos, no
entanto, foram delineados para deixar claro que a regra era que esse atendimento

fosse promovido nas redes publicas de ensino:

Art. 22 S&o objetivos do atendimento educacional especializado:

| - prover condicbes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular aos alunos referidos no art. 12;

Il - garantir a transversalidade das a¢fes da educacéo especial no ensino
regular;

Il - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagoégicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV - assegurar condi¢Bes para a continuidade de estudos nos demais niveis
de ensino (BRASIL, 2008)

Os objetivos concebiam, portanto, a garantia do acesso a uma educagéo

promovida em igualdade de condi¢bes a todos, com a concepcao de que a escola
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precisaria praticar algumas mudancas para receber esse publico, inclusive no que
tange aos recursos didaticos e pedagogicos para fins de eliminar as barreiras no
processo de ensino e aprendizagem em todos os niveis de ensino.

Importante destacar ainda as disposi¢cbes previstas no art. 3°, do referido

Decreto:

Art. 32 O Ministério da Educacdo prestara apoio técnico e financeiro as
seguintes acbes voltadas a oferta do atendimento educacional
especializado, entre outras que atendam aos objetivos previstos neste
Decreto:

| - implantacdo de salas de recursos multifuncionais;

Il - formacgéo continuada de professores para o atendimento educacional
especializado;

Il - formag&o de gestores, educadores e demais profissionais da escola
para a educacdo inclusiva;

IV - adequacdo arquitetdnica de prédios escolares para acessibilidade;

V - elaboracéo, producdo e distribuicdo de recursos educacionais para a
acessibilidade; e

VI - estruturac@o de nucleos de acessibilidade nas instituicdes federais de
educacéo superior (BRASIL, 2008)

Pelo que se depreende, a pratica ndo € mais esperar que o educando com
deficiéncia se adeque para que seja incluido no sistema de ensino publico regular.
Ha previsdo expressa no que tange as mudancas necessarias para o atendimento
do publico-alvo da educacado especial, ndo limitada apenas a criacdo de salas de
recursos multifuncionais, mas a formacéo de professores, gestores, educadores e
demais profissionais para a promocao da educacéo inclusiva, além de adequacdes
na parte estrutural do prédio escolar, oferecendo condicdes reais de acesso.

O aluno com deficiéncia deve ser matriculado na escola regular e frequentar
a sala comum, convivendo e participando do processo de ensino-aprendizagem
junto aos seus pares, com ou sem deficiéncia. O curriculo, € claro, deve ser
adaptado para que haja essa interacao e participacao, para que esse educando nao
figue @ margem, sem acesso a educacgéao formal.

No contraturno, ha a disponibilizacdo do atendimento educacional
especializado, promovido de forma complementar na sala de recurso multifuncional,
cujas atividades se diferenciam daquelas praticadas nas salas comuns, pois
destinadas a atender os alunos considerando a sua individualidade, por meio de
recursos pedagogicos que os estimulem ao desenvolvimento pleno, eliminando, ou

pelo menos, minimizando as barreiras que os impedem a isso.
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Com a finalidade de ampliar a oferta de atendimento educacional
especializado na rede publica de ensino regular, a Unido se compromete a prestar
apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios (BRASIL, 2008). A PNEEPEI também garantiu o
financiamento do FUNDEB, a partir de 2010, as escolas publicas de ensino regular
que ofereciam o atendimento especializado, computando-se em dobro cada
matricula.

Entretanto, por mais que a regra fosse a inclusdo nas escolas regulares,
seguindo o que dispde a LDB/1996, ha a previsdo na Politica Nacional do apoio
técnico e financeiro as instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem
fins lucrativos, com atuacdo exclusiva na educacao especial, conveniadas com o
poder publico (BRASIL, 2008).

A Resolucdo n° 04/2009, do Conselho Nacional de Educacédo estabelece
gue a elaboracdo e a execucdo do atendimento educacional especializado sédo de
competéncia dos professores contratados para atuacdo na sala de recursos
multifuncionais ou centros de AEE, ndo descartando, no entanto, a participagdo dos
demais professores do ensino regular e da familia (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2009).

Assim, para que isso aconteca, a escola de ensino regular deve
institucionalizar esse atendimento em seu Projeto Politico Pedagégico (PPP),
prevendo todas as nuances relacionadas a promocao do AEE, tais como: a) os
equipamentos, recursos e materiais utilizados na sala de recursos multifuncionais; b)
cronograma de atendimento; c) identificacdo das necessidades educacionais
especificas dos alunos; d) professores para o exercicio da docéncia do AEE, bem
como a previsdo de outros profissionais como tradutor, intérprete de Lingua
Brasileira de Sinais, guia-intérprete e outros que atuem no apoio, dentre outros
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2009).

Das maiores contribuicbes deixadas por essa Politica, destaca-se que a
educacdo especial ndo pode mais ser concebida como substitutiva do ensino
comum, mas apenas complementar (direcionada aos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento) e suplementar (direcionada aos alunos com
altas habilidades/superdotacdo), garantindo aos educandos com deficiéncia,
igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia.
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A garantia prevista hos normativos, no entanto, nem sempre condizem com
as intencdes reais dos agentes envolvidos, haja vista que a propria Politica Inclusiva,
adotada no Decreto, foi uma manifestacdo da pressao internacional a tanto, sem
mecanismos suficientes a concretizacdo das suas disposicoes.

Além disso, cabe lembrar que essas politicas sdo elaboradas por uma
minoria, as quais representam interesses econémicos e politicos daqueles que estao
no poder, sendo criadas para fins de organizacao da vida social dos homens, mas
gue acabam se tornando um meio de dominagdo de uma classe sobre a outra.
Seguindo o0 mesmo pensamento, Silveira (2017) afirma que algumas politicas séao
elaboradas apenas para colocar “panos quentes” no sentido de construir uma
maquiagem para que a sociedade possa acreditar que o problema estd caminhando
para uma resolugéo.

Além disso, cabe ressaltar que os Estados estavam concebendo o modelo
neoliberal, baseados na prestacdo minima dos direitos sociais. Inclusdo educacional
veio, portanto, num momento propicio na unificacdo de um mesmo sistema
educacional, desobrigando o Estado na prestacéo direta de dois sistemas paralelos,
conforme dito anteriormente.

Em 2011 é promulgado o Decreto n°® 7.611, de 17 de novembro, revogando
o Decreto n°® 6.571 de 2008, no qual se estabelecem novas disposi¢cdes sobre a
educacdo especial, o atendimento educacional especializado, além de outras
providéncias. As diretrizes estao previstas no art. 1°:

Art. 1° O dever do Estado com a educagdo das pessoas publico-alvo da
educacédo especial serd efetivado de acordo com as seguintes diretrizes:

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

Il - aprendizado ao longo de toda a vida,

Il - ndo excluséo do sistema educacional geral sob alegacéo de deficiéncia;
IV - garantia de ensino fundamental gratuito e compulsério, asseguradas
adaptacdes razoaveis de acordo com as necessidades individuais;

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

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

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

VIII - apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico as instituicdes privadas
sem fins lucrativos, especializadas e com atuacdo exclusiva em educacao
especial (BRASIL, 2011)
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O Decreto apresenta diretrizes inspiradas substancialmente na Convencéao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, como se
evidencia pela disposi¢c&o contida nos incisos | e Il, haja vista que a garantia de um
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo da vida,
sem discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades, € o que sustenta o
discurso inclusivo, muito embora a realidade ainda ndo seja tao igualitaria como se
espera.

Quanto a diretriz estabelecida no inciso lll — “ndo exclusdo do sistema
educacional geral sob a alegagao de deficiéncia” — pode ser corroborada com as
disposicfes previstas no art. 8°, da Lei n° 7.853, de 1989, que estabelece uma pena
de 2 (dois) a 5 (cinco) anos e multa nos casos de recusa, cobranca de valores
adicionais, suspensao, procrastinacdo, cancelamento ou cessacao da inscricdo de
aluno em estabelecimento de ensino de qualguer curso ou grau, seja publico ou
privado, em razdo de ser pessoa com deficiéncia?l.

Quanto ao inciso 1V, ndo h4 uma demonstragdo clara por parte do Poder
Publico de compromisso em proporcionar adaptacdes no ensino para receber o
publico-alvo da educacédo especial, isto porque, adaptacdes razoaveis, conforme
prevé o Decreto, acaba relativizando ou suavizando a sua tarefa de tornar efetiva
tais disposi¢cdes, assim como estabelece o inciso VII acerca da oferta de educacéo
especial preferencialmente na rede regular de ensino. Parece uma tentativa de se
eximir da responsabilidade de incluir.

A oferta de apoio necessario no ambito do sistema educacional geral, a
adocdo de medidas de apoio individualizado para fins de maximizar o
desenvolvimento académico e social para uma inclusdo plena, sédo diretrizes que
nao inovam se levar em consideragcdo que as normas, pareceres e resolucoes
anteriores ao Decreto de 2011 ja estipulavam esse atendimento especializado.

A Ultima diretriz continua a dispor sobre o apoio técnico e financeiro do
Poder Publico as instituicbes privadas sem fins lucrativos que tenham a sua
atividade voltada a educacdo especial. Com isso, o Poder Publico fortalece os
servigos prestados pelo setor privado, com o discurso de ampliagdo do atendimento

a educacao especial, dando margem ao embate sobre qual € o melhor atendimento

21 Redacgédo dada pela Lei n°® 13.146, de 2015
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para as pessoas com deficiéncia, o publico ou o privado. Essa diretriz, inclusive, &

reforcada no art. 5°:

Art. 5° A Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas
publicos de ensino dos Estados, Municipios e Distrito Federal, e a
instituicbes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins
lucrativos, com a finalidade de ampliar a oferta do atendimento
educacional especializado aos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacéo, matriculados na rede publica de ensino regular.

§ 1° As instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem
fins lucrativos de que trata o caput devem ter atuacdo na educacao
especial e serem conveniadas com o Poder Executivo do ente
federativo competente (BRASIL, 2011).

Sobre o0 apoio técnico e financeiro, nos termos do 8§82°, do referido art. 5°,
consiste: a) aprimoramento do atendimento educacional especializado ja ofertado
pelas instituicdes; b) implantacdo de salas de recursos multifuncionais; c) formacao
continuada de professores, gestores, educadores e demais profissionais da escola
para a educacdo na perspectiva inclusiva; c) adequacdo na estrutura dos prédios
escolares para a acessibilidade; d) elaboracéo, producéo e distribuicdo de recursos
educacionais para acessibilidade; e e) estruturacéo de nucleos de acessibilidade nas
instituicdes federais de educacao superior (BRASIL, 2011).

A ampliacdo do atendimento educacional especializado, a busca por uma
educacdo mais eficaz e competitiva, sdo apenas alguns dos argumentos que se
firmaram para a manutencéo desse apoio do Poder Publico as instituicdes privadas.
Ressalte-se, por oportuno, as licdes de Barros (2019, p. 113):

Essa vinculagdo a iniciativa privada € historicamente presente nas politicas
direcionadas & Educacio Especial. E 0 que esta posto quando o governo
federal diz que prestara apoio técnico e financeiro para a implementacao da
inclusdo. O apoio financeiro, como ja vimos, inclui o repasse de verbas as
instituicbes privadas, enquanto que o apoio técnico € promovido com 0s
documentos técnicos publicados.

Torna-se evidente, portanto, o alinhamento das politicas brasileiras aquilo
gue era imposto internacionalmente. Dava-se, pelo menos, a aparéncia de inclusao
para que financiamentos se mantivessem ou fossem alcancados. Tudo isso sob a
l6gica neoliberal de competitividade, Estado minimo e custo-beneficio.

No mesmo sentido, os objetivos do atendimento educacional especializado

foram delineados de forma mais generalista e ideoldgica, conforme art. 3°:
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Art. 3° S&o objetivos do atendimento educacional especializado:

| - prover condicBes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes;

Il - garantir a transversalidade das a¢Bes da educacdo especial no ensino
regular;

lll - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagogicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV - assegurar condicfes para a continuidade de estudos nos demais niveis,
etapas e modalidades de ensino (BRASIL, 2011)

Em comparacdo aos objetivos estabelecidos no Decreto anterior, ndo ha
modificagcdes substanciais. O legislador preferiu suprimir, no entanto, algumas
disposicdes de cunho pratico, como, por exemplo, a implantacdo de salas de
recursos multifuncionais e a formacéo continuada dos profissionais envolvidos no
atendimento educacional especializado. Acabou deixando o0s objetivos com
caracteristicas mais proximas a uma norma geral, mas ressaltando a vertente
inclusiva.

Ademais, embora nem todas as disposicbes previstas no Decreto
7.611/2011 possam ser percebidas na realidade das escolas publicas, a educacéo
inclusiva € o que se espera de uma sociedade democrética e igualitaria, que nao vé
a educacédo apenas como uma condicionante para a qualificacdo ao trabalho. Para
além disso, de acordo com Mendes (2006), a importancia do acesso e da
permanéncia na escola publica comum regular de pessoas com deficiéncia se da
pela possibilidade de convivéncia com pessoas da mesma idade, manter
relacionamentos, amizades, mudar pensamentos estereotipados sobre as
incapacidades, e fortalecer habilidades de socializagao.

No mesmo sentido, outra Lei que merece destaque, especialmente por
destinar um Capitulo préprio para a andlise do direito a educacdo de pessoas com
deficiéncia (Capitulo 1V) no viés inclusivo, é a Lei Brasileira de Incluséo, ja abordada
no primeiro topico deste capitulo, quando da andlise das concepc¢des sobre a
pessoa com deficiéncia, em que se constatou que a Lei adotou expressamente o
modelo biopsicossocial de deficiéncia (art. 2°, 81°), e isso € irradiado em todo o
texto, conforme se depreende da anélise do art. 27:

Art. 27. A educacéo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de
toda a vida, de forma a alcancar o maximo desenvolvimento possivel de
seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais,
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segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem
(BRASIL, 2015).

Assim, ndo se desconsideram as caracteristicas, interesses e necessidades
de aprendizagem de cada um, sendo, até mesmo, indispensaveis para assegurar
um sistema educacional inclusivo, em que as diferencas ndo sdo negadas, como se
fazia quando da normalizacdo do corpo para atender aos padrbes esperados de
comportamento, para sO entéo incluir essas pessoas nas salas comuns.

No art. 28, a Lei prevé as incumbéncias do Poder Publico, dentre elas,
asseqgurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar o
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, sendo garantido ao
educando com deficiéncia o acesso, e também a permanéncia na escola, com a
disponibilizacdo de recursos que eliminem as barreiras e promovam a inclusdo plena
(BRASIL, 2015).

Como expresso em seu art. 1°, pardgrafo Unico, a LBI tem como base a
Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo
Facultativo, mas nao s0, haja vista que ha o resgate, a partir do que se |é no art. 27
e outros dispositivos, dos ideais da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
(1948), da Declaracdo Mundial de Educacao para Todos (1990) e da Declaracao de
Salamanca (1994).

N&o obstante, por mais que se considere uma evolucéo o tratamento dado
as pessoas com deficiéncia e a compreensdo de que a sua educabilidade é
possivel, destaca-se aqui o Decreto n° 10.503, de 30 de setembro de 2020, e as
principais mudancas que repercutirdo na educacao especial inclusiva, se acaso a
sua vigéncia se der nos mesmos termos em que foi publicado.??

Em flagrante desrespeito aos marcos regulatérios nacionais, inclusive
contrariando a prépria Constituicdo Federal, o Decreto n® 10.503 institui uma nova
Politica Nacional de Educacgdo Especial com previsdo de retorno ao momento
histérico quando a segregacdo de criancas e adolescentes com deficiéncia era
plenamente aceitavel e incentivada. Em outros termos, volta-se a possibilidade de
criacao de salas especiais, dentro das escolas regulares, assim como se praticava
guando do momento da integracao (SIQUEIRA; KASSEM, 2021).

22 O Decreto encontra-se atualmente com vigéncia suspensa, por decisdo liminar do Supremo
Tribunal Federal em Medida Cautelar na Acao Direta de Inconstitucionalidade 6590/2020, proposta
pelo Partido Socialista Brasileiro (PSB).
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O Decreto prevé em seu art. 6° as diretrizes:

Art. 6° S&o diretrizes para a implementacdo da Politica Nacional de
Educacao Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da
Vida:

| - oferecer atendimento educacional especializado e de qualidade, em
classes e escolas regulares inclusivas, classes e escolas especializadas ou
classes e escolas bhilingues de surdos a todos que demandarem esse tipo
de servigo, para que lhes seja assegurada a inclusdo social, cultural,
académica e profissional, de forma equitativa e com a possibilidade de
aprendizado ao longo da vida;

Il - garantir a viabilizacdo da oferta de escolas ou classes bilingues de
surdos aos educandos surdos, surdocegos, com deficiéncia auditiva, outras
deficiéncias ou altas habilidades e superdotacdo associadas;

lll - garantir, nas escolas ou classes hilingues de surdos, a Libras como
parte do curriculo formal em todos os niveis e etapas de ensino e a
organizacao do trabalho pedagdgico para o ensino da lingua portuguesa na
modalidade escrita como segunda lingua; e

IV - priorizar a participagdo do educando e de sua familia no processo de
decisdo sobre os servicos e os recursos do atendimento educacional
especializado, considerados o impedimento de longo prazo e as barreiras a
serem eliminadas ou minimizadas para que ele tenha as melhores
condi¢cdes de participacdo na sociedade, em igualdade de condicbes com
as demais pessoas (BRASIL, 2020)

Dé-se destaque a diretriz contida no inciso I, na qual se estabelecem dois
tipos distintos de atendimento educacional especializado, o inclusivo e aquele
promovido nas escolas classes e escolas especializadas. Trata-se de uma tentativa
evidente de educar pessoas com deficiéncia de forma separada, como antes se
fazia. Como complemento a regra, dispde-se na diretriz IV que o processo de
decisdo sobre os servicos e recursos de atendimento educacional especializado
cabe a familia. Essa decisdo, no entanto, talvez ndo abarque as familias que nao
ocupem uma posicado social que permita essa escolha, as quais contentam-se,
muitas vezes, com as migalhas que o Poder Publico Ihes oferece.

De acordo com Siqueira e Kassem (2021, p. 29):

O referido decreto retrocede tanto do ponto de vista dos direitos quanto da
politica publica educacional inclusiva que vinha sendo implementada no
Brasil, deturpando conceitos e abrindo espago para mudanca da l6gica de
financiamento e funcionamento do sistema. E certo que ainda ha
necessidade de melhoria no sistema educacional inclusivo, mas isso néo
acontecera se os esforgos forem vertidos para retirar das escolas regulares
a obrigacao de incluséo, fortalecendo as escolas especializadas conforme o
sistema anteriormente vigente.

Apesar das criticas no que tange a adequacdo de todo o ordenamento

juridico vigente aos ditames de regras internacionais, especialmente no que
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concerne ao objeto de pesquisa aqui estudado, levando em consideracdo o melhor
interesse da pessoa com deficiéncia, a possibilidade de desenvolver suas principais
habilidades, a inclusdo educacional ainda € a melhor pratica, ainda que ressalvas
sejam feitas, e serdo com mais énfase no préximo capitulo, principalmente quanto

ao apoio técnico e financeiro dado as instituicdes privadas.
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3 A RESPONSABILIDADE ESTATAL E OS MEIOS DE PROMOCAO DA
EDUCACAO ESPECIAL

Este capitulo tem como intuito analisar a responsabilidade do Estado na
promocdo de uma Educacao Especial, na perspectiva inclusiva, e a manutencéao de
servicos especializados prestados pelo setor privado, que se orientam pelo
atendimento exclusivo aos educandos com deficiéncia, desconsiderando o0s
principios inclusivistas, na maioria das vezes.

A primeira secdo analisa os aspectos da prestacdo da Educacdo Especial
pelo Estado, considerando as primeiras iniciativas evidenciadas pela criacdo de
Institutos e Campanhas especificas para pessoas com deficiéncia visual e auditiva.
Essas acoes, pelo contexto histérico em que foram difundidas, ndo aderiam a ideia
de inclusdo, mas de integracdo, buscando-se a normalizacdo do corpo para
adequacdao na sociedade, numa clara ado¢ao do modelo médico de deficiéncia.

No segundo topico, é discutida a relacdo entre o publico e o privado na
promogéo da Educagédo Especial, momento em que se aborda a transferéncia da
responsabilidade dessa modalidade de educacdo as instituicbes comunitérias,
confessionais ou filantropicas, confundindo-se até os limites de atuacdo dos dois
setores, publico-privado.

No terceiro topico, discute-se o resultado da omissdo do Estado no que
concerne a promocao do direito a educacao de pessoas com deficiéncia. Evidencia-
se que, apesar do discurso do Poder Publico ser tendente a afirmar que o aumento
nas matriculas representa inclusdo, isso nem sempre acontece, uma vez que nao ha
mudancas na escola que de fato incluam esse educando, repercutindo, com isso, na
sua marginalizacdo, pois esse educando nao tera acesso a educacao formal que os
outros possuem. Assim, muito embora tenham acesso a escola publica regular por
meio da matricula, muitas vezes ficardo a margem desse sistema de ensino.

Além disso, também neste capitulo € analisada a manutencéo de escolas e
classes exclusivas para esse publico, o que acaba relativizando os ideais da
incluséo, principalmente levando em consideragdo que a legislagéo dita que serao
educados preferencialmente na rede regular de ensino. Em outro ponto, o novo
Decreto, de que trata a respeito da Politica Nacional de Educacdo Especial, de
2020, atualmente suspenso por forca de decisdo do Supremo Tribunal Federal,

estabelece a criagdo de salas especiais dentro das escolas publicas regulares, o que
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representa um grande retrocesso quanto as concepcdes e praticas inclusivistas a
gue o pais se comprometeu a adotar quando da assinatura de acordos firmados com

agéncias e organismos internacionais.

3.1 A PROMOCAO DA EDUCACAO ESPECIAL PELO ESTADO

A intervencdo do Estado na promocédo do direito a educacdo especial
inclusiva, nada mais é sendo uma politica publica social que pressupde investimento
financeiro por parte do Poder Publico para tornar vidvel a sua concretizagdo, de
modo que essa politica faz parte do sistema de financiamento da educacédo no Brasil
(FRANGCA, 2014).

Considerando o processo histérico de financiamento da educagdo no Brasil,
Franca (2014) o divide em trés momentos. No primeiro, de 1549 a 1759, periodo
colonial, a tarefa de ensinar era conferida exclusivamente aos jesuitas, evidenciando
uma clara postura de desresponsabilizacdo do Estado. Apesar de garantir o direito a
educacdo publica gratuita, ndo dispensava qualquer recurso a promoc¢ao desse
direito, bem assim, como ja evidenciado neste trabalho, era um direito ndo acessivel
a todos (FRANCA, 2014).

Pelo contexto historico de invisibilidade das pessoas com deficiéncia, na
época ainda ndo se pensava sobre a possibilidade de serem educados, por isso ndo
hé registros de acdes nesse sentido. Pelo contrario, por ndo guardarem as mesmas
caracteristicas fisicas dos padrdes que se esperava, eram marginalizados ou
segregados em instituicdes como manicémios, igreja, hospitais, prisdes etc.

O segundo momento vai desde a expulsdo dos jesuitas, em 1759, até o fim
da Republica Velha, em 1930. Com a auséncia dos jesuitas na promoc¢ao da
educacdo, o Estado teve que tomar para si a prestacdo do direito a educacao e
substituiu esse modelo educacional por “[...] um sistema de ensino n&o seriado, com
aulas avulsas e isoladas, denominado ‘aulas régias” (FRANCA, 2014, p. 109). Mas,
para esse modelo, também n&o eram dispensados recursos financeiros, foi entao
que se criou o subsidio literario, em 1772, consistente numa taxa cobrada pelas

camaras municipais para que as escolas conseguissem desenvolver suas



96

atividades, inclusive no que concerne ao pagamento dos professores (FRANCA,
2014).

No Ato Adicional de 1834, o governo central ficava responsabilizado apenas
pelas escolas da capital do Império e a promog¢do do ensino superior, deixando a
cargo das provincias a responsabilidade pela criacdo e custeio das escolas publicas
e a obrigacdo pela manutencdo do ensino primario e secundario. A solucao,
portanto, para a auséncia de custeio do direito a educacédo, foi a transferéncia de
responsabilidades para as provincias, no que se convencionou chamar de processo
de descentralizacdo. A partir de entdo as provincias comecaram a cobrar imposto
sobre a circulacdo de mercadorias, e, proporcionalmente ao aumento na
arrecadacdo, as matriculas também aumentavam nas respectivas escolas
(FRANCA, 2014).

Na época, em 1854 e 1857, foram criados dois institutos, o Imperial Instituto
de Meninos Cegos e o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, ambos no Rio de
Janeiro. O primeiro foi considerado um marco para a educacdo de deficientes
visuais no Brasil e na América Latina, sendo a Unica instituicdo de educacdo de
pessoas com deficiéncia visual até 1926 (THOMA; KRAEMER, 2017). O Instituto dos
Surdos-Mudos, por sua vez, caracterizava-se pelas atividades voltadas a educacao
literaria e ao ensino profissionalizante, apenas de meninos surdos-mudos, com
idade entre 7 e 14 anos de idade (MAZZOTA, 2011).

Os dois institutos ainda existem até os dias atuais. O Imperial Instituto de
Meninos Cegos atualmente é denominado Instituto Benjamin Constante (IBC), sendo
um orgao federal singular, vinculado a Administracdo Publica Direta, portanto,
dotado de autonomia administrativa limitada, subordinado ao gabinete do Ministro de
Estado da Educagéo (BRASIL, 2022).

O IBC tem o intuito de promover o atendimento de pessoas cegas e com
baixa visédo, independentemente da idade, funcionando em regime de externato ou
semi-internato, conforme a situacdo socioeconémica e o lugar onde o aluno resida.
A educacéo promovida por ele perpassa as etapas da educacao basica — educacgéo
infantil, ensino fundamental e educacéo profissional técnica a nivel de ensino meédio
(ensino médio profissionalizante) (BRASIL, 2022).

Na modalidade educacao superior, oferece cursos de Pds-Graduacao Lato
Sensu e Stricto Sensu. Os cursos lato sensu, na modalidade de especializacdo, sdo

dois: 1) Especializacdo em Metodologias do Ensino de Geografia; e 2) Teorias e
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Métodos sobre Alfabetizacdo de Pessoas com Deficiéncia Visual. Os cursos tém por
finalidade oportunizar aos professores, técnicos e profissionais, a possibilidade de
formacédo continuada na area da deficiéncia visual para a atuacédo “[...] direta ou
indireta com pessoas cegas, com baixa visao, com surdocegueira e com deficiéncia
multipla, quando em associacédo a deficiéncia visual ou a surdocegueira” (BRASIL,
2022).

O curso de Pés-Graduagdo Stricto Sensu, por sua vez, € disponibilizado a
nivel de Mestrado Profissional em Ensino na Temética da Deficiéncia Visual, com
duas Linhas de Pesquisa, quais sejam: 1) Corpo, subjetividade, cognicdo e
linguagens; e 2) Saberes e praticas docentes no ensino de pessoas com deficiéncia
visual. Também na proposta de estimular a formacéo continuada, o curso tem como
intuito fornecer elementos para o desenvolvimento de uma formacdo sdélida,
abrangente, profunda e critica com relacdo aos fundamentos conceituais (BRASIL,
2022).

O Instituto se tornou uma das maiores referéncias no atendimento de
pessoas com deficiéncia visual, prestando assessoria para instituicdes publicas e
privadas. Além do direito a educacdo, também se tornou um dos principais “[..]
centros de pesquisas médicas no campo da oftalmologia, possuindo um dos
programas de residéncia médica mais respeitados do Pais”, por meio do qual presta
servicos de atendimento médico a populacdo com a disponibilizacdo de servigcos
como consultas, exames e cirurgias oftalmologicas (BRASIL, 2022).

Por estar subordinado ao Ministério da Educacéo, os recursos para oferta e
manutencdo dos servicos sao federais. Para fins de evidenciar quanto o governo
tem gasto com o Instituto, na pagina do Ministério da Educacdo, especialmente
quando trata do IBC, no que tange ao acesso a informacdao, receitas e despesas, a
pagina direciona para documentos de execucdo da despesa publica. Para fins de
extrair os dados referentes as despesas, o filtro escolhido foi periodo. Adotou-se
como parametro os Ultimos cinco anos (2017-2021)23, incluindo na busca, o periodo
de 01 de janeiro a 31 de dezembro de cada ano pesquisado.

Nesse contexto, os dados obtidos foram os seguintes: em 2017 foram gastos

o total de R$ 16.238.635,39 (dezesseis milhdes, duzentos e trinta e oito mil,

23 O ano de 2022 néo foi incluido como base de andlise comparativa tendo em vista ainda nao ter
findado. Entretanto, considerando como termo inicial o dia 01 de janeiro e o termo final o dia 31 de
julho, os valores destinados ao Instituto somam o total de R$ 9.645.868,44.
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seiscentos e trinta e cinco reais e trinta e nove centavos); em 2018 os valores
somaram um total de R$ 15.064.092,88 (quinze milhdes, sessenta e quatro mil,
noventa e dois reais e oitenta e oito centavos); no ano de 2019 o valor foi quase o
mesmo, correspondendo a R$ 15.454,622,88 (quinze milhdes, quatrocentos e
cinquenta e quarto mil, seiscentos e vinte e dois reais e oitenta e oito centavos); em
2020 o total de despesas somou o montante de R$ 16.854,805,51 (dezesseis
milhdes, oitocentos e cinquenta e quatro mil, oitocentos e cinco reais e cinquenta e
um centavos); e em 2021 o valor foi de R$ 17.512.408,22 (dezessete milhdes,
quinhentos e doze mil, quatrocentos e oito reais e vinte e dois centavos) (BRASIL,
2022).

As despesas com o Instituto, portanto, giram em torno de 15 a 17 milhdes e
de forma predominante séo despesas com pessoal e encargos sociais, tais como:
vencimentos e vantagens, aposentadoria e pensées. Nos anos consultados, ndo ha
registro de que tenham sido realizadas despesas além dessas, sendo sempre o IBC
como 6rgao favorecido.

O Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, atualmente denominado Instituto de
Educacdo de Surdos (INES), também com sede no Rio de Janeiro, assim como o
IBC, também é um 6rgao subordinado ao MEC, sendo referéncia nacional na area
da surdez. O INES subsidia tecnicamente na formulacdo de politicas publicas, mas
também no apoio com relacdo ao processo de implementacdo pelas esferas
subnacionais de Governo (BRASIL, 2021).

O INES promove educacao basica (educacéo infantil, ensino fundamental e
ensino médio) e superior, a nivel de graduacdo (Pedagogia) e poés-graduacédo
(Especializacdo e Mestrado Profissional em Educacdo Bilingue), pesquisa e
extensdo. Além da promocdo ao direito a educacéo, o INES, oferece os seguintes

Servicos:

1) Qualifica e encaminha a pessoa surda para 0 mercado de trabalho,
valorizando suas potencialidades e promovendo o exercicio da cidadania;

2) Avalia a audicao dos individuos, fornecendo subsidios técnico-cientificos
relativos a prevencgdo e ao diagndstico precoce da surdez e avaliagdo de
perdas auditivas;

3) Oferece cursos de Libras;

4) Oferece assessoria técnica na area da surdez;

5) Reconhece e promove o uso de linguas de sinais;

6) Prepara profissionais bilingues com competéncia cientifica, social,
politica e técnica (BRASIL, 2022).
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A gualificacdo e encaminhamento ao mercado de trabalho é tarefa realizada
pelo departamento interno do Instituto, chamado DIEPRO (Divisdo de Qualificacéo e
Encaminhamento Profissional), o qual intermedia a disponibilidade de cursos,
estagios e/ou treinamentos as pessoas com surdez, além de prestar assessoria
técnica as empresas conveniadas ao INES.

A Divisdo de Fonoaudiologia (DIFON) realiza fonoterapia para os alunos
matriculados no Colégio de Aplicacdo do INES, de modo a facilitar, por meio da
Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e da lingua portuguesa, nas modalidades oral e
escrita, as “[...] competéncias de compreenséao e expressao linguisticas bilingues do
surdo, possibilitando o desenvolvimento global e contribuindo para a inclusédo social’
(BRASIL, ,2021).

Para saber os recursos federais gastos com a oferta e manutencédo dos
servicos disponibilizados pelo INES, foi realizado o mesmo percurso metodolégico
utilizado para extrair os dados do IBC, considerando, também, os ultimos cinco anos
(2017-2021).

As despesas em 2017 somaram o total de R$140.830.863,60 (cento e
guarenta milhdes, oitocentos e trinta mil, oitocentos e sessenta e trés reais e
sessenta centavos). Em 2018 os valores dispensados totalizaram R$
131.519.530,41 (cento e trinta e um milhdes, quinhentos e dezenove mil, quinhentos
e trinta reais e quarenta e um centavos). Em 2019 os valores gastos foram R$
143.274.686,37 (cento e quarenta e trés milhdes, duzentos e setenta e quatro mil,
seiscentos e oitenta e seis reais e trinta e sete centavos). No ano de 2020, o valor foi
de R$ 141.052.788,44 (cento e quarenta e um milhdes, cinquenta e dois mil,
setecentos e oitenta e oito reais e quarenta e quatro centavos. Em 2021 os gastos
foram menores do que os dois ultimos anos, R$ 137.493.232,40 (cento e trinta e
sete milhdes, quatrocentos e noventa e trés mil, duzentos e trinta e dois reais e
guarenta centavos)?* (BRASIL, 2022).

Assim como as despesas com o IBC, muitos desses valores estéo atrelados
ao pessoal e aos encargos sociais. Entretanto, had outras despesas de cuja

descricdo se refere a locacdo de méo de obra, outros servigcos de terceiros (pessoa

24 Também néo faz parte do objeto de analise as despesas realizadas no corrente ano, em 2022, mas
apenas a titulo de informacédo, entre 01 de janeiro ao dia 31 de julho foram gastos o total de R$
70.760.900,99 (BRASIL, 2022).
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juridica), material de consumo, diérias, além de despesas com passagens aéreas e
locomocéo.

Os dois institutos, tanto o IBC quanto o INES, ndo se enquadram dentro da
perspectiva de uma educacdo especial inclusiva, uma vez que promovem O
atendimento de determinado publico dentre aqueles que fazem parte do publico-alvo
da educacdo especial. Assim, pelas caracteristicas estruturais, competéncias e
objetivos, aproximam-se mais de um Centro Integrado de Educagéo Especial, o qual

consiste em uma:

Organizagdo que dispbe de servicos de avaliagdo diagnostica, de
estimulacdo essencial, de escolarizacdo propriamente dita, e de preparacao
para o trabalho, contando com o apoio de equipe interdisciplinar que utiliza
equipamentos, materiais e recursos didaticos especificos para atender
alunos portadores de necessidades especiais (BRASIL, 1994, p. 20).

Ainda que a legislacdo estabeleca que a educacdo de alunos com
deficiéncia deve se dar preferencialmente na rede regular de ensino, os Institutos
desenvolvem aquilo que se denomina de servico especializado. Nao se quer, com
isso, retirar o mérito dos servicos realizados pelos Institutos, pelo contrario, ambos
tém como objetivo proporcionar, por meio de atendimentos integrados a educacao,
uma inclusdo social. E importante, no entanto, notar que a inclusdo social perpassa
pela inclusédo educacional, ambas precisam coexistir.

Conforme prevé o 82° do 58 da LDB/1996, a promoc¢éo da educacdo aos
educandos com deficiéncia pode se dar em classes, escolas ou servicos
especializados, quando o aluno nédo puder ser inserido nas classes comuns de
ensino regular. Em outros termos, a propria LDB prevé dois tipos de servigos,
conforme leciona Franca (2015, p. 273), o “de apoio especializado, oferecidos na
escola regular como complementar ou suplementar a classe comum e 0S
denominados substitutivos, sendo ofertados por meio de classes, escolas ou
servigos especializados”.

Além dos institutos IBC e INES, outros foram surgindo em outras capitais do
pais. Em 1926 foi inaugurado em Belo Horizonto o Instituto Sdo Rafael (ISR). No
ano seguinte, em 1927, foi fundado, em Sao Paulo, o Instituto para Cegos “Padre
Chico” (ICPC); em 1941, o Instituto Santa Luzia (ISL), de Porto Alegre, fundado por
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Lydia Moschetti, vinda da Italia. Em 1945, o Instituto de Educacdo Caetano de
Campos, em Sao Paulo (THOMA; KRAEMER, 2017).

Assim, aliado aos servigos de assisténcia publica, comecam a surgir, no
inicio do século XX, as primeiras entidades privadas de atendimento as pessoas
com deficiéncia, de modo que a educacdo especial passou a ser promovida tanto
pelas instituicbes publicas quanto pelas institui¢cdes filantropicas.

A terceira fase dos aspectos relacionados ao financiamento da educagéao no
Brasil tem inicio com o advento da Constituicdo de 1934 até os dias atuais, apesar
de ter sido interrompido durante o periodo ditatorial (1937-1945 e 1964-1985). Tem-
se, a partir de entdo, a vinculacdo dos percentuais minimos de recursos tributarios
gue deveriam ser destinados a tanto. A Unido deveria investir nunca menos de 10%
e 0S municipios, estados e DF, nunca menos do que 20% da renda resultante dos
impostos (FRANCA, 2014).

Atualmente, conforme exposto anteriormente quando da andlise do direito a
educacado nas Constituicdes do Brasil, a Unido deve aplicar nunca menos de 18% e
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, no minimo 25%, da receita resultante
de impostos, nos termos do art. 212, da Constituicdo Federal em vigor.

As transformacbes econdmicas, politicas e sociais da década de 1940 e
1950, consequentes do processo de industrializacdo do pais, fizeram surgir uma
nova burguesia, a qual exigia o direito & educacao. Principios liberais democraticos
foram retomados, ao lado de movimentos sociais que apregoavam a democratizagéo
da escola e a responsabilidade do Poder Publico na prestacdo da educacédo. Nesse
contexto € que a educacao especial foi sendo estruturada (FRANCA, 2014).

O modelo médico, baseado na categorizacdo da deficiéncia e normalizacao
do corpo, do comportamento do sujeito, seus aspectos patoldgicos, as limitacdes,
tudo isso foi uma justificativa para que o Estado visse com descaso a educacédo das
pessoas com deficiéncia, uma vez que, considerados limitados, ndo haveria a
necessidade de maiores esforcos para a promocéo desse direito. Essa omissao do
Poder Publico deu origem aos movimentos comunitarios que até hoje existem, que
sdo as escolas privadas sem fins lucrativos, especializadas no atendimento as

pessoas com deficiéncia, as quais serdo abordadas no proximo topico.
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O Decreto n° 44.236, de 1958, instituiu a Campanha Nacional de Educacao
e Reabilitacdo dos Deficitarios?® Visuais (C.N.E.R.D.V.), cujo intuito, conforme art. 2°,
era promover “[...] a educacao e reabilitacdo dos deficitarios da visdo, de ambos os
sexos, em idade pré-escolar, escolar e adulta, em todo o territério nacional”. Como o
IBC era, na época, o principal instituto que cuidava desse publico-alvo, a Campanha
ficou a cargo dele e do Ministério da Educacao e Cultura (BRASIL, 1958).

A Campanha cingia-se, principalmente, na instalacdo e manutencdo de
centros de reabilitacdo; integragdo dos cegos em [...] atividades comerciais,
industriais, agrarias, cientificas, artisticas e educativas”, em instituicGes de natureza
publica e privada”; integracado escolar nas escolas regulares, dentre outras (BRASIL,
1958). Percebe-se que a inclusdo ainda néo era discutida, portanto, nao inserida nos
documentos legais, 0s quais ainda estavam sob o manto da integracdo, baseada na
normalizacdo do corpo para adequacdo as exigéncias impostas pela sociedade e
pelo mercado.

Amparados no que pregavam as agéncias internacionais, “[...] seria mais
econdmico educar uma crianca infradotada do que sustenta-la durante toda a sua
existéncia” (DE SOUZA, PLETSCH, DE FREITAS BATISTA, 2019, p. 11). A partir do
momento em que conseguisse se adequar aos padrdes e ser educada, com base na
integracdo, se tornaria util para o mercado e, consequentemente, se obteria renda,
deixando de ser um peso para os cofres publicos.

Sobre o custeio das atividades da CNERDV, estabelecia o art. 6°:

Art. 6° Para o custeio das atividades da C.N.E.R.D.V., haver4d um fundo
especial de natureza bancaria, depositado em conta especial no Banco do
Brasil, a ser movimentado pelo presidente da referida Campanha e
constituido de:

a) dotacdes e contribuicbes que forem previstas nos orcamentos da Uniéo,
dos Estados dos Municipios e de entidades paraestatais a sociedades de
economia mista para os fins objetivados neste decreto;

b) contribuicdes de entidades publicas e privadas;

c¢) donativos, contribuicdes e legados particulares;

d) renda eventual do patriménio da Campanha;

e) renda eventual dos servigcos da Campanha;

f) dotagBes orcamentarias referentes a servicos educativos, culturais e de
reabilitacdo (BRASIL, 1958).

Pelo que dispunha o Decreto, percebe-se a intencdo do Poder Publico em

firmar parceria com o setor privado, tanto para angariar recursos para a Campanha,

25 Terminologia utilizada no documento legal.
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guanto no atendimento ao publico-alvo. Essa intencdo ficou ainda mais evidente
com a criacdo de outra Campanha, instituida por meio do Decreto n°® 48.961, de
1960, a Campanha Nacional de Educacédo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais
(CADEME), vinculada ao Ministério da Educacdo e Cultura, cuja finalidade, nos
termos do art. 3° era a promogao da “[...] educagao, treinamento, reabilitacdo e
assisténcia educacional das criancas retardadas?® e outros deficientes mentais de
qualquer idade ou sexo”, em todo o territério nacional.

Pela finalidade da CADEME, ficou evidente a disposicdo do Estado na
adocao do modelo médico de deficiéncia, fundamentado na reabilitacdo e formacéo
de méo de obra para o mercado, aliada as ideias promovidas pelos organismos
internacionais e programas da ONU. Para além disso, também se mostrava clara a
intencdo de uma atuagdo pautada nas parceiras publico-privadas. E o que se extrai

dos incisos do art. 3°, do Decreto supramencionado:

art. 3° A C.A.D.E.M.E. tem por finalidade, promover em todo o territério
nacional, a educacéo, treinamento, reabilitacdo e assisténcia educacional
das criangas retardadas e outros deficientes mentais de qualquer idade ou
sexo, pela seguinte forma:

| - cooperando técnica e financeiramente, em todo o territério nacional, com
entidades publicas e privadas que se ocupou das criancas retardadas e dos
outros deficientes mentais.

Il - incentivando, pela forma de convénios, a formacao de professéres e
técnicos especializados na educacéo e reabilitacdo das criangas retardadas
e outros deficientes mentais.

[l - incentivando, pela forma de convénios, a instituicdo de consultorios
especializados, classes especiais, assisténcia domiciliar, direta ou por
correspondéncia, centros de pesquisas e aplicagdo, oficinas e granjas,
internatos e semi-internatos, destinados a educacgdo e reabilitacdo das
criangas retardadas e de outros deficientes mentais.

IV - estimulando a constituicdo de associa¢cfes e sobretudo de fundacdes
educacionais destinadas as criancas retardadas e a outros deficientes
mentais.

V - estimulando a organizacdo de cursos especiais, censos e pesquisas
sbbre as causas do mal e meios de combate.

VI - incentivando, promovendo e auxiliando a publicacdo de estudos,
técnicos e de divulgacdo: a organizacdo de congressos, conferéncias,
seminarios exposicdes e reunides destinadas a estudar e divulgar o

assunto.

VII - mantendo intercAmbio com instituicGes nacionais e estrangeiras ligadas
ao problema.

VIIl - promovendo e auxiliando a integracdo das criancas retardadas e

outros deficientes mentais nos meios educacionais comuns e também em
atividades comercias, industriais, agrarias, cientificas, artisticas e educativas
(BRASIL, 1960).

26 Terminologia utilizada no documento.



104

A CADEME, portanto, era nada mais do que uma campanha, com poucas
acOes e orcamento limitado, tendo como principal atribuicdo a cooperacao técnica e
financeira as entidades publicas e privadas que promoviam a educacéo do publico-
alvo, sem se desvencilhar, no entanto, dos preceitos de reabilitacdo do corpo,
treinamento e assisténcia social as criancas e adolescentes com deficiéncia.

Nesse sentido, para o custeio dessas atividades, o citado decreto tambéem

criou um fundo especial, conforme art. art. 5°:

Art. 5° Para o custeio das atividades da C.A.D.E.M.E e de seus servi¢os
técnicos, administrativos e de expediente haverd um fundo especial de
natureza bancéria, depositado em conta especial ho Banco do Brasil S.A. a
ser movimentado pelo Diretor Executivo e Constituido de:

Dotaces e contribuicdes que forem previstas os orgcamentos da Unido, dos
Estados dos

a) Municipios e de entidades paraestatais e sociedades de economia mista
para os fins objetivados neste decreto.

b) donativos, contribuicbes e legados particulares.

¢) Contribui¢es de entidades publicas e privadas, nacionais e estrangeiras.

d) renda eventual do patriménio da campanha.

e) renda eventual de atividades e servicos da campanha.

f) dotacBes orcamentarias referentes a servigos educativos, culturais e de
reabilitacdo (BRASIL, 1960).

Os recursos eram destinados as Secretarias de Educacdo, mas poucas
delas possuiam acdes que cumprissem ao disposto no Decreto. Esses recursos
também eram repassados as entidades filantrépicas, como, por exemplo, a
Pestalozzi, para a implantacdo, aperfeicoamento e expansao dos seus servigos, mas
concentravam-se em poucos estados, tais como Sdo Paulo, Minas Gerais e Para,
(DE SOUZA, PLETSCH, DE FREITAS BATISTA, 2019).

Muito embora a educacdo das pessoas com deficiéncia ja tivesse previsao
na LDB de 1961, as campanhas serviram como forma de pressdo ao governo,
pressdo essa que se deu, principalmente, pelos profissionais ligados a APAE e
Pestalozzi, repercutindo na criagdo do 6rgdo Centro Nacional de Educacéo Especial
(CENESP) (DE SOUZA, PLETSCH, DE FREITAS BATISTA, 2019).

Com a criagcdo do CENESP, o0 governo passou a estabelecer a educacao
especial como uma de suas areas de atuacdo. A criacdo do 6rgéo foi formalizada
por meio do Decreto n°® 72.425, de 1973, vinculado ao Ministério da Educacéo e
Cultura, cuja finalidade era “[...] promover em todo o territorio nacional, a expanséao e
melhoria do atendimento aos excepcionais”, com autonomia administrativa e

financeira, de acordo com o paragrafo unico do mesmo artigo, cujas atividades
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seriam supervisionadas pela Secretaria Geral do Ministério da Educacdo e Cultura
(BRASIL, 1973).

O art. 2° do Decreto 72.425/1973, estabelecia a forma de atuacdo e
finalidade do CENESP, nos seguintes termos:

Art. 2° O CENESP atuara de forma a proporcionar oportunidades de
educacdo, propondo e implementando estratégias decorrentes dos
principios doutrinarios e politicos, que orientam a Educacdo Especial no
periodo pré-escolar, nos ensinos de 1° e 2° graus, superior e supletivo, para
os deficientes da visdo, audicdo, mentais, fisicos, educandos com
problemas de conduta para os que possuam deficiéncias mdltiplas e os
superdotados, visando sua participacdo progressiva na comunidade
(BRASIL, 1973).

Pela primeira vez havia um 6rgdo, na esfera federal, responséavel pelas
diretrizes e estratégias destinadas a educacdo especial e seu publico-alvo. Dessa
forma, como o IBC e o INES funcionavam também nesse atendimento, passaram a
compor o acervo financeiro, pessoal e patrimonial do CENESP. Além disso,
campanhas CNERDV e CADEME foram extintas (art. 9° e 10°) (BRASIL, 1973).

Com a criacdo do CENESP, um subsistema de Educacédo Especial surgiu
nas redes estaduais e municipais de ensino. Escolas e classes especiais nas
escolas publicas foram criadas sob o manto da integracdo, de modo que os alunos
eram classificados como aqueles que teriam maturidade para aprender, os ditos
normais, e os imaturos para aprendizagem, chamados de excepcionais (DE SOUZA,
PLETSCH, DE FREITAS BATISTA, 2019).

As Diretrizes Basicas para Acdo do CENESP (1974)%’ orientavam-se pelos
ideais até entdo disseminados pelos organismos internacionais, recepcionados pelo
Brasil. Dessa forma, a Educacdo Especial também adquire a ideia de custo-

beneficio, conforme se evidencia do seguinte trecho:

Mesmo observado apenas do ponto de vista econdmico, o atendimento aos
deficientes representa investimento compensador: embora de custo
elevado, a educacdo que lhes for ministrada permitird, na maioria dos
casos, que venham a ter condi¢Bes de se incorporarem a forga de trabalho
e de se tornarem elementos participantes do desenvolvimento nacional.
Comparados 0s custos dessa educagcdo com o0s que adviriam da
manutencdo dos deficientes em estado de dependéncia por uma vida
inteira, facil é concluir-se do acerto de lhes proporcionar o atendimento a
que tem direito (BRASIL, 1974, p. 12).

27 Em 1986, o Cenesp foi transformado em Secretaria de Educacdo Especial (Seesp), por meio do
Decreto n® 93.613, de 1986.
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Ressalta-se, portanto, a ideia de economia a longo prazo, uma vez que, ao
promover a educacdo do publico-alvo da educacéo especial, conseguindo alcancar
niveis satisfatorios de desenvolvimento, poderiam prover o seu sustento por si so,
constituindo um 6nus a menos para o Estado. Sabe-se, no entanto, que nem sempre
a escola consegue que o educando acompanhe o curriculo regular, isto porque,
geralmente ele ndo é adaptado para contemplar as diferencas, pelo contrario, trata-
se de curriculos engessados, formulados de acordo com aquilo que o mercado
espera.

Nesse contexto, as pessoas com deficiéncia vao ficando a margem, ja que a
educacdo formal ndo as alcanca, e a possibilidade de lancar-se no mercado
competitivo, em igualdade de condi¢cdes com o0s outros, ndo acontece, tendo em
vista que esse mercado esta disposto a receber apenas aqueles que obtiveram éxito
académico, melhor rendimento e maior capacidade de competir (ROSS, 2000).

Adotando essa perspectiva, abre-se um caminho fértii aos discursos
ideolégicos que servem de manobras para deixar de responsabilizar o Estado pela
prestacdo de determinado direito, no caso da educacdo, um direito fundamental
social. Desqualifica-se o0 servi¢o publico e gratuito, fazendo com que se acredite que
tudo o que € bom é pago, e se ndo é pago, conseguentemente, nao tera qualidade.

Tais ideias refletem, na verdade, a postura neoliberal do Estado, na qual se
tem o afastamento da promocdo dos direitos sociais, quando, ndo de forma
completa, mas diminuindo a sua atuacdo com a premissa de se tornar mais
competitivo no mercado e destinar esforcos para outros setores.

Assim, promove-se o0 discurso de que a escola publica ndo oferece
mecanismos suficientes para o atendimento do publico-alvo da educacao especial, 0
que acaba estimulando a criagdo e manutencdo das entidades privadas
especializadas, as quais, na maioria das vezes, oferecem servicos sem observar 0s
preceitos de uma educacgéao inclusiva.

Sobre essa dicotomia entre o servico educacional prestado pelas escolas
publicas e privadas, na modalidade educacdo especial, aos educandos com
deficiéncia, € que se atém o proximo topico, cujo intuito € abordar os limites de
atuacao de cada um, bem como a postura do Estado em transferir, na maioria das

vezes, a responsabilidade pela educacéo inclusiva.
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3.2 A EDUCACAO ESPECIAL: ENTRE O PUBLICO E PRIVADO

Pelo disposto na Constituicdo Federal de 1988, em seu art. 208, inciso lll, a
educacao das pessoas com deficiéncia, dever do Estado, se dara, preferencialmente
na rede regular de ensino. Aliado ao comando normativo constitucional, pelos
moldes como foi recepcionada a Convencao Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, cujo status € de Emenda Constitucional, todas as praticas
educacionais para esse publico devem orientar-se pelo principio da inclusao.

Paralelamente, também baseado na Constituicdo Federal de 1988, o art. 213
prevé a destinacdo de recursos a entidades ndo estatais, isto €, a entidades

privadas:

Art. 213. Os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas,
podendo ser dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas,
definidas em lei, que:

I - comprovem finalidade ndao-lucrativa e apliquem seus excedentes
financeiros em educacao;

Il - assegurem a destinacdo de seu patrimdnio a outra escola comunitaria,
filantropica ou confessional, ou ao Poder Publico, no caso de encerramento
de suas atividades (BRASIL, 1988).

Pelo que se depreende da norma, a responsabilidade pela educacao passa
a ser compartilhada com entidades sem fins lucrativos como escolas comunitarias,
confessionais ou filantrépicas, com a respectiva destinacdo de recurso publico para
a manutencao de suas atividades.

A Constituicdo Federal de 1988, portanto:

[...] incorpora duas conceituacdes de publico e privado aplicaveis a
educacdo. A primeira € chamada classica, na qual publico é associado a
estatal e privado a ndo estatal, e tem relacdo com atividades econémicas. A
segunda conceituacdo decorre do texto constitucional concernente a
educacdo, com a distincdo do privado sem ou com fins lucrativos. Assim,
instituicbes privadas sem fins lucrativos s&o escolas comunitérias,
confessionais ou filantrépicas, habilitadas ao recebimento de verbas
publicas e escolas com fins lucrativos sdo aquelas que ndo se enquadram

nessas categorias (DE OLIVEIRA MORAES SOTO, et. al., 2012, p. 365).

Essa possibilidade de atuacdo do setor privado no servi¢co publico, no caso a
educacao, faz parte da concepcdo de redefinicdo na atuacdo do Estado, a qual

adquire forca a partir da década de 1990, quando tendencia a transferéncia das
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politicas sociais para o setor privado e filantrOpico. Tais preceitos sdo orientados

pela logica mercantil, conforme propunha as ideias neoliberais:

De um modo geral, o neoliberalismo contesta a ingeréncia do Estado na
producédo de bens e servicos, seja no transporte, na saude ou na educacao.
Questiona da maneira mais radical a prépria intervencdo do Estado na
oferta de ensino, o que ndo o impede de considerar — ao contrario, alids — a
necessdria solvabilidade da demanda na educacao basica (LAVAL, 2019, p.
113) (destaque no original).

Assim sendo, para que as concepc¢des neoliberais alcancem o seu objetivo,
a escola publica e gratuita comeca a ser alvo de criticas e ataques, baseados em
uma politica de descentralizacdo autoritaria e, ao mesmo tempo, mediante uma
politica de reforma cultural cuja finalidade é acabar com o pensamento ideoldgico
voltado para a educacéao publica, democratica e de qualidade (GENTILI, 2020).

Sob essa Otica, estimula-se um processo de desnacionalizacdo das escolas
como uma das solucdes para enxugar os gastos do Estado com politicas sociais, ao
passo que confere aos pais, a partir dessas concepcoées, a escolha do melhor ensino
aos seus filhos. Nesse aspecto, a escola poderia ser comparada a uma empresa
privada competitiva, capaz de satisfazer de forma eficiente as exigéncias do
consumidor e atender as expectativas do mercado (DAINES, 2009).

Considerando esses preceitos, a educacdo assume o papel singular de
preparar o individuo para o mercado, de modo a aumentar a produtividade
econdmica do homem numa sociedade de empresa livre. Entretanto, se pensada
apenas como um meio de prover os interesses do mercado com mao de obra
qualificada, o sistema educacional deixara a margem alunos que ndo conseguirem
avancar nos niveis de ensino, e nesse contexto de marginalizacdo estdo o0s
educandos com deficiéncia (DAINES, 20009).

Nesse sentido, a logica de transferéncia de responsabilidade na promocéao
da educacdo pelo Poder Publico engloba também a educagdo especial, tendo em
vista que os educandos com deficiéncia, por muito tempo, foram negligenciados pelo
Estado, momento em que as instituicbes privadas sem fins lucrativos foram
assumindo a responsabilidade no atendimento desse publico, principalmente
aqueles mais comprometidos. Nesse atendimento destacaram-se, principalmente, a

Pestalozzi e as Apae’s.
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Muito embora essas instituicbes tenham sido criadas com o objetivo principal
de diminuir as desigualdades sociais, oportunizando atendimento as pessoas que
viviam a margem das instituicbes formais como, por exemplo, a escola, elas
acabaram contribuindo para a segregacgéao. Isso porque, ao propor que as diferengas
individuais pressupdem um ensino adequado e especializado, com técnicas de
diagnoéstico adaptado para identificar o aluno que n&o consegue acompanhar as
exigéncias da escola, acabam reafirmando a ideia, segundo a qual, os educandos
com deficiéncia devem ser atendidos em ambientes separados, fora do convivio com
os alunos sem deficiéncia (MIRANDA, 2008).

De acordo com Kassar (2011), as instituicbes especializadas assumiram
uma posicdo de destaque, de atores principais na Educacdo Especial brasileira,
situacdo que s6 comeca a mudar a partir dos anos 2000, quando o governo federal,
especificamente o governo de Luis Inacio Lula da Silva (2003-2006/ 2007-2010),
comeca a estabelecer uma politica voltada a inclusdo, tendo como prioridade a
matricula desse publico em salas comuns das escolas publicas regulares.

No sentido de implantacdo dessa politica, o Decreto n° 6.571/2008, que
instituiu a Politica Nacional de Educacao Especial sob a Perspectiva da Educacao
Inclusiva (PNEEPEI), ja abordado neste trabalho, modifica as regras relacionadas ao
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB), garantindo recursos aos alunos
matriculados em escolas publicas que facam parte do publico-alvo da educacéo
especial (KASSAR, 2011).

A Resolucdo n° 4, de 2009, instituiu as Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educacéo Béasica, modalidade Educacao
Especial, e 0 art. 1° estabelece as formas de desse atendimento:

Art. 1° Para a implementacdo do Decreto n® 6.571/2008, os sistemas de
ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo nas classes comuns do
ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofertado
em salas de recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituicdes comunitarias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCACAO, 2009).

7

O AEE é prestado na Sala de Recurso Multifuncional (SRM), com

abordagem diferente do que é desenvolvido na sala comum do ensino regular, ndo



110

sendo substitutivo, mas complementar (educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento) ou suplementar (alunos com  altas
habilidades/superdotacdo). Trata-se de um trabalho pedagdgico para que esses
educandos possam se desenvolver de forma autonoma e independente, tanto no
contexto escolar quanto na sociedade (BARROS, 2019).

Os recursos seriam repassados de acordo com o art. 8° da Resolugéo n°
04/20009:

Art. 8° Seréo contabilizados duplamente, no &mbito do FUNDEB, de acordo
com o Decreto n° 6.571/2008, os alunos matriculados em classe comum de
ensino regular publico que tiverem matricula concomitante no AEE.
Paragrafo Unico. O financiamento da matricula no AEE é condicionado a
matricula no ensino regular da rede publica, conforme registro no Censo
Escolar/MEC/INEP do ano anterior, sendo contemplada:

a) matricula em classe comum e em sala de recursos multifuncionais da
mesma escola publica;

b) matricula em classe comum e em sala de recursos multifuncionais de
outra escola publica;

¢) matricula em classe comum e em centro de Atendimento Educacional
Especializado de instituicdo de Educagéo Especial publica;

d) matricula em classe comum e em centro de Atendimento Educacional
Especializado de instituicbes de Educacdo Especial comunitarias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCAGCAO, 2009)%,

Em termos praticos, um aluno que faz parte do publico-alvo da Educacao
Especial, matriculado em classe comum de ensino publico regular e
concomitantemente no AEE, custa/vale o dobro?®. Para tanto, deve ser comprovada
a matricula na classe comum e em SRM da mesma escola publica.

Entretanto, considerando que nem todas as escolas publicas regulares
possuem a SRM, o aluno podera ser matriculado em classe comum e em SRM de
outra escola publica. Nos casos de ndo haver SRM que possa fazer o atendimento
do educando, a matricula pode ser em classe comum e em centro de AEE de
instituicdo propria ao atendimento do publico-alvo da Educagéo Especial.

A Ultima regra prevista na Resolugdo € a codmputo em dobro de recurso

publico para a matricula do publico-alvo em classe comum e em centro de AEE de

28 A dupla matricula também esta prevista na Lei n°® 14.113/2020, que institui as novas regras do
FUNDEB, conforme art.8°, §3°, I: “Para efeito da distribuigdo dos recursos dos Fundos, sera admitida
a dupla matricula dos estudantes — da educacao regular da rede publica que recebem atendimento
educacional especializado (BRASIL, 2020).

29 Custa para os cofres publicos, vale para escola, segundo os jogos de interesses.
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instituicbes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, cuja
atividade se destine a Educacao Especial.

O disposto na Resolugdo n°® 04/2009 também esta presente na Lei n°
14.113/2020, que regulamenta o Fundo de Manutengcdo e Desenvolvimento da

Educacao Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB):

[...]

§ 3° Admitir-se-4, para efeito da distribuicdo dos recursos previstos no caput
do art. 212-A da Constituicdo Federal:

| - em relacdo as instituicbes comunitarias, confessionais ou filantrépicas
sem fins lucrativos e conveniadas com o poder publico, o cémputo das
matriculas:

[...]

d) na educacéo especial, oferecida, nos termos do 8§ 3° do art. 58 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 , pelas instituicbes com atuacao
exclusiva nessa modalidade para atendimento educacional especializado no
contraturno para estudantes matriculados na rede publica de educacéo
basica e inclusive para atendimento integral a estudantes com deficiéncia
constatada em avaliagdo biopsicossocial, periodicamente realizada por
equipe multiprofissional e interdisciplinar, nos termos da Lei n°® 13.146, de 6
de julho de 2015 , com vistas, sempre que possivel, a inclusdo do estudante
na rede regular de ensino e a garantia do direito a educacdo e a
aprendizagem ao longo da vida (BRASIL, 2020).

Essas instituicbes sem fins lucrativos, que estdo habilitadas a receber do
Estado recurso publico contabilizado em dobro para cada aluno que compunha o
publico-alvo da educacdo especial, estdo dentro do que se compreende como

instituicbes de ensino e sua classificagcdo, nos termos do art. 19 da LDB/1996:

Art. 19. As instituicbes de ensino dos diferentes niveis classificam-se nas
seguintes categorias administrativas:

| - publicas, assim entendidas as criadas ou incorporadas, mantidas e
administradas pelo Poder Publico;

Il - privadas, assim entendidas as mantidas e administradas por pessoas
fisicas ou juridicas de direito privado.

11l - comunitéarias, na forma da lei.

§ 1° As instituicbes de ensino a que se referem os incisos Il e Il
do caput deste artigo podem qualificar-se como confessionais, atendidas a
orientacao confessional e a ideologia especificas.

§ 2° As instituicbes de ensino a que se referem os incisos Il e |l
do caput deste artigo podem ser certificadas como filantropicas, na forma
da lei (BRASIL, 1996).

De um lado, tem-se a prestagdo do direito social fundamental a educacao
por instituicées publicas, mantidas diretamente pelo Poder Publico; do outro estéo as
instituicdes privadas, mantidas por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado;

por ultimo, a LDB/1996 prevé a possibilidade da prestacdo da educagdo por
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instituicbes comunitarias, mas tanto as privadas quanto as comunitarias podem ser
confessionais e certificadas como filantropicas.

Essas instituicbes educacionais — comunitarias, confessionais ou
filantropicas — fazem parte do que se convencionou chamar de terceiro setor ou
publico ndo estatal. Significa dizer que néo faz parte da estrutura da Administracéao
Pudblica Direta, tampouco esta no mercado com a finalidade de obter lucro.

Instituicdes de caréter filantropico sdo constituidas sob o manto do discurso
de estarem preocupadas com o social “[...] voltada para um coletivo, em desenvolver
o0 bem, confundindo o dever do cidadédo, da sociedade, com o dever do Estado, no
que se refere a garantia dos direitos sociais” (DOS SANTOS et. al., 2017, p. 29).
Destarte, essas entidades surgem no contexto de valorizagdo do ser humano e
sentimentos caridosos, intencionados na proposta de prover uma vida mais digna
aos que desse servico necessitarem.

A prestacdo dos direitos sociais pelo setor privado conquista um solo muito
fértil, se considerar os interesses envolvidos. O Estado quer se desresponsabilizar
com a prestacdo dos direitos sociais, e essas entidades, constituidas sem fins
lucrativos, acabam conquistando uma parte dos recursos publicos para o
desenvolvimento e manutencao de suas atividades.

A Educacdo Especial no Brasil foi sendo desenvolvida com esse
fundamento, cabendo, a priori, a sociedade civil, por meio dos servicos
especializados, a prestacao de direitos as pessoas com deficiéncia, baseados na
concepcao de caridade e amor ao proximo.

Conforme exposto alhures, a APAE é uma das entidades que mais se

destacou nesse atendimento:

A criacdo da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE, na
década de 1950, marcou a atuacéo da filantropia. Organizada por uma elite
instruida e com influéncias politicas, essas instituicbes se expandiram,
rapidamente, por todo o pais e permanecem ativas frente ao atendimento
do alunado da Educacao Especial, apesar das politicas de inclusdo (DOS
SANTOS et. al., 2017, p. 29).

A APAE, que surgiu em 1954, no Rio de Janeiro, logo espalhou os seus
servicos em outros estados. Havia, na época, pouco interesse do Estado com a
Educacdo Especial, os investimentos na esfera publica eram reduzidos, e isso

intensificou o papel da iniciativa privada. Destarte, com base nesses argumentos,



113

‘Firmava-se a ideia de um Estado descentralizador e descomprometido frente as
questdes sociais, o qual se utiliza de estratégias para mascarar os fatos e as
necessidades reais em relacdo a Educacao publica brasileira” (DOS SANTOS et. al.,
p. 30).

N&o obstante, cabe lembrar que o Brasil se comprometeu a cumprir as
disposicdes insertas na Declaracdo de Educacédo para Todos (1990), na Declaracao
de Salamanca (1994), e isso repercutiu no arcabougco normativo sobre educacéo, e
nesse contexto, também na educacdo especial, a qual passaria a ser orientada
pelos principios inclusivistas, devendo ser prestada preferencialmente na rede
publica regular. Mas isso nao foi suficiente para inibir o crescimento das instituicdes
privadas, por meio do incentivo e apoio técnico por parte do Poder Publico.

Desse modo, o Capitulo V, da LDB/1996, na parte concernente a Educacéo

Especial, prevé o art. 60:

Art. 60. Os 6rgaos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo
critérios de caracterizagdo das instituicbes privadas sem fins lucrativos,
especializadas e com atuacgéo exclusiva em educacgéo especial, para fins de
apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico.

Paragrafo Unico. O poder publico adotara, como alternativa preferencial, a
ampliacdo do atendimento aos educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotag&o na propria
rede publica regular de ensino, independentemente do apoio as instituicées
previstas neste artigo (BRASIL, 1996).

O Decreto n° 7.611, de 2011, revogador do Decreto n® 6.571/2008, que
institui a nova Politica Nacional de Educacao Especial, ainda em vigor, reafirma o
apoio técnico e financeiro as instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas
sem fins lucrativos, sob o pretexto de ampliacdo da oferta do AEE, desde que
conveniadas com o Poder Executivo. O 82° do art. 5° explicita 0 que seria esse

apoio técnico e financeiro:

[--]

§ 2° O apoio técnico e financeiro de que trata o caput contemplard as
seguintes acles:

| - aprimoramento do atendimento educacional especializado ja ofertado;

Il - implantac&o de salas de recursos multifuncionais;

Il - formacdo continuada de professores, inclusive para o desenvolvimento
da educacéo bilingue para estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva e
do ensino do Braile para estudantes cegos ou com baixa visao;

IV - formacdo de gestores, educadores e demais profissionais da escola
para a educacdo na perspectiva da educacao inclusiva, particularmente na
aprendizagem, na participacdo e na criagdo de vinculos interpessoais;

V - adequacdo arquitetdnica de prédios escolares para acessibilidade;
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VI - elaboracado, producao e distribuicdo de recursos educacionais para a
acessibilidade; e

VIl - estruturagdo de nucleos de acessibilidade nas instituicdes federais de
educagdo superior (BRASIL, 2011).

Esse apoio técnico e financeiro € fortalecido por meio do discurso de escola
democratica, a qual, segundo justificam, consiste na possibilidade de firmar
parcerias com setor privado e, com isso, estimular a participagao social. Claramente
h& certa confusdo entre democracia e participacdo social, uma vez que “[...] uma
escola democratica ndo se caracteriza pela parceria com o setor privado”
(BOROWSKY, 2013, p. 8). Ao contrario, a valorizagcdo da educacdo publica e
gratuita de qualidade, com acesso e participacdo de toda a comunidade (interna e
externa) na gestdo da escola, é o que representa escola democratica.

O apoio financeiro esta disposto no art. 77, da LDB/1996:

Art. 77. Os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas,
podendo ser dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas
que:

I - comprovem finalidade n&o-lucrativa e n&o distribuam resultados,
dividendos, bonificacdes, participagdes ou parcela de seu patrimdnio sob
nenhuma forma ou pretexto;

Il - apliquem seus excedentes financeiros em educacao;

Il - assegurem a destinacdo de seu patrimdnio a outra escola comunitaria,
filantrpica ou confessional, ou ao Poder Publico, no caso de encerramento
de suas atividades;

IV - prestem contas ao Poder Publico dos recursos recebidos (BRASIL,
1996).

Como afirmado anteriormente, a educacgéo especial foi sendo moldada com
base na atuacao, principalmente, dessas entidades sem fins lucrativos, e isso foi tdo
marcante que a oferta dos servicos pelo setor publico e privado fez com que néo
houvesse certa clareza com relacdo aos limites de atuacdo e ao papel de cada um
(DE OLIVEIRA MORAES SOTO, et. al., 2012).

Essa imprecisdo quanto a atuacdo do Estado na promocdo dos direitos
sociais faz parte de uma das estratégias neoliberais, dentre as quais o setor publico
nao estatal assume a responsabilidade pelas politicas sociais, numa forma de
assuncao de responsabilidade pela execucéo e financiamento dessas politicas pela
l6gica mercantil. A redefinicdo do papel do Estado perpassa por essa Otica, de
transferéncia de responsabilidade (DE OLIVEIRA MORAES SOTO, et. al., 2012).

Assim sendo, o Estado vai deixando de ser o agente que promove 0S

direitos para se tornar o regulador e avaliador das acbes destinadas a efetividade
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dos direitos sociais. A ampliacdo do acesso aos servicos e direitos fundamentais
passa a ser a peca central desse discurso.

Percebe-se que isso ainda é muito latente nas politicas recentemente
elaboradas, como, por exemplo, no Plano Nacional de Educacao (PNE 2014-2024),
aprovado por meio da Lei n® 13.005/2014. A Meta 4, conforme abordado no capitulo
anterior, estabelece como objetivo, a universalizacdo do acesso a educacéo basica
e ao atendimento educacional especializado (AEE) ao publico-alvo da educacédo
especial, na faixa etaria de 4 a 17 anos, preferencialmente na rede regular de
ensino, sendo garantido o sistema educacional inclusivo (BRASIL, 2014).

Para tanto, prevé como estratégia n° 4.8 a garantia da oferta de educacao
inclusiva, "[...] vedada a exclusédo do ensino regular sob alegacéo de deficiéncia e
promovida a articulagdo pedagdgica entre o ensino regular e o atendimento
educacional especializado”. Entretanto, reafirma a intencdo de continuar mantendo o

apoio técnico e financeiro as entidades comunitarias, confessionais e filantrépicas:

4.17) promover parcerias com instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com o poder publico, visando
a ampliar as condicdes de apoio ao atendimento escolar integral das
pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagdo matriculadas nas redes publicas de ensino
(BRASIL, 2014).

Nesse sentido, 0 apoio concentra-se nas situacdes em que o Poder Publico
nao tenha se estruturado no sentido de promover o AEE. Assim, muito embora
matriculado na escola comum regular, tendo acesso ao curriculo a todos ofertado, o
AEE pode ser realizado nas instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas
sem fins lucrativos, conveniadas ao setor publico.

Para Meletti (2008, p. 200),

A “parceria” tem se mostrado um “bom negécio” para ambos os lados. Para
as instituicbes por seu favorecimento e para o Estado pelos gastos
reduzidos, ja que o custo de sustentacdo da instituicdo especial privada
assistencial € inferior ao custo de implementar servicos de educacao
especial para toda populacdo com deficiéncia na rede regular de ensino.

Essa relacédo entre o publico e o privado, consubstanciada no repasse de
recursos publicos as instituicbes privadas que provem o atendimento as pessoas
com deficiéncia, repercute na pratica adotada pelas ideias de privatizacdo do ensino,

0 que acaba por beneficiar ambas as esferas. Entretanto, essa pratica intensifica a
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forma desigual como séo tratados os educandos com deficiéncia, como se houvesse
uma predisposicdo estatal para a falta de compromisso no que concerne a
efetividade de uma escola publica inclusiva, e, nesse aspecto, s6 quem perde sdo 0s
alunos.

Sobre essa transferéncia de responsabilidade, Saviani (2013, p. 754)

explica:

Dir-se-ia que essa tendéncia do Poder Publico em transferir a
responsabilidade pela educacdo para o conjunto da sociedade, guardando
para si o poder de regulacdo e de avaliagdo das instituicbes e dos
resultados do processo educativo, operou uma inversdo no principio
constitucional que considera a educagdo ‘direito de todos e dever do
Estado’, passando-se a considerar a educacéo publica como dever de todos
e direito do Estado. Por esse caminho serd acentuada a equacéo perversa
gue marca a politica educacional brasileira atual, assim caracterizada:
filantropia + protelacdo + fragmentagéo + improvisagcéo = precarizacdo geral
do ensino no pais.

Essa indefinicdo quanto ao papel que o Estado assume em prestar uma
educacado de qualidade e quanto a educacéo especial — que ela seja inclusiva, por
isso preferencialmente na rede publica regular de ensino —, acaba evidenciando o
comportamento omissivo proposital que o Estado adota com relagdo a efetivacdo
dos comandos e principios inclusivos.

O resultado dessa omissao estatal repercute na maneira como sao vistas as
pessoas com deficiéncia, ainda como objeto de caridade: a) do setor publico em
possibilitar o acesso as dependéncias da escola mesmo que suas atividades néo
sejam predispostas a efetivar a inclusdo; b) do setor privado por conceber as ideias
filantropicas que ndo compreendem a educacdo de pessoas com deficiéncia como
um direito, mas como uma benesse aos propdsitos caridosos e, para isso, alcance
de apoio financeiro publico.

No sentido de evidenciar a forma como essa inclusdo esta sendo praticada
na atualidade, o préximo tépico tem como intuito abordar o resultado da omissdo do
Estado no que concerne a promocdo do direito a educacdo de pessoas com
deficiéncia, o qual pode se verificar por meio da exclusdo ou segregacao,
dependendo de onde esse educando esteja, se em escolas comuns, mas sem
acesso aos bens culturais a todos disponiveis, ou em ambientes separados, as

instituicbes ou salas exclusivas.
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3.3 O CENARIO DA EDUCACAO BASICA, NA MODALIDADE EDUCACAO
ESPECIAL NO BRASIL

A educacdo é direito de todos, sendo dever do Estado e da familia. Esse é
um dos preceitos constitucionais, previsto no art. 205, que evidencia a
responsabilidade do Poder Publico com o direito social a educacdo, estando
compreendida a educacao especial.

Entretanto, como se percebe, ainda existe certa transferéncia de
responsabilidade quando a modalidade é educacao especial, isto porque, alimenta-
se a ideia de que o servico adequado € aquele ofertado por instituicbes
estruturalmente adequadas a receber o educando com deficiéncia. Ha, com isso,
acOes restritas do Estado e, por outro lado, incentivo a convénios com a esfera
privada, a qual se beneficia por meio de financiamentos publicos, tais como
subsidios, subvencdes e isenc¢des tributarias (DOS SANTOS at. al., 2017).

Nesse sentido:

Nota-se a descaracterizacdo da funcdo do Estado, que se
desresponsabiliza de suas obrigagcfes diante da sociedade e transfere as
responsabilidades para a esfera social, acarretando em um sistema formado
por parcerias entre o publico e o privado, interferindo, desse modo, nos
direitos sociais, em especial para a gestdo escolar publica (DOS SANTOS
et. al., 2017, p. 32).

A postura do Estado na néo prestacdo desse direito, ou na sua promocéao de
forma insuficiente, pode ter consequéncias tais que impecam uma pessoa com
deficiéncia de experienciar o convivio social de uma maneira geral. E importante que
se saiba que a inclusdo social pressupde o0 acesso a todos os bens e direitos
inerentes a qualquer pessoa. Nesse sentido, a consolidacdo das parcerias com 0
setor privado pode solidificar um processo de segregacéo, o qual se busca afastar.

Pelo disposto nos 88 1° e 2° do art. 58, da LDB, tem-se o apoio
especializado, ofertado na propria escola regular, e o atendimento educacional

realizado em classes, escolas ou servigos especializados:

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

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condicbes especificas dos
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alunos, nao for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino
regular (BRASIL, 1996).

A previsdo da LDB/1996, aliado aos demais instrumentos normativos ja
abordados, permite afirmar que esse atendimento educacional especializado é
suplementar ou complementar, ndo substitutivo ao ensino regular, prestado na sala
comum. Entretanto, as interpretacdes equivocadas tém levado a admitir o servi¢co
especializado em substituicdo ao ensino regular, e essa interpretacdo abre margem
para a atuacdo das entidades privadas especializadas no atendimento as pessoas
com deficiéncia.

O atendimento nas instituicbes privadas especializadas acolhe mais aos
ditames do capital do que aos educandos com deficiéncia. Embora os nimeros mais
atuais reflitam uma demanda acentuada de matriculas na rede publica de ensino, os
educandos com maiores comprometimentos néo terdo atendimento especializado,
conforme predispbe a LDB/1996, porque o Poder Publico ndo demonstra interesse
em organizar-se estruturalmente, tampouco com admisséo de pessoal capacitado.

Apesar da critica, cabe evidenciar como os numeros de matriculas tém se
revelado na esfera publica de ensino e o que é considera inclusédo, do ponto de vista
do governo. Assim, de acordo com dados extraidos do Educacenso 2021, pode-se
perceber que houve um aumento de matriculas do publico-alvo da Educacéo
Especial nas salas comuns, em todos os niveis de ensino: educacéo infantil, ensino

fundamental e ensino médio, conforme se extrai por meio do gréafico abaixo:

Gréfico 1. Evolucdo das matriculas de educacao especial na educacgéo infantil, por
local de atendimento — Brasil 2010-2021
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A partir da analise dos dados, ha que se considerar o aumento gradativo nas
matriculas do publico-alvo da educacao especial nas classes comuns, considerando
0s anos de 2010 a 2021. Pelos dados de 2010 evidencia-se que a incluséo de
alunos nas salas comuns ainda ndo era uma realidade, tendo em vista que mais
alunos estavam matriculados em classes especiais e escolas exclusivas (35.397) do
gue nas classes comuns (34.044).

Importante levar em consideracdo que, no ano de 2010, o Decreto 6.571 ja
completava dois anos de vigéncia e, como visto, tratava-se de uma das primeiras
Politicas Publicas com a garantia de uma educacédo de pessoas com deficiéncia na
sala de aula comum. A partir de 2011, no entanto, o cenario comeca a mudatr.

Em 2012 os numeros de alunos inseridos nas classes comuns chegam a
40.456, enquanto nas classes especiais e escolas exclusivas houve um decréscimo
para 18.652. No ano de 2014, havia 47.496 alunos, publico-alvo da educacao
especial nas salas comuns, enquanto nas salas e escolas especializadas o0 nimero
diminuiu para 13.878. Nos anos de 2016, 2018, 2020 e 2020, os alunos inseridos
nas classes comuns continuaram aumentando, enquanto nas classes especiais e
escolas exclusivas, continuaram diminuindo (BRASIL, 2021).

Conquanto o aumento no numero de matriculas representa uma evidéncia
no cumprimento de dispositivos legais, 0os quais obrigam a matricula desses
educandos nas escolas regulares com acesso as salas comuns, isso ndo quer dizer
que os alunos estejam incluidos, como sugere o grafico do Inep. Uma das vertentes
da inclusdo educacional é a possibilidade de acesso as dependéncias da escola e
consequentemente das salas comuns, entretanto, isso precisa estar aliado a outros
fatores.

A possibilidade dada pela LDB, no art. 58, §1°, é que os educandos publico-
alvo da educacéo especial tenham, quando necessario, apoio especializado, e isso é
efetivado por meio do cuidador escolar, o qual tem um papel imprescindivel no
processo inclusivo, ja que auxilia em atividades do cotidiano tais como, alimentacao,
higiene, locomocéo e auxilio em atividades na propria sala de aula.

Além disso, a SRM também configura um servigo indispensavel para que a
inclusdo possa ser efetivada, uma vez que, para os educandos com deficiéncia,
atuando de forma complementar, as atividades ali desenvolvidas pelo professor
auxiliem no seu desenvolvimento. Mas o professor da sala comum também precisa

estar atento as mudancas necessarias, pois a inclusdo exige que o curriculo, as
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praticas pedagogicas e a forma de avaliacdo sejam organizadas de tal modo que a
todos alcance. Isso, inclusive, € um dos grandes desafios, tendo em vista que nao é
tarefa facil “[...] organizar o ensino para todos os alunos, de modo que todos
aprendam com todos” (DA SILVA, 2008). Para tanto, a participagdo na formacéo
continuada é imprescindivel nesse processo.

Segundo Mantoan (2011), a escola deve ter como objetivo principal unir,
fundir e fortalecer-se com base no reconhecimento das diferencas, formando
pessoas conscientes dos seus direitos e deveres como cidaddos. A formacao
continuada é um mecanismo pelo qual se mostra ao professor a importancia de
reconhecer que nem todos os educandos sao iguais e, por isso, ndo aprendem de
forma homogénea. Mas além disso, € imprescindivel que os professores tenham a
capacidade de incluir os excluidos da escola, de modo que haja o distanciamento da
categorizacao dos aprendizes com e sem deficiéncia.

Nesse sentido, a formacdo continuada se mostra essencial nesse contexto
de mudancas constantes pelas quais a sociedade passa, devendo o professor
acompanha-las para conseguir desenvolver em sala de aula um trabalho que seja
capaz de despertar nos discentes um posicionamento critico sobre essas mudancas.
Por isso € que o proprio professor jamais podera ser um receptor de preconceitos e
estigmas, pois se assim o for, podera comprometer de forma direta o processo de
incluséo.

Continuando a analise da evolucao das matriculas da educacao especial,
evidencia-se o grafico 2:

Grafico 2. Evolugao das matriculas de educacéo especial no ensino fundamental, por
local de atendimento — Brasil 2010-2021
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Pela andlise do grafico, muito embora tenha havido aumento no nimero de
matriculas nas classes comuns, compreende-se que as matriculas nas classes e
escolas especializadas ndo acompanharam a mesma queda, se comparada a
educacéo infantil. Analisando apenas as matriculas nas classes especiais e escolas
exclusivas, de 2010 a 2021, foram 54.802 matriculas a menos. Apesar do crescente
aumento das matriculas na rede regular, ainda ha muitos alunos que néo
experienciaram a vivéncia com os ditos normais, 0 acesso a escola, a sala comum,
ao curriculo comum regular etc.

O préximo gréfico evidencia a evolucdo de matriculas do publico-alvo da
educacao especial no ensino médio. Cabe lembrar que o dever do Estado com a
educacdo escolar publica, nos termos do art. 4°, |, da LDB/1996, sera efetivado
mediante a garantia de “educacado basica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, organizada [...]” em pré-escola, ensino fundamental e
ensino médio (BRASIL, 1996).

Assim, o0 ensino médio também esta compreendido dentro do que se
convencionou chamar de minimo existencial, intimamente ligado a dignidade da
pessoa humana e, consequentemente, a manutencdo da vida em patamares
minimos, ja que do exercicio do direito a educacéo decorre a possibilidade de gozo
de outros direitos, como o trabalho, o lazer, o convivio social etc. Assim, as
matriculas, nesse nivel de ensino aos educandos especiais, estdo representadas no
seguinte grafico:

Grafico 3. Evolugao de matriculas de educacgao especial no ensino médio, por local de
atendimento — Brasil 2010-2021
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Apesar da garantia de uma escola publica, gratuita e, para os educandos
que constituem o publico-alvo da educacdo especial, inclusiva, nota-se que no
ensino meédio, de 2010 a 2021, os numeros de matriculas ndo diminuiram de forma
consideravel nas classes especiais e escolas exclusivas. Ainda ha segregacao,
portanto.

Apesar do aumento no numero de pessoas matriculadas nas classes
comuns, 0s servigcos proprios ao alunado imaturo ou que ndo consegue se adaptar
no sistema regular, ainda é estimulado. Assim, considerando um quadro geral de
alunos inseridos nas salas comuns (com ou sem AEE) e nas salas especiais, ainda

de acordo com dados do Censo Escolar 2021, tem-se 0 seguinte panorama:

Grafico 4. Percentual de matriculas de alunos de 4 a 17 anos de idade com
deficiéncia, TGD ou altas habilidades/superdotagdo que frequentem classes comuns —com ou
sem atendimento educacional especializado (AEE) — ou classes exclusivas — BRASIL - 2017-
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Fonte: Inep Censo Escolar 2021

Pelo contido no gréafico 4, verifica-se que, dos anos 2017 a 2021, os alunos
incluidos em classe comum aumentaram gradativamente, se comparado aos alunos
em classe especial. Importa salientar, no entanto, que os percentuais dos alunos em
classe comum com Atendimento Educacional Especializado (AEE) manteve-se
praticamente na mesma faixa, de 39%, tendo um leve aumento no ano de 2019, com
40,6%. Conquanto, cabe afirmar que ainda ha um numero consideravel de alunos
inseridos na classe comum sem o AEE.

Conforme ja evidenciado, uma das facetas da inclusdo é o AEE, prestado
principalmente por meio das Salas de Recurso Multifuncionais. E por meio desse
servico aos educandos com deficiéncia e TDG de forma complementar e aos
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educandos com altas habilidades/superdotacdo de forma suplementar, que a
inclusdo adquire novos contornos.

O AEE é responsavel pela promocdo de determinadas atividades, com
atendimento realizado de forma individualizado, segundo as caracteristicas de cada
educando, de acordo com as suas principais necessidades, limitacdes, habilidades e
potencialidades. Por esse motivo, de acordo com o art. 5°, da Resolucdo n° 04/2009

deve ser prestado:

[...] prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da propria escola
ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizagéo,
ndo sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também,
em centro de Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de
instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos,
conveniadas com a Secretaria de Educacdo ou Orgdo equivalente dos
Estados, Distrito Federal ou dos Municipios (BRASIL, 2009).

Nesse sentido, ndo sendo o AEE disponibilizado por meio da SRM, por
exemplo, os aspectos da inclusdo podem restar comprometidos, tendo em vista que
0 Unico servico a eles ofertado sera o da sala regular, servico este que nem sempre
sera suficiente para que esse educando se desenvolva plenamente, principalmente
se considerar alguma deficiéncia que demanda trabalho multiprofissional, como no
caso daqueles que possuem deficiéncia intelectual ou TGD.

Ainda de acordo com dados do Censo Escolar de 2021, o principal publico

gue compde a Educacéo Especial sdo aqueles com deficiéncia intelectual ou TGD:

Gréfico 5. Matricula na educacéo especial por tipo de deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotagéo — Brasil 2021
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Deficiéncia Auditiva - 38.990
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Fonte: Inep Censo Escolar 2021
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De acordo com o art. 58 da LDB/1996, o publico-alvo da educacéo especial
sdo educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e
altas habilidades ou superdotacdo (BRASIL, 1996). Seguindo os dados do Censo
Escolar 2021, no sentido de evidenciar quais os tipos principais de deficiéncias que
constituem esse publico, 872.917 sédo diagnosticados com deficiéncia intelectual;
294.394 possuem Transtorno do Espectro Autista (TEA); 153.121 faz parte do
publico com deficiéncia fisica; enquanto que 86.062 sdo alunos com deficiéncia
multipla; os que possuem baixa visdo representam o total de 77.180; com deficiéncia
auditiva sdo 38.990; aqueles com altas habilidades/superdotacdo somam o total de
23.758; com surdez, 21.841; com cegueira, 7.114, e; com surdocegueira 578 alunos.

Destarte, se o maior publico é aquele com deficiéncia intelectual ou TEA, é
indispensavel o atendimento na sala regular em conjunto com 0s servicos préprios
da SRM para auxiliar na inclusdo. Entretanto, ndo investindo em SRM, que é um
servico tipico do AEE, abre-se, mais uma vez, a possibilidade de atendimento pelas
entidades privadas sem fins lucrativos que prestem servigo na educacao especial.

E o que se depreende da Nota Técnica n® 62/2011, do Ministério da
Educacao, que estabelece as orientacdes aos sistemas de ensino sobre o Decreto
n° 7.611/2011:

Art.9%-A Para efeito da distribuicdo dos recursos do FUNDEB, sera admitida
a dupla matricula dos estudantes da educacao regular publica que recebem
atendimento educacional especializado.

§ 1° A dupla matricula implica o computo do estudante tanto na educagéo
regular da rede publica, quanto no atendimento educacional especializado.
§ 2° O atendimento educacional especializado aos estudantes da rede
publica de ensino regular podera ser oferecido pelos sistemas publicos de
ensino ou por instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem
fins lucrativos, com atuacdo exclusiva na educacdo especial, conveniadas
com o Poder Executivo competente, sem prejuizo do disposto no art. 14”
(NR) (BRASIL, 2011).

Quando a nota se refere a dupla matricula do educando que estiver
matriculado na rede regular de ensino e no AEE, o §2° admite que o AEE possa ser
ofertado tanto pela rede publica quanto pelas instituicbes comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos. Evidencia-se, com isso, a falta de
COmMpromisso com 0s aspectos concernentes a inclusdo, como, por exemplo, a SRM.

Destina-se a tarefa as entidades ndo estatais, numa sistematica que

pressupde a dependéncia administrativa por parte do Estado. E como se ja existisse
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uma predisposicdo a deixar a cargo dessas entidades, sendo toda, mas uma parcela
da responsabilidade na prestacédo da educacao especial.

A esse respeito, importante citar:

[...] no caso da Educacéo Especial, existem relacfes entre o poder publico e
as instituicbes privadas sem fins lucrativos e organiza¢cdes néo-
governamentais, subvencionadas por aquele para cumprirem determinadas
fungdes, mas disputando recursos financeiros orgamentarios. Os processos
decisérios nesta area geralmente sdo competitivos e conflitivos, e a
capacidade de organizagdo, acesso a informagdo e a comunicacao interna
sdo importantes elementos na disputa pelas verbas orcamentarias
(VIEGAS; BASSI, p. 04, 2009).

Aparentemente, o préprio Estado que prevé a educacdo especial como
inclusiva, € o mesmo Estado que financia a segregacdo do mesmo publico. Assim,
apesar de defender a inclusdo em todo o ordenamento juridico vigente, assume a
inércia na prestacao de servicos a ela inerentes.

Sobre os dados referentes ao Estado de S&o Paulo, pode-se extrair como se
da a promocdao da educacgédo especial, considerando os espacos publicos e privados.
Para tanto, utilizou-se os dados do Censo Escolar 2019, 2020 e 20212, para que
fosse possivel fazer uma analise comparativa entre os mesmos, incluindo, portanto,
quantitativo de escolas publicas e privadas com o atendimento ao publico-alvo,
objeto de analise.

No ano de 2019, eram 18.600 escolas da rede publica (urbana e rural), com
alunos matriculados em todas as modalidades de ensino: creche (544.399); pré-
escola (872.226); anos iniciais, do 1° ao 5° ano (2.384.056); anos finais, do 6° ao 9°
ano (1.918.406); ensino médio (1.386.658); EJA (327.143) e Educacdo Especial
(170.782). Esses dados foram obtidos quando consideradas na busca “todas as
escolas da rede”.

Entretanto, quando a busca foi alterada para escolas da rede publica “com
Educacao Especial Substitutiva”, levando em consideracéo o total de escolas com o
servico, o numero total de matriculados na Educagcédo Especial € de 170.782, ou
seja, 0 mesmo quantitativo de quando a pesquisa utilizou “todas as escolas”
(BRASIL, 2019).

80 Apesar de ter sido inaugural a pretensdo de realizar a pesquisa considerando apenas os Ultimos
dois anos (2020 e 2021), decidiu-se incluir o ano de 2019, tendo em vista que nos dois Ultimos o
mundo estava no contexto pandémico, provocada pelo Coronavirus, circunstancia essa que
comprometeu, sobremaneira, a prestagao do direito a educagdo como um todo.
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A pesquisa foi direcionada para escolas da rede privada, no ano de 2019, da
qual se constatou que havia um total de 11.236 escolas na rede, com matriculas
distribuidas da seguinte forma: creche (512.804), pré-escola (197.395), anos iniciais
(619.398), anos finais (474.970), ensino meédio (257.807), EJA (15.107) e Educacao
Especial (46.742). Quando a pesquisa buscou por escolas privadas com Educacéo
Especial Substitutiva, haviam 5.201, com um total de 46.742 alunos da Educacao
Especial matriculados. Pela interpretacdo que se da, ndo se trata aqui de salas
comuns, mas especiais (BRASIL, 2019).

Em 2020 o total de escolas na rede publica era de 18.561, com as
matriculas assim distribuidas: creche (582.9690), pré-escola (902.647), anos iniciais
(2.381.081), anos finais (1.912.112), ensino meédio (1.276.395), EJA (380.483) e
Educacdo Especial (165.474). Nas escolas com Educagdo Especial Substitutiva, o
namero de matriculas era 0 mesmo, ou seja, 164.474.

Levando em consideracédo os dados da rede privada, em 2020 eram 11.278
escolas. As matriculas eram: creche (548.671), pré-escola (231.745), anos iniciais
(647.451), anos finais (473.564), ensino médio (256.702), EJA (11.558) e Educacéao
Especial (47.587). Alterando a busca para Escolas com Educacdo Especial
Substitutivas, o numero total € de 5.293, que atendem os 47.587 alunos da
Educacao especial.

No ano de 2021, do total de 18.600 escolas, as matriculas da educacéo
especial aumentaram. Considerando todos os niveis, as matriculas representavam
0S seguintes numeros: na creche (544.399), pré-escola (872.226), anos iniciais
(2.384.056), anos finais (1.918.409, ensino médio (1.386.658), EJA (327.143) e
Educacdo Especial (170.782). Mudando a pesquisa para escolas com Educacgéo
Especial Substitutiva, tem-se o total de 15.314, com 170.782 pessoas matriculadas
nessa modalidade, ou seja, 0 mesmo numero evidenciado na busca geral.

Na rede privada, no mesmo ano, em 2021, nas 11.236 escolas, as
matriculas comportaram-se assim: creche (512.804), pré-escola (197.395), anos
finais (474.970), ensino médio (257.807), EJA (15.707) e Educacao Especial
(46.742). As escolas com Educacao Especial Substitutiva somam 5.201 e h4 46.742
alunos matriculados.

Para que nao houvesse duvida quanto a analise, ja que, a priori, de acordo
com a literatura sobre o assunto, educacao especial substitutiva ndo € estar inserido

na sala de aula comum, buscou-se amparo no Glossario da Educacdo Especial,
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Censo Escolar 2020, onde consta que “No Censo Escolar sdo coletados dados de
alunos matriculados na educacao regular (casses comuns) e na educacao especial
na modalidade substitutiva (classes ou escolas especiais)’ (BRASIL, 2020, p. 10).

Aqui parece haver uma incongruéncia dos dados obtidos no proprio site do
Censo Escolar em comparacdo aos dados obtidos no relatorio divulgado,
principalmente porque evidencia este documento que as matriculas do publico-alvo
da educacao especial nas salas especiais e escolas exclusivas estdo dando lugar a
inclusdo dos mesmos nas salas comuns.

Entretanto, se ha uma aba de pesquisa propria para as escolas que
promovem a educacao especial substitutiva, quer dizer, ndo inclusiva, significa dizer
que a manutencdo desses servicos segregadores ainda € uma pratica comum,
embora ndo se possa presumir que todos os alunos matriculados nas escolas com
educacao especial estejam realmente na modalidade substitutiva.

A matricula na escola publica regular dos educandos com deficiéncia € um
dado sempre comemorado pelo Poder Publico. Nesse sentido, para além do que se
evidenciou por meio da andlise de escolas com educacgdo especial substitutiva, de
acordo com os proprios dados divulgados pelo Censo 2021 em seu relatorio,
conclui-se que 96% dos alunos da educacéo infantil de Sdo Paulo estédo incluidos na
classe comum. No ensino fundamental, esse percentual € menor, 79,1%; no ensino
médio é o maior percentual, 99% dos alunos publicos-alvo da educacédo especial
estdo na sala comum.

A inclusdo, no entanto, conforme ja discutido, ndo € apenas considerada
pelo acesso as salas comuns. Exige um esforco e comprometimento do Poder
Publico e daqueles que fazem a escola: gestor, coordenador pedagdgico,
professores, familias etc.

Mas essa perspectiva inclusiva, apesar de ter amparo em todo o
ordenamento juridico brasileiro, principalmente apds a recepc¢do da Convencao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia com status de Emenda
Constitucional, vem sendo alvo de posicionamentos contrarios. E o que se
depreende pela edicdo do Decreto n. 10.502, de 30 de setembro de 2020, que
institui a “Politica Nacional de Educac&o Especial: equitativa, inclusiva e com
aprendizado ao longo da vida”.

Por esse diploma normativo, abre-se a possibilidade de criagcdo e

manutencdo de escolas e classes especializadas, com estrutura adequada ao
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atendimento das especificidades do publico-alvo, regidas por profissionais
qualificados para o cumprimento de sua finalidade, quando a instituicdo de ensino e
a classe comum nado beneficie o desenvolvimento dos educandos da educacdo
especial (BRASIL, 2020). Em outros termos, retoma-se uma pratica ha muito tempo
abandonada, que é a separacdo dos alunos ditos normais dos alunos que
apresentem algum tipo de deficiéncia.

Em sede de liminar em Acéo Direta de Inconstitucionalidade (ADI 6590), o
ministro Dias Toffoli suspendeu a eficacia do decreto 10.502/2020, fundamentando a
sua deciséo, em sintese, na Constituicdo Federal, posto que a Carta Magna garante
atendimento especializado as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino, bem como na Convengao Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com deficiéncia, ratificada pelo pais e introduzida no ordenamento juridico
sob a forma de Decreto Presidencial 6.949/2009, assumindo, desse modo, o
compromisso com a educacao inclusiva, “ou seja, com uma educagao que agrega e
acolhe as pessoas com deficiéncia ou necessidades especiais no ensino regular, ao
invés de segrega-las em grupos apartados da propria comunidade”. O processo
encontra-se atualmente pendente de julgamento no plenario do STF (BRASIL,
2020).

Nesse contexto, ndo é forcoso afirmar que a historia da Educacao Especial no
Brasil foi e esta sendo marcada por contradi¢cdes e polarizacao de discursos, pois de
um lado tem-se aqueles que defendem as instituicbes especializadas no intuito de
educar de forma separada; de outro, estdo os que defendem a educacao inclusiva
nas escolas regulares, e isto amparado no direito de convivio com os demais, no

sentido se estimular as principais habilidades do educando com deficiéncia.
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CONCLUSAO

A presente pesquisa teve como objetivo analisar o papel do Estado na
garantia do direito social fundamental & educacao basica, nha modalidade educacao
especial, considerando a perspectiva inclusiva, prestada aos educandos com
deficiéncia, tendo como questionamento principal: Como se da a prestacao do direito
social fundamental a educacédo basica pelo Estado, na modalidade educacéo
especial inclusiva, aos educandos com deficiéncia?

Para tanto, fez-se necessario compreender a educacdo como um direito
social fundamental, demandando do Estado politicas publicas para que adquiram
sua efetividade. Considerando essas premissas, péde-se constatar que nem sempre
a educacéo era tida como direito de todos, inclusive no plano formal, uma vez que
as Cartas Constitucionais que antecederam a de 1988 ndo a concebiam como
acessivel a toda a populagdo, tampouco em um sistema educacional amparado em
principios tais como igualdade de oportunidade de acesso e permanéncia nas
escolas.

Mais além, abordou-se o direito a educacdo basica — educacgéo infantil,
ensino fundamental e ensino médio — como um direito publico subjetivo, intimamente
ligado ao conceito de minimo existencial, demandando do Estado a elaboracdo de
politicas publicas capazes de estabelecer diretrizes sérias, que consigam concretizar
esse direito, haja vista que, do gozo do direito a educacdo decorrem outros, tais
como, moradia, lazer, seguranca, trabalho, previdéncia etc.

Evidenciou-se, no entanto, que o Brasil ainda registra altos nimeros de
analfabetismo, o que pode evidenciar que essas politicas ainda ndo conseguiram
alcancar os niveis esperados. Esses nimeros representativos de pessoas que ndo
possuem 0 acesso a educacdo sdo ainda mais alarmantes em regidées como o
Nordeste, por exemplo, o que permite afirmar que ndo ha uma oferta equanime no
que concerne a promoc¢ao da educacédo, tampouco a todos os publicos, uma vez que
pessoas pobres, negras, com deficiéncia, muitas vezes véao ficando a margem do
sistema de ensino.

Buscou-se ainda explicar o processo de educagdo de pessoas com
deficiéncia, evidenciando os principais momentos histéricos pelos quais passou, de

completa invisibilidade, visto como um receptaculo do mal na terra, até que
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alcancasse o direito de conviver com seus pares, cujo reconhecimento se deu nas
principais legislacdes internacionais, repercutindo no ordenamento juridico brasileiro.

Constatou-se que as pessoas que nasciam com deficiéncia, na Grécia
antiga, tinham sequer o direito a vida, pois muitos eram mortos quando nasciam, ja
gue nado serviriam para fins bélicos. Havia a idealizacdo do corpo humano e, por
isso, tudo o que nao fosse belo e perfeito ndo atendia aos padrdes exigidos. Por tais
motivos é que elas eram descartadas ou aprisionadas em instituicbes com
caracteristicas segregadoras, distantes do convivio social e aproximacdo com 0s
demais membros da sociedade.

Com o intuito de romper com essa logica segregacionista, surgiram as
concepcdes relacionadas a integracdo, a qual baseava-se na ideia de manter a
pessoa com deficiéncia em ambientes menos restritos. Com relagéo a escola, dava-
se a possibilidade de convivio com os demais, desde que primeiro passasse pelo
processo normalizar, para fins de alcancar um comportamento mais préoximo do
esperado para uma pessoa sem deficiéncia, motivo pelo qual, em primeiro, a pessoa
com deficiéncia era educada em salas separadas. Ap6s o periodo de adequacao,
conseguindo se desenvolver plenamente, teria o direito de ser inserida na sala
comum.

Muito embora a integracdo tenha surgido baseada nas melhores das
intencdes, nas escolas, esse momento de convivio com 0S outros quase nunca era
atingido, isso porque, a responsabilidade pelo desenvolvimento das habilidades e
competéncias do educando com deficiéncia era sé dele, pois era ele quem tinha que
se adequar, ndo o ambiente. Trata-se, portanto, de uma forma de negacédo da
prépria diferenca.

Entretanto, isso mudaria a partir das concepcgodes inclusivistas, adotadas a
partir da década de 1980, contidas nas pautas de grandes agéncias e organismos
internacionais, tais como o Banco Mundial (BM), Comissdo Econdmica para a
Ameérica Latina e o Caribe (CEPAL), Fundo das Nac¢Ges Unidas para a Infancia
(UNICEF), Organizacao das NagOes Unidas para a Educacgédo, Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), dentre outros.

Nesse sentido, as politicas de inclusdo para educandos com deficiéncia
foram surgindo e marcadas fortemente pela atuacdo desses O0rgaos e agéncias que
acabaram redefinindo e reformando a educacéo de paises como o Brasil, e aqui €

incluida a educagéo especial. A partir de entdo, todo o arcabouco legislativo teve
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gue ser adequado aos comandos previstos por esses organismos, como condi¢ao
para conseguirem manter ou adquirir investimentos.

A Politica Nacional de Educacgéo Especial na Perspectiva Inclusiva (2008) foi
elaborada nesse contexto, e todos os demais diplomas legais tiveram que
acompanha-la. Em outros termos, a regra era a matricula do aluno com deficiéncia
preferencialmente na rede regular de ensino, dentro das salas comuns, sem que
tivessem que passar por qualquer momento prévio. As salas especiais e escolas
exclusivas passaram a constar como exce¢do, somente quando a matricula na sala
comum nao trouxesse beneficios ao desenvolvimento desse educando.

Entretanto, apesar das disposicdes legais que evidenciam a preferéncia pela
rede regular, a propria terminologia preferencialmente abre a possibilidade para a
omissao no que se refere a prestacao desse servico que nao seja em ambientes
separados.

Por isso € que se buscou também analisar a responsabilidade do Estado na
promocdo de uma Educacédo Especial e na manutencéo de servigcos especializados,
prestados pelo setor privado, que se orientam pelo atendimento exclusivo aos
educandos com deficiéncia, desconsiderando para tanto os principios inclusivistas.
Para tanto, abordou-se a promocéo da educacédo especial pelo préprio Estado, de
modo que foi possivel identificar que por muito tempo essa modalidade de educacéo
ficou a cargo do setor privado, escolas comunitérias, confessionais e filantrépicas
sem fins lucrativos.

Tudo isso demonstra uma tendéncia na promocao do direito a educacdo aos
educandos com deficiéncia em ambiente especifico, cuja pratica denota o retorno ao
processo de institucionalizacdo da pessoa com deficiéncia, e isso contribui para o
fortalecimento de um discurso que vai de encontro ao que pugna a Constituicao
Federal quando trata em seu art. 5° de que “Todos sao iguais perante a lei [...]”
(BRASIL, 1988). Reconhecer que a sociedade é constituida pelas diferencas é o
ponto de partida para o alcance dessa igualdade.

Seguindo no plano concreto, no que concerne a analise de matriculas do
publico-alvo da educacgéo especial na rede publica regular, constatou-se que embora
0s numeros de matriculas tenham aumentado na rede regular de ensino, a inclusao
ainda ndo se mostra plena, haja vista a falta de compromisso do Poder Publico com
a oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE), o qual é complementar

ao ensino regular quando o publico-alvo se trata de pessoas com deficiéncia e TGD.
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A excluséo, portanto, pode ocorrer quando ha o que se pode chamar de
inclusdo parcial ou relativa. Significa dizer que os educandos terdo acesso as
dependéncias da escola, a sala de aula comum, mas nem sempre conseguirdo se
desenvolver em razdo do ambiente n&o ter se transformado para recebé-los, tanto
do ponto de vista estrutural, quanto das praticas pedagogicas, incorrendo, muitas
vezes, na marginalizacdo. Do outro lado, ndo garantir esse acesso e continuar
alimentando a ideia de que o espaco publico ndo é inclusivo, e que essas pessoas
devem ser educadas em ambientes proprios a elas, € negar-lhes o direito de
reconhecimento de sua subjetividade e diferenca como algo que lhe € intrinseco e
Ihe faz ser quem é.

Além disso, toda a escola deve passar por mudancas. O prédio deve ter
estrutura suficiente com fins de promover acessibilidade a todas as suas
dependéncias; o professor deve estar atento as mudancas que se fizerem
necessarias no curriculo, nas praticas pedagodgicas e na forma de avaliacdo dos
alunos; o Poder Publico deve oportunizar uma formacgdo continuada que consiga
abranger aspectos sobre o publico-alvo da educa¢do especial, e, nesse contexto,
especificamente com relacdo ao objeto de estudo do presente trabalho, os alunos
com deficiéncia, os quais, mesmo tendo acesso a escola por meio da matricula
obrigatéria, sdo excluidos quando ndo conseguem ter acesso ao curriculo, por
exemplo.

Contudo, muito embora a legislagdo nacional vigente esteja adequada no
sentido de prever que educacao especial serd promovida levando em consideracéo
a perspectiva inclusiva, ainda ndo se pode afirmar que essa incluséo exista de fato.
Apesar de ser o Estado, o agente responsavel imediato na prestacdo desse direito
social fundamental, sua postura omissiva, que perdurou durante muito tempo, ainda
pode ser vislumbrada nos dias de hoje.

Com a justificativa de ampliacdo do atendimento dos educandos publico-alvo
da educacéao especial, o Poder Publico vai mantendo o apoio técnico e financeiro as
instituicbes privadas sem fins lucrativos. Assim, no que mais parece ser a
consagracdo de sua omissdo e descaso com a educacdo especial, continua
reproduzindo a preferéncia pela inclusdo na rede publica, quando, na verdade, ndo

se reestrutura para receber esse educando e promover a real inclusao.
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