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RESUMO

A partir da teoria ator-rede, o presente trabalho pretende estudar controvérsias sobre
ciéncia, tecnologia e sociedade no ambiente juridico-educacional brasileiro, mais
especificamente, localizadas na justaposicdo de heterogeneidades das escolas
municipais da cidade do Rio de Janeiro. Na abordagem, emergem atores, actantes e
artefatos dessa complexa rede formada a partir do multiverso de imbricagcbes, com
destaque para as praticas nas salas de aula e de recursos multifuncionais, as
resisténcias docentes, discentes, familiares e das dire¢des, 0 uso e desenvolvimento
de tecnologias assistivas na educacéo, o surgimento do "estudante ciborgue”, as
politicas publicas sobre educacao e os dispositivos normativos legais. O estudo tem
como objetivo estabelecer um panorama analitico das leis educacionais, do
julgamento da ADI n°® 5.357 no Supremo Tribunal Federal (STF) e da efetividade
para aplicacdo dessas disposicdes juridicas no ambiente escolar. Apés a andlise
juridico-normativa, serdo apresentados os dados ja consolidados da inclusdo em
educacdo sobre estudantes com deficiéncia. Em derradeiro, um estudo focado no
plano educacional individualizado (PEI) pretende correlacionar a norma juridica com
a pratica pedagodgica cotidiana. Especificamente, a correlacdo do inciso VIl do artigo
28 da lei federal n°® 13.146/2015 (Lei Brasileira da Inclusdo), com as técnicas de
ensino e aprendizagem que partem de planejamentos individualizados para
estudantes (com deficiéncia) dentro das escolas. Como resultado deste estudo nas
escolas do municipio do Rio de Janeiro, pretende-se demonstrar que, mesmo diante
de muitas dificuldades (algumas delas relatadas nesta pequisa), 0 cumprimento dos
dispositivos legais, conforme previsdo no artigo 28 da Lei Brasileira da Incluséo
possui grande potencial para efetivacdo do direito a educacdo de estudantes com
deficiéncia e mesmo de todos os outros. Como exemplo da relagédo entre lei e sala
de aula ser& analisado a aplicagdo do PEIl. Fazem parte integrante e relevante do
presente estudo os apéndices e anexos que trazem, por exemplo, a motivacao para
0 presente estudo, exemplos diversos de “PEIs” e a integra dos votos do STF na
ADI n° 5.357.

PALAVRAS CHAVES: DIREITO EDUCACIONAL. INCLUSAO. PESSOA COM
DEFICIENCIA



ABSTRACT

Based on actor-network theory, the present work intends to study controversies
about science, technology and society in the Brazilian legal-educational environment,
more specifically, located in the juxtaposition of heterogeneities of the municipal
schools of the city of Rio de Janeiro. In the approach, actors, actants and artifacts
emerge from this complex network formed from the multiverse of imbrications, with
emphasis on practices in classrooms and multifunctional resources, teacher, student,
family and management resistances, the use and development of assistive
technologies in education, the emergence of the "cyborg student,” public policies on
education and legal normative devices. The study aims to establish an analytical
overview of educational laws, the judgment of ADI No. 5.357 in the Federal Supreme
Court (STF) and the effectiveness of applying these legal provisions in the school
environment. After the legal-normative analysis, the already consolidated data of
inclusion in education about students with disabilities will be presented. Lastly, a
study focused on the individualized educational plan (PEI) aims to correlate the legal
norm with the daily pedagogical practice. Specifically, the correlation of section VII of
article 28 of federal law 13.146 / 2015 (Brazilian Law of Inclusion) with teaching and
learning techniques that depart from individualized planning for students (with
disabilities) within schools. As a result of this study in schools in the city of Rio de
Janeiro, it is intended to demonstrate that, even in the face of many difficulties (some
of them reported in this monograph), compliance with legal provisions, as provided
for in article 28 of the Brazilian Inclusion Law, has great potential for the realization of
the right to education of students with disabilities and even all others. As an example
of the relationship between law and classroom will be analyzed the application of the
PEI. The appendices and annexes form an integral and relevant part of the present
study, which include, for example, the motivation for the present study, are several
examples of PEIs and the full vote of the STF in ADI n® 5.357.

KEY WORDS: EDUCATIONAL LAW. INCLUSION. PEOPLE WITH DISABILITY
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1. INTRODUCAO

O presente estudo pretende lancar um olhar sobre a educacdo de
estudantes com deficiéncia no ordenamento juridico brasileiro. Esse olhar pretende
atravessar as limitagbes normativas desses ordenamentos, sempre que possivel,
aproximando as normas regulamentadoras e suas finalidades para o cotidiano

vivenciado dentro das salas de aulas e do ambiente escolar de forma ampla.

O objetivo do estudo sera aproximar os dispositivos normativos legais
existentes da pratica pedagodgica cotidiana das salas de aula, por exemplo,
demonstrar o que o legislador planejou ao dar poder de eficacia ao inciso VIl do
artigo 28 da Lei Brasileira da Inclusdo. Em outras palavras, clarificar o intuito do
legislador ao obrigar a elaboracdo de planos educacionais individualizados (PEI)
para estudantes com deficiéncia, conforme redacdo expressa no dispositivo legal
supracitado. Na realidade a intencdo € resultado da percep¢do de que a partir da
analise dos dispositivos normativos e da finalidade almejada pelo &animo do
legislador (ou seja, a motivacdo que o levou a criar o dispositivo) sera possivel
construir um processo de inclusdo em educacdo mais realizavel e verdadeiramente
inclusivo. Além disso, o distanciamento entre norma e pratica pedagdgica suscita de

qual forma o direito podera, de fato, impactar e alterar a cultura educacional.

7

Neste sentido, o objetivo desta linha de pesquisa é relacionar o “frio”
conjunto normativo sobre educacao com a intensa e vivida convivéncia em qualquer
ambiente escolar. Isto porque a vivéncia nos ambientes escolares tem provocado
uma percepcao de grande afastamento entre o que o ordenamento juridico pretende

e 0 que tem acontecido de fato nas escolas e vidas dos estudantes.

7

Fundamental destacar que esse afastamento ndo € privilégio de
estudantes com deficiéncia, mas de todos e todas (com ou sem deficiéncias). Ha um
enorme abismo, que se expande, nas salas de aulas, entre as propostas

pedagogicas de ensino e 0s anseios e expectativas de aprendizagem dos discentes.

No caso de estudantes com deficiéncia, o abismo ndo apenas existe e se
expande, mas produz conflitos legais, com a possibilidade até de aplicacdo de
medidas penais contra gestores escolares. Por isso, talvez a visibilidade e as

controvérsias estejam mais aparentes e recebendo maior atencdo. As controveérsias
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se tornaram além de pedagdgicas, constitucionais, chegando, inclusive, até a mais
alta Corte de Justica do pais, o Supremo Tribunal Federal (STF). Exatamente essas
contradicbes, em especial as juridico-constitucionais, que encaminham a presente

linha de estudos deste trabalho.

Buscando caminhos que possibilitem construir a dificil trajetéria, no
primeiro capitulo serdo apresentadas as “ferramentas” e “estratégias” que
orientaram a producdo de textos e reflexdbes sobre o tema. Nesse sentido, a
abordagem da Teoria Ator-Rede (TAR), situada no campo de estudos CTS (Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade), foi um importante recurso para buscar uma anélise mais
simétrica e que pudesse dar “voz” as partes envolvidas nas controvérsias, em
especial, no capitulo sobre a controvérsia constitucional em que se apresentam
argumentos dos diversos atores-rede envolvidos. JA em relacdo ao capitulo 2,
necessario destacar o apéndice 2, o qual se baseia na trajetéria de estudos sobre
conceitos e pensamentos CTS trilhados ao longo da jornada do presente trabalho.

O capitulo 3, por sua vez, sugere, de forma breve, a importancia das
teorias pedagodgicas que influenciaram fortemente a caminhada de estudos em
busca da finalidade e &nimo dos dispositivos normativos educacionais. No entanto, o
capitulo se concentra, de forma mais intensa, a dar evidéncia nos dispositivos
juridicos que regulamentam as relacbes educacionais e escolares no Brasil, bem
como suas fundamentacgdes internacionais e valorativas. As teorias pedagogicas que

influenciam o presente trabalho sdo apresentadas no apéndice 3.

O capitulo 4 traz uma analise da controvérsia constitucional que se
desenrolou no Supremo Tribunal Federal. Esta etapa do trabalho tem como
expectativa apresentar os argumentos dos principais atores que vivenciam as
controvérsias pedagodgicas e cotidianas que envolvem a educacdo de estudantes
com deficiéncia. O julgamento no STF é importante porque apresenta visdes
diferentes sobre a tematica em estudo. Desde opositores ao processo de incluséo
em educacdo até os mais ferrenhos defensores, bem como agentes com maior
distanciamento no assunto e maior aproximagcdo do que seria tido como uma
posicdo mais “neutra” no tema. Todos estiveram “juntos” no Supremo Tribunal
Federal (STF). O capitulo 4 se relaciona com o Anexo 1 que apresenta a integra dos

votos dos Ministros do Supremo Tribunal Federal na referida ADI.
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O capitulo 5 apresenta dados j4 consolidados sobre a inclusdo em
educacgdo, recursos tecnoldgicos aplicados ao processo e a proposicdo de
caminhos, como o PEI, no constante processo de inclusdo. Para isso, surgem atores
como a tecnologia assistiva e recursos pedagodgicos praticos como meios de
viabilizagdo da educacgéo de estudantes com deficiéncia (e sem deficiéncia). O foco
estard sobre o Plano Educacional Individualizado (PEI) que possibilita uma atuagéo
mais personalizada e com maior potencial de resolucdo de impasses entre ensino e
aprendizagem. O anexo 2 é parte integrante do capitulo 5 porque apresenta diversos
exemplos de PEls aplicado no municipio do Rio de Janeiro e em diversos outros
locais. H4, inclusive, PEIls disponibilizados online que representam aplicabilidades

por todo pais.

Por derradeiro, o trabalho se encerrara com as consideracdes finais que,
longe de pretender apresentar solugcbes prontas, busca consolidar a percepcao da
vontade normativa voltada para educacéo no Brasil e as reflexdes geradas ao longo
do estudo. Mais do que respostas as grandes questdes que a problematica suscita,
o trabalho buscou trazer olhares e registros dos envolvidos em acdo, sem se omitir,
mas procurando reproduzir ao maximo o que diziam alguns dos muitos porta-vozes
envolvidos (enredados), sejam eles humanos (pessoas com deficiéncia e seus pais,
juristas, professores, diretores de escola) e ndo-humanos (as leis, os dispositivos

pedagOgicos e outros).

Ao leitor interessado na trajetéria do autor e suas motivacées pessoais
para construcdo do presente estudo, fica o convite ao apéndice 1 que apresenta o
relato pessoal motivador para persisténcia no mestrado ao longo de um periodo de

desafios e aprendizados intensos.
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2. CTS E A ABORDAGEM TEORIA ATOR-REDE APLICADA A
INCLUSAO EM EDUCACAO

As préticas educacionais cotidianas (locais) devem ser o campo
experimental para subsidiar uma coproducdo das normas educacionais. Afinal,
normas distanciadas da pratica tendem a nado incorporar o condao de se tornar
efetivas, ao contrario, ndo sendo representativas e legitimadas, podem ser destinas

ao mero descumprimento.

O presente estudo tem origem na reflexdo sobre a eficacia das normas de
direito educacional frente ao cenario cotidiano das escolas, em especial, nas

praticas educacionais direcionadas para estudantes com deficiéncia.

Ao se debrucar sobre a educacéo de estudantes com deficiéncia, torna-se
inegavel a estreita rede e diversas imbricacfes entre teorias pedagdgicas, ciéncia,
tecnologias (assistivas) e comunidade escolar (docentes, discentes, dire¢do, familias
e Estado).

Diante dessa constatacdo, o campo de trabalho académico orientado
pelos estudos entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, denominado de estudos

“CTS”, se projeta com especial utilidade e aplicacéo.

Nesse sentido, presente trabalho sera estruturado a partir de conceitos e
estratégias do campo CTS, em especial, da abordagem orientada pela Teoria Ator-
Rede (TAR).

2.1. Por que a abordagem ator-rede na educacao?

O esforco tedrico-académico que se pretenda com uma finalidade
educacional pratica e cotidiana descortinara desafios de mudltiplos niveis. Nesse
sentido, a escolha metodoldgica pela TAR e pelo campo CTS para linha de pesquisa
é crucial na possibilidade de constru¢cdo de um estudo prético aplicavel e o mais

compativel possivel com o contexto educacional a que se destina.
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7

O cenario da educacdo é uma arena constante de justaposi¢cdo de
praticas e teorias pedagodgicas que buscam seus espacos e afirmacdo. E,
constantemente, essas controvérsias se veem “harmonizadas” (ou estabilizadas
provisionalmente) por atores externos ao cotidiano pratico de embates no ambiente
escolar e de sala de aula, por exemplo, através de diretrizes nacionais para
educacdo ou regras negociais que o mercado impde as redes, sobremaneira

heterogéneas e, por vezes, bem distantes de tais diretrizes.

As redes concernentes a educacdo possuem atores/actantes com
muitos pontos em comum, alguns pontos de passagem obrigatérios e muitas
controvérsias. Delimitar os atores-rede pode ser um caminho para compreender ou
delimitar os papéis de cada um nas controvérsias, os caminhos percorridos na
estabilizacdo (provisional) da rede, bem como para buscar as visibilidades e

invisibilidades na coproducdo em andamento.

A abordagem tedrica tradicional, muitas vezes, tem se desconectado
do dia a dia das salas de aula, sobretudo em decorréncia da tradicional tendéncia a
generalizacdo que acaba por ignorar detalhes sobre os fluxos e atores envolvidos
localmente. Isso pode e tem produzido inaplicabilidades concretas para o que é
pensado e desenvolvido na “meio académico”’, nos debates tedricos das
universidades. Teorias demasiadamente abstratas podem produzir uma dificil
compatibilizacdo e adequacdo as demandas locais e especificas que,
inevitavelmente, diferem para cada uma das salas de aula existentes por todo

(enorme) pais.

A complexidade na aplicacdo da teoria podera se desdobrar em
distor¢cbes profundas quando o pensamento pedagogico tiver, entre a sua
concepcao e respectiva aplicacdo, contextos populacionais, regionais ou axiologicos

com materialidades distintas em seus cenarios de vivéncia.

Sendo assim, a necessidade de delimitacdo do alcance de estudo
tanto em aspectos espaciais quanto “culturais” acaba por se tornar elemento
insuperavel na construgcdo de reflexdes teodrico-educacionais com objetivos

eminentemente praticos.
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Nessa linha, almejando o anseio por conhecimento local e que busque
dar visibilidade e voz ao maximo de atores e fluxos envolvidos no cenario

educacional em estudo, surge, como esperanca, a Teoria Ator-Rede.

Além do foco localizado que permite um escopo de estudo mais restrito
e, talvez, fidedigno para com a vivéncia estudada, a Teria Ator-Rede ainda preza
pela simetria com o conhecimento e visibilidade de actantes/atores e outros
envolvidos que, porventura, acabam preteridos em estudos mais generalizantes e

pontualizados.

A Teoria Ator-Rede permite conhecer a vivéncia e o cenério de estudo
de forma mais simétrica e localizada. Buscando visibilidade ao méximo de
envolvidos é que entram em cena alguns atores tradicionalmente ignorados em seus
protagonismos, por exemplo, os denominados "n&do humanos”. Na TAR, devem ser
considerados e até priorizados elementos como o ambiente e as tecnologias que
contracenam com 0s humanos, por exemplo, cadeiras de rodas ou computadores e
maquinas que se fundem com os estudantes de inuUmeras e variadas formas

provocando o surgimento e a participacao de “hibridos”.

7

Assim, um aspecto estratégico da abordagem ator-rede é essa
consideracao igualmente relevante para a participacdo de atores ndo humanos.
Esse viés possibilita relevar a verdadeira importancia das tecnologias assistivas para
educacdo nos dias atuais e ponderar quais 0s possiveis caminhos para

harmonizacao ou eliminacéo entre tecnologias antigas e atuais.

Nesse sentido, a coexisténcia entre antigas e novas tecnologias
harmonizadas entre si desponta como possivel, assim como, por outro lado, a
substituicdo de técnicas antigas por novas de melhor proveito (quando conflitantes)
parece ser um fato inevitavel (BORGES, 2009, p. 17-18).

A simetria entre humanos e ndo humanos pode, ainda, auxiliar na melhor
compreensao acerca dos possiveis usos de recursos tecnolégicos e virtuais na
educacgédo. Por exemplo, estratégias educacionais conjugadas com o uso da internet
(ndo necessariamente ensino a distancia) ou o uso de programas (softwares)
educacionais podem potencializar funcionalidades e resultados pedagogicos sem,

necessariamente, representar perdas irreparaveis na necessaria socializacdo e
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convivio presencial na comunidade escolar. Na verdade, esses usos podem até ser

intramuros ou complementar/suplementar a atividade diaria escolar.

Sobre a relevancia do tema, Jose Antdnio dos Santos Borges exemplifica:

“A Internet permite que o potencial de comunicagao, informagéao e diversao
se ampliem numa proporgdo extraordinaria. Pelo uso da Internet, por
exemplo, um cego pode conseguir um jornal sem necessidade de
movimentacao fisica (i.e., sem ir ao jornaleiro para compra-lo) e 1é-lo sem a
mediacdo de ledores ou transcritores Braille. E possivel buscar textos e
informacdes que dificilmente seriam transcritas para Braille. Jogos, bate-
papo, acesso a sites interessantes completam o quadro, assegurando
diversao imediata e acessivel” (BORGES, 2009, p. 23-24).
Inserir essa dinamica no cotidiano dos colégios pode reduzir custos e
ampliar aprendizagem de todos os alunos, por exemplo, com reforgo escolar de

conteudos através de tutorias/monitorias virtuais no contraturno.

Seguindo essa linha de pensamento, o presente trabalho vislumbrou na
Teoria Ator Rede uma ampla gama de recursos e técnicas que possibilitam o

enquadramento de multiplos atores num estudo localizado.

2.2. Por que a abordagem ator-rede na deficiéncia?

A abordagem TAR possibilita reabrir caixas-pretas (discussfes
encerradas, mesmo que provisionalmente) e buscar o “né das questbes”. Com isso,
permite voltar as resisténcias, vozes nao ouvidas e perseguir atores negligenciados
ao longo do processo de pontualizacdo. Em outras palavras, essa abordagem
permite renegociar terminologias e processos tidos como perfeitos e acabados
através da traducédo das controveérsias ocorridas durante a coproducédo de teorias,

terminologias, técnicas e praticas.

Nos didlogos sobre deficiéncia e seus desdobramentos, em especial, no
ambiente educacional, o desconhecimento de terminologias, técnicas e praticas
pode gerar distorcbes bem relevantes para o desenrolar educacional de estudantes
com deficiéncia. E, muitas vezes, algumas premissas construidas séo tidas como
verdades absolutas e encerradas dentro de determinados contextos e momentos

(verdadeiras caixas-pretas do ambiente educacional-escolar)
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Em construgbes conceituais e praticas, que envolvem a temética da
deficiéncia, um aspecto reiterado € a construcdo de opinides e acdes sob uma

perspectiva capacitista da pessoa com deficiéncia, do estudante com deficiéncia.

Com frequéncia nas traducfes e controveérsias, essa visdo capacitista tem
relegado a pessoa com deficiéncia uma condicdo de ator invisivel ou pouco

influenciador na rede.

Adriana Dias, sugere o conceito de capacitismo se percebe na concepc¢ao
social que pensa as pessoas com deficiéncia como néo iguais e menos aptas para
gerir a propria vida, sem autonomia e que serdo eternamente economicamente
dependentes *. A autora apresenta como tracos dessa percepcao capacitista na
sociedade o paternalismo que se manifesta no sentimento de “simpatia’pelas
pessoas com deficiéncia, mas que, a0 mesmo tempo, sustenta a subordinacéo

social e econdmica 2.

Para, Fiona Kumari Campbell, no livro “Contorus of Ableism”,
especificamente no capitulo “The Project os Ableism”, a deficiéncia é escalonada
como um estado diminuido do ser humano (CAMPBELL, 2009, p. 05).

~

O retorno ao “nd da questdo” especificamente sobre o capacitismo e a
abertura de uma controvérsia sobre qual o papel de pessoas com deficiéncias e dos
artefatos tecnolégicos nas redes é uma controvérsia em si. E isso se deve
basicamente a visdo capacitista, tendo em vista que a mesma imp0de a dificuldade

de enxergar nesses atores/actantes a possibilidade de influéncia na rede.

A reflexdo sobre papel dos atores/actantes tradicionalmente invisiveis é
sempre complexa. A disposicao e receptividade para possibilidade de mudanca nas
percepgdes “pré-conceituadas” e “pré-concebidas” demandam um grande esforgo

reflexivo e um dificultoso exercicio de alteridade.

Claude Lévi-Strauss, em seu ensaio Raca e Historia, dispde sobre essa
construcédo de conceitos e percepgdes que se projetam como “pré-conceitos” frente

a determinadas analises e que tanto dificultam o exercicio de reflexdo e alteridade,

! Dias, Adriana. “Entenda o que é capacitismo!”, disponivel em
<https://espelhodealice.wordpress.com/2013/05/02/entenda-o-que-e-capacitismo/>.
Acesso em 29 de setembro de 2016.

2 Dias, Adriana. “Entenda o que é capacitismo!”, disponivel em
<https://espelhodealice.wordpress.com/2013/05/02/entenda-o-que-e-capacitismo/>.
Acesso em 01 de outubro de 2016.
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pois desde o nascimento o ambiente circundante penetra diligéncias conscientes e
inconscientes de um sistema complexo de referéncias calcadas em juizos de
valores, motivacdes, centros de interesses e dever historico do devir civilizatorio.
(LEVI-STRAUSS, 1976, p. 10).

O exercicio de reflexdo e melhor compreenséo do outro parece contribuir
sobremaneira para o desenvolvimento de toda coletividade, em outras palavras, ao
entender o outro, num exercicio arduo de alteridade e empatia, ha possibilidade de

ganhos expressivos.

Claude Lévi-Strauss apresenta essa ideia de colaboracao reciprocamente
construtiva que se manifesta na conjuncao dos desvios diferenciais, inerente a cada
cultura, como uma verdadeira contribuicio das culturas (LEVI-STRAUSS, 1976,
p.21). Consistente num “pdr em comum (consciente ou inconsciente, voluntério ou
involuntario, intencional ou acidental, procurado ou obrigado) das possibilidades que
cada cultura encontra no seu desenvolvimento histérico” (LEVI-STRAUSS, 1976, p.
22).

As coligacbes que sdo mais fecundas se caracterizam por ser
estabelecidas entre as culturas mais diversificadas (LEVI-STRAUSS, 1976, p. 23).

Na busca por esse exercicio, Claude Lévi-Strauss, de forma singular,
explica que:

“A tolerancia ndo é uma posigdo contemplativa dispensando indulgéncias ao
qgue foi e ao que é. E uma atitude dindmica, que consiste em prever, em
compreender e em promover o que quer ser. A diversidade das culturas
humanas estd atrds de nos, & nossa volta e & nossa frente. A Unica
exigéncia que podemos fazer valer a seu respeito (exigéncia que cria para
cada individuo deveres correspondentes) € que ela se realize sob formas
em que cada uma seja uma contribuicdo para a maior generosidade das
outras” (LEVI-STRAUSS, 1976, p. 24).

Nesse sentido, a percepgédo da diversidade enquanto valor e, portanto,
como elemento que contribui para o melhor desenvolvimento da coletividade se
materializa no respeito a diversidade especifica e a compreensao do acréscimo que
essas diversidades especificas podem representar ao se entrecruzarem num

compartilhamento colaborativo de caracteristicas.

O principio da Dignidade da Pessoa Humana se consagra no respeito ao

outro pelo que ele é e ndo pelo que se projeta nele. O ordenamento juridico
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constitucional brasileiro tem tal principio como um “supraprincipio”. Assim,

juridicamente, se deve valorizar a diversidade.

No mesmo sentido de valorizacdo da diferenca e enriquecimento coletivo
a partir das diversidades, mas, saindo dos aspectos juridicos ou mais culturais e
antropoldgicos para adentrar nos aspectos educacionais, Lev Vygotsky defende a
necessaria diversidade no melhor desenrolar do aprendizado do individuo.

Ao estabelecer o conceito de zona de desenvolvimento proximal
(iminente), Lev Vygotsky propde que ha uma area de potencial de desenvolvimento
cognitivo definida como a distancia entre o nivel de desenvolvimento atual
determinado pela independéncia na resolucdo dos problemas e o nivel de
desenvolvimento potencial determinado pela resolugcdo dos problemas sob a
supervisdo de um adulto ou em colaboracdo com pares mais capazes (VYGOTSKY,
1978, p. 86).

Para Vygotsky, o desenvolvimento se baseia na aprendizagem do uso de
ferramentas intelectuais, em especial, como fruto de interacdes sociais com outros
mais experimentados no uso das mesmas e que podem facilitar e mostrar o melhor

caminho para uso das ferramentas na resolucdo dos problemas que se apresentem.

Nessa linha, o desenvolvimento global de um grupo humano, ao longo do
tempo, se fortalece no conjunto de relagbes nas quais sejam partilhadas
experiéncias, habilidades e técnicas. E essas interacfes, baseadas na construcéo
de conhecimento por reciprocidade, se tornam mais ricas por mais diversas que

consigam ser.

Partindo do raciocinio de construcdo coletiva a partir das diversidades, a
TAR pode fornecer estratégias que permitam buscar, de forma simétrica,
resisténcias e controvérsias dessa coproducdo. Possibilitando, assim, a possivel
revelacdo de diversidades que porventura tenham contribuido de forma significativa
na rede, mas que tenham acabado por se tornarem invisiveis com o fechamento da

controvérsia.

No entanto, essa (re)abertura da controvérsia pode ser realizada
considerando (desde o principio da traducdo) uma percepcdo que valorize
diversidades e conceda-lhes voz. Nesse sentido, a controvérsia podera ser vista

procurando-se afastar a percepc¢do capacitista com intuito de conceder maior
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simetria ao estudo e, talvez, também possibilitar melhor compreensdo do papel de
pessoas ou estudantes com deficiéncia como atores-redes na sociedade e nos

ambientes educacionais especificamente.

Nessa cartografia da controvérsia que procura maior simetria no estudo
de redes que envolvam estudantes e pessoas com deficiéncia, uma nova
abordagem axiolégica tem que ser observada. Essa nova linha se baseia nos
estudos sobre deficiéncia (ESD) que se contrapdem a ideia da deficiéncia como
déficit. Para isso, os ESD formam uma area de estudo multidisciplinar em que a
deficiéncia € estudada como marcadora de identidade — como raca, etnia, classe,
género e orientagdo sexual (VALLE, 2014, p.13).

Oliver Sacks, em seu livro “Um Antropologo em Marte”, pontua que:

“A imaginac¢do da natureza, como Freeman Dyson costuma dizer, é mais
rica que a nossa; ele discorre, admiravelmente, sobre essa riqgueza nos
mundos fisico e bioldgico, a infinita diversidade de formas fisicas e de vida.
Para mim, como médico, a riqueza da natureza deve ser estudada no
fendmeno da saude e das doencas, nas infinitas formas de adaptagdo
individual com que organismos humanos, as pessoas, se reconstroem
diante de desafios e vicissitudes da vida. Nessa perspectiva, deficiéncias,
distrbios e doengas podem ter um papel paradoxal, revelando poderes
latentes, desenvolvimentos, evolucdes, formas de vida que talvez nunca
fossem vistas, ou mesmo imaginadas (...) Assim como é possivel ficar
horrorizado com a devastacdo causada por doencas ou distirbios de
desenvolvimento, por vezes também podemos vé-los como criativos — ja
que, se por um lado destroem caminhos precisos, certas maneiras de
executarmos coisas, podem, por outro, forcar o sistema nervoso a buscar
caminhos e maneiras diferentes, for¢a-lo a um inesperado crescimento e
evolugdo. Esse outro lado do desenvolvimento ou da doenca é que vejo,
potencialmente, em quase todo paciente” (SACKS, 2006, prefacio, p. 13).

Ao perseguir, especificamente, pessoas com deficiéncia em suas
interacOes, alcances e efeitos nas redes, essa perspectiva de Sacks ao concentrar
esforcos e estudos nas potencialidades (ou funcionalidades) propicia o desvendar de
uma séria controvérsia. A controvérsia esta na oposicao entre a visdo capacitista e
uma nova percepcdo de funcionalidades e potencialidades da pessoa com
deficiéncia.

A visdo capacitista € uma persistente concepcdo sobre a pessoa com
deficiéncia que a considera incapaz ao concentrar atencdo em sua inabilidade em

determinada (s) area (s). Muitas traducdes podem ter sido comprometidas partindo

dessa premissa de inacéo e incapacidade de agir de atores com alguma deficiéncia.
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A nova visao que surge, percebida, por exemplo, nas palavras de Oliver
Sacks, valoriza e estimula as funcionalidades e potencialidades da pessoa em suas
interacbes na rede. E uma mudanca significativa frente ao capacitismo, pois
concede (ou reconhece) muito mais acdo por esses atores, outrora, invisiveis por

considerados incapazes ou mesmo invalidos.

Assim, a abordagem TAR, ao buscar visibilidade para o maximo de atores
e ainda possibilitar a simetria aos hibridos enquanto actantes da rede, permite
redimensionar as interacfes e respectivos papéis na coproducdo. Em especifico,
viabiliza o entendimento da rede possibilitando verificar o possivel papel de acédo as
pessoas com deficiéncia, bem como os possiveis hibridos em suas articulagdes com

tecnologias assistivas e afins.

Numa nova perspectiva, em que tecnologias assistivas possibilitam a
plena atuacdo de hibridos, como serd percebida a nova forma de atuar de uma
pessoa com deficiéncia que usufrui da tecnologia e potencializa alguma de suas
funcionalidades? Por exemplo, uma pessoa com implante coclear que pode ter sua
prévia surdez profunda convertida para uma audicdo bibnica e, possivelmente,
superior a dos demais atores sem deficiéncia? Como serd retratado agora, sob essa
nova percepcdo? Ou um estudante amputado que podera utilizar uma prétese que o
faca correr mais rapido do que os demais estudantes sem essa tecnologia. Como

sera, agora, percebida sua atuacéo e seu papel na olimpiada escolar?

A sociedade e os estudiosos enfrentam essa questdo de multiplas formas
distintas. A relacdo entre ciéncia e tecnologia frente ao humano, segundo a TAR,
deve ser direcionada pela simetria e importancia compativeis e até harmoniosas ao
equiparar humanos e nao humanos e dar-lhes a mesma possibilidade de agcdo como

atores/actantes na rede.

Sobre essa tematica Hari Kunzru explica que redes sdo em parte
humanas, parte maquinas, complexos hibridos de carne e metal que jogam
conceitos como “natural” e “artificial” para lata do lixo, como construcdes
ciborguianas de pessoas e maquinas percebidas em linhas automatizadas de
producdo nas fabricas, rede de comutadores em escrit0rios e outro exemplos
(KUNZRU, 2009, p. 24).
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A abordagem TAR permite compreender melhor os hibridos. Possibilita
buscar o entendimento sobre o ciborgue, que nas ligdes de Donna Haraway “é um
organismo cibernético, um hibrido de maquina e organismo, uma criatura de
realidade social e também uma criatura de ficcdo” (HARAWAY, 2009, p. 36). Em
outras palavras no que concerne ao presente estudo, a TAR viabiliza a analise do
estudante ciborgue na rede escolar (possivelmente, o estudante com deficiéncia —

até que a tecnologia assistiva adquira carater de recurso para todos os demais).

Abordando a tematica do uso de tecnologias assistivas por pessoas com
deficiéncia visual para que as mesmas possam melhor ser incluidas no processo
pedagogico e na sociedade, José Antbnio dos Santos Borges sugere que “No
momento em que se introduzem novos objetos técnicos, instrumentos, artefatos, um
mundo novo é produzido, construido sobre um coletivo comum, publico e partilhavel”
(BORGES, 2009, p. 18-19).

A TAR descortina novos e necessarios horizontes no estudo sobre esse
estudante ciborgue. A abordagem TAR inclui o artefato tecnolégico na rede como
elemento simetricamente posicionado e permite, muitas vezes, compreender o
ciborgue em sua interacéo de carater organico e vital que surge no momento em que
o artefato tecnolégico compbde uma rede, um ator-rede, com o ator humano.
Compreender o actante é entender o papel da tecnologia assistiva no ambiente
escolar, assim como, melhor perceber o papel desse estudante com deficiéncia para
coletividade dos alunos e para comunidade escolar enquanto projecao localizada da

sociedade em sua diversidade e fluxos.

As tecnologias assistivas e 0s estudantes ciborgues estdo na base do que
pode vir a ser uma inevitavel reestruturacdo dos ambientes escolares. E essa
interacdo entre artefatos tecnoldgicos e atores humanos na constituicdo de hibridos
nao tende a se consolidar apenas para estudantes com deficiéncia. Basta verificar o
crescimento e avanco nos interior das salas de aula e de estudos (em casa ou no
ambiente escolar) de tecnologias como “smart phones”, computadores, projetores

(“data show”), internet e tantos outros recursos tecnoldgicos, artefatos tecnoldgicos.

7

Conseguir visualizar e compreender o estudante ciborgue € crucial ao

estudar a inclusado de alunos com defici€ncia no ambiente escolar.

Para além do estudante com deficiéncia, essa relacdo entre artefatos
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tecnologicos e atores humanos é bem descrita por José Anténio dos Santos Borges
ao sugerir que se tornou usual dizer que humano e ndo humano, natureza e artificio,
matéria e espirito, organico e inorganico, presenca e auséncia, real e simulacro,
préximo e longinquo — todos estes pares outrora nitidamente separados ou mesmo
opostos — mostram-se visivelmente cada vez mais imbricados pelas novas
tecnologias (BORGES, 2009, p. 19-20).

Exemplificando de forma esclarecedora essa nova percepcédo do hibrido,

do ciborgue, José Antonio dos Santos Borges aduz:

“Na medida em que um cego passe a usar o computador, ele ndo é o
mesmo cego, as coisas que pode ou ndo pode fazer j4 ndo sdo as mesmas,
seu pensamento é mudado pela qualidade e nimero de relacdes que se
ampliam com uso dos servicos que a Internet proporciona — em outras
palavras, ocorre uma reconfiguracdo radical da entidade hibrida ‘cego’
provocada pelos multiplos efeitos, diretos e indiretos, gerados com o uso do
computador. Também néo se faz mais possivel, depois de um certo tempo,
remover a bengala ou computador da vida deste cego, pois ele e 0 objeto
técnico ja sao indissociaveis” (BORGES, 2009, p. 19-20).

Nessa perspectiva, portanto, os estudos CTS e a abordagem TAR
auxiliam profundamente na andlise. Isso porque ao equiparar humanos e nao
humanos tende a nédo ignorar o papel desempenhado pelo artefato, admitir a
formacao de um hibrido “ciborgue” (pessoa + tecnologias assistivas) e dar voz ao
estudante com deficiéncia e suas necessidades que possuem relevancia nas

coproducdes.

Estda em andamento a controvérsia sobre a inclusdo dos alunos com
deficiéncia na rede regular educacional privada no Brasil. EstA em pauta a
participacdo da deficiéncia como um ator/actante de grande impacto nos efeitos
dessa rede que envolve os mais diversos atores, desde estudantes e professores
até tecnologias e lucros ou prejuizos, tudo permeado por aspectos culturais e
tedricos que determinam resultados e vivéncias praticas do cotidiano escolar e

social.

Essa controvérsia é relevante para construgéo (reconstrugdo) da propria
deficiéncia em si. Da percepcdo de potencialidades e limitacbes de acdo das
pessoas com deficiéncia, do papel das tecnologias assistivas e da reacomodacéo da
rede com a insercdo ou visibilidade de atores/actantes que podem provocar

profundas alteracdes técnicas, cientificas, ontologicas e epistemoldgicas.
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2.3. Por que a abordagem ator-rede no direito educacional?

Ivan da Costa Marques, relacionando os estudos CTS com o ambiente
juridico, esclarece que “Os laboratérios e os tribunais ndo sdo espacos tao disjuntos
ou de fronteiras tdo marcadas quanto a tradicdo moderna quis fazer crer, mas

espacos que se interpenetram e se comunicam” (MARQUES, 2015, p. 189).

A abordagem TAR, ao aplicar o principio de simetria entre atores,
actantes e redes, possibilita uma o6tica distinta da tradicionalmente aplicada sobre o
processo legislativo e, também, na construcdo jurisprudencial pelos Tribunais.
Mapear o maximo possivel de atores envolvidos e dar-lhes simetria ao longo do
processo de construgcdo das diretrizes que adquirem a obrigatoriedade de
cumprimento por todos em determinada coletividade, pode permitir vislumbrar vozes
e resisténcias que foram abafadas apds o “encerramento” da controvérsia com o
fechamento da “caixa-preta” (mesmo que provisionalmente até novo entendimento

jurisprudencial ou nova lei que reabra a controvérsia).

Todavia, a traducdo de processos sejam pedagodgicos, legislativos ou
judiciais pressupde, na abordagem TAR, a desconfianga do “porta voz”. Nas licoes

de Bruno Latour:

“Existe, em politica, um termo bem apropriado quando se quer designar toda
a gama dos intermediarios, entre alguém que fala e um outro que fala em seu
lugar, entre a davida e a incerteza: porta-voz. Aquele que fala em nome dos
outros ndo fala em seu nome. Se afirmassemos o contrario, que 0s outros
falam através dele, sem outra forma de processo, dariamos prova de uma
grande ingenuidade, ingenuidade que certos mitos epistemoldgicos
manifestam, mas que as tradicSes politicas proibem. Para descrever os
estados intermediarios, utilizam-se melhor as no¢des de traducéo, de traicao,
de falsificacdo, de invencéo, de sintese, de transposi¢do. Enfim, pela nocao
de porta-voz, designa-se ndo a transparéncia desta palavra, mas a gama
inteira, indo da davida completa (o porta-voz fala em seu proprio nome e nao
em nome de seus mandantes) a confianca total; quando ele fala, sdo seus
mandantes que falam por sua boca. (...) como se faz com todos os porta-
vozes, deve-se duvidar profundamente, mas n&o definitivamente, de sua
capacidade de falar em nome de seus mandantes” (LATOUR, 2004, p. 124-
152).

O processo legislativo majoritario, apés a aprovacdo de um dispositivo
legal, tenta transmitir a ideia de consenso e harmonia. No entanto, o processo de
construcéo legislativa €, por si s6, uma constatacdo de controvérsias, resisténcias e

possiveis pontualizag@es ao final.



27

O presente estudo pretende acompanhar as razfes para predominancia
de determinados atores sobre outros, bem como as conjunturas e interagdes que 0s
possibilitaram estabelecer seus entendimentos como prevalentes. Pretende, ainda,
buscar possiveis invisibilidades e resisténcias ignoradas ao longo dessa ciéncia
juridica em andamento. Em suma, tem como objetivo olhar com desconfianga
profunda, mas néo definitiva (LATOUR, 2004).

Nessa busca por invisibilidades e resisténcias, Michel Callon apresenta
uma estratégia para atingir esclarecimentos nas imbricacdes e predominancias de
opinido diante de controvérsias. Trata-se de uma ferramenta metodolégica de

“‘enquadramento” e conforme Ivan Marques da Costa esclarece que:

“possibilita destacar e limitar a materialidade de cada caso no fluxo. Aqui
sdo dois os pontos cruciais: 1) ndo € possivel haver negociacéo, acordo e
paz sem que as partes envolvidas compartilhem um enquadramento, que é
justamente um acordo prévio sobre o que esta dentro da (sera levado em
conta na) negociagao ou resolu¢do de um conflito ou controvérsia; 2) ndo ha
enquadramento sem transbordamento; ndo se tem jamais uma situacdo de
fronteiras absolutamente definidas e seguras entre o interior e o exterior de
um enquadramento” (MARQUES, 2015, p. 191).

Importante pontuar que o processo legislativo (assim como o judicial) teria
como pretenséo teleoldgica ser “pacificador”, ou seja, teria como finalidade construir
“solucdes” que representem a coletividade em seus anseios e que permitam a vida

harmoniosa em sociedade.

Essa pretensdo decorreria do contrato social assumido por determinada
coletividade. Nas licdes de Jean-Jacques Rosseau “As clausulas desse contrato sdo
de tal modo determinadas pela natureza do ato, que a menor modificacdo as tornaria
vas e de nenhum efeito” (ROSSEAU, 1762, p. 23-26).

Basicamente, seria um processo que nasceria nos diversos atores com
determinados padrdes nas redes de forma que efeitos possam ser aplicados como

regras gerais para todos.

Nesse momento, em que h&a um acordo sobre a tal regra geral, salienta-se
as licdes de Ivan da Costa de Marques sustentando que “nenhum acordo se da sem
um pré-acordo sobre o que serd levado em conta, sobre os limites das questdes a
serem negociadas no estabelecimento desse acordo” e mais que esse acordo é um
‘enquadramento da situagdo com o qual concordam todos os participantes da

negociacdo” que “envolve, no espaco e no tempo, as entidades que entrardo em
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cena no processo do qual pode decorrer um acordo ou estabilizacdo, mesmo que, é
sabido, sempre provisional” (MARQUES, 2015, p. 200).

Cabe ressaltar que, no contexto do juridico, as leis ndo se esgotam em si,
pois, muitas vezes, podem ser reinterpretadas e continuarem seus efeitos de forma
distinta através dos tribunais ou mesmo revogadas e substituidas por outras novas
leis. Ha, ainda, a possibilidade de que tanto as leis como as suas interpretacdes
judiciais simplesmente ndo sejam observadas e aplicadas pela coletividade ou, ao

menos, nao sejam efetivas em parte dessa coletividade.

As leis produzem significativos efeitos nas redes e podem gerar

surpreendentes novas aliangas ou dissolugcao de outras.

O cenario de inaplicacdo e inobservancia da lei atrai expressiva
curiosidade. Por que razdo uma diretriz emanada de atores-redes com grande
influencia e efeitos ndo se aplicam? Sendo especifico no que concerne ao presente
trabalho, por que razdo estudantes com deficiéncia continuam sendo excluidos do
ambiente escolar se o Estado determina a inclusdo? Uma dica pode ter sido
indicada por Ivan da Costa Marques ao assegurar que “No entanto, pode-se dizer
com seguranca que gualquer acordo envolve uma reducdo e que a maior parte do
mundo est& de fora de qualquer acordo” (MARQUES, 2015, p. 200).

Buscar as resisténcias, controvérsias e invisibilidades pode ser um
indicativo elucidador dessa questéo para detectar quais atores ficaram de fora desse
acordo e as razbdes disso. Assim, a TAR demonstra, mais uma vez, a enorme
relevancia que possui no presente estudo que sera permeado por essas normas em

suas aplicacdes cotidianas do ambiente escolar.
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3. REUNINDO O COLETIVO

Bruno Latour, em seu livro “Politicas da Natureza — como fazer ciéncia na
democracia”, ao abordar a separagdo entre politica e ciéncia (ou, mais

especificamente, entre homem e natureza), prop6s “reunir o coletivo”.

O autor defendeu a formagdo de um coletivo com objetivo de melhor
apontar caminhos e solucdes. Fazendo referéncia ao coléquio de Kyoto, assim

sustentou:

“Ora, o coléquio de Kyoto ndo se contentou em unir as duas antigas
assembleias, a dos politicos e a dos cientistas em uma terceira camara,
mais ampla, mais orgénica, mais sintética, mais holistica, mais complexa.
N&o, politicos e cientistas, industriais e militantes encontraram-se nos
bancos da mesa assembleia, sem mais poder nem ao menos contar com as
antigas vantagens de uma saudac¢éo vinda do exterior pela Ciéncia, nem
lastimar-se dando de ombros: ‘Que nos importam essas disputas? De
gualguer maneira a Terra girarda bem sem nds, o que quer que digamos!’
Passamos de duas camaras para um so coletivo. A politica deve retomar
seu curso sem a transcendéncia da natureza: é este o fenbmeno histérico
que nos demos a obrigagdo de compreender” (LATOUR, 2004, p. 112).

E nesse sentido que o presente estudo propde a reunido do coletivo na
educacdo, ou melhor, no processo de pensar a educacdo. Ha, atualmente, um
processo educacional intermitentemente articulado entre o processo legislativo e a
justaposicdo das heterogeneidades vivenciadas nas salas de aula e pela
comunidade escolar. A colocacdo de Latour referente ao processo de dialogo sobre
meio ambiente promovido em Kyoto pode ser redimensionada, mantida a mesma
esséncia, para temas educacionais. O cerne, também na educacdo, é: passar de

varias instancias (ou camaras) para um so coletivo.

Assim, o capitulo que se inicia tem como objetivo tentar delinear atores e
fluxos que permitam “mapear o coletivo” conexo a educagao no Brasil, assim como,
a compreensao do papel de cada um. Mesmo sem a pretensdo de se conseguir
mapear todos ou sequer sabé-los em sua plenitude, compreender o papel dos

envolvidos, de forma dialética, talvez simplifique a melhor harmonizacéo do coletivo.

De forma similar aos temas sobre meio ambiente, na educacao,
congregar os envolvidos, dar-lhes voz e tentar entender suas demandas € crucial no
processo de construcdo social e educacional. E mais: também procurar pelos que

foram excluidos ou invisiveis e inclui-los.
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Todavia, Bruno Latour ressalta determinadas dificuldades na reunido de
qualquer coletivo. Esclarece que ndo basta reunir as partes: “E, portanto, evidente
que ndo se poderiam simplesmente reunir, sem outra forma de processo, duas
camaras constituidas para se paralisarem mutuamente: convém antes redefinir por

completo seu procedimento de convocacédo” (LATOUR, 2004, p. 114).

Ainda sobre como surge o “posicionamento” das partes, Latour ensina
gue havera um “porta-voz” das partes e que sobre sua fala é possivel transitar da
davida completa (o porta-voz fala em seu proprio nome e ndo em nome de seus
mandantes) a confianca total (quando ele fala reproduz o que seus mandantes
desejam) (LATOUR, 2004, p. 125).

Nesse sentido da analise do porta-voz, Latour sugere que “como se faz
com todos o0s porta-vozes, deve-se duvidar profundamente, mas nao
definitivamente, de sua capacidade de falar em nome de seus mandantes”
(LATOUR, 2004, p. 125).

O autor segue ponderado a relacdo entre o porta-voz e o dialogo
sustentando que “gracas a nocdo de porta-voz, um agrupamento jA pode comecar
gue nao dividiria mais, de antemao, os tipos de representantes” (LATOUR, 2004, p.
125) e esclarece a concepcdo de dialogo entre porta-vozes: “A discussao, termo
chave da filosofia politica e que se quis tomar injustamente como uma nocdo bem
formada, disponivel, de qualquer forma de catalogo, acha-se agora profundamente
modificada” (LATOUR, 2004, p. 125).

Diante dessas colocacdes, Latour constata que “Hoje em dia, discute-se
junto, antes de decidir. Utilizando-se positivamente a palavra controvérsia”
(LATOUR, 2004, p. 127)

Na sequéncia, Bruno Latour propde o direcionamento da atencdo para o
fendbmeno que precede a reparticdo das formas de fala e defende o acréscimo a
discusséo de uma série de vozes novas. O autor entende que restringir a discusséo
a um unico grupo (ou poucos) com seus interesses, suas subjetividades e seus
direitos é tdo estranho quanto ter limitado, durante tdo longo tempo, o direito de voto
aos escravos, pobres e mulheres. Com essa linha de pensamento, Latour se referia

ao siléncio imposto aos ndo humanos (LATOUR, 2004, p. 131-132), mas a base
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argumentativa se enquadra ao siléncio imposto durante o processo educacional e

escolar.

Em suma, a ideia de “reunir o coletivo” na educacgao se traduz na busca
por uma construcdo democratica no que tange a participacdo do maior nimero de

envolvidos, dando-lhes voz e buscando entender seus valores e sentidos na rede.
O presente capitulo tentara reunir atores do didlogo educacional.

No primeiro momento, serdo apresentadas construcdes teorico-cientificas
educacionais. A ciéncia educacional “ganha voz” através de teorias e ideias sobre

educacao.

Na sequéncia, dentro da consciéncia do ambiente politico patrio, serédo
estudadas as atuacBes dos Poderes Legislativo, Judiciario e Executivo com

impactos sobre a comunidade escolar.

Em derradeiro, o foco sera sobre o ambiente escolar em si. A vivéncia na
justaposicéo de heterogeneidades na comunidade escolar, sobretudo comparando a
legislacdo e normas vigentes sobre processos pedagdgicos e a realizacdo efetiva no

cotidiano dessas regras, em especial, no que tange ao estudante com deficiéncia.

Ainda reforcando a necessidade de compreensdo do “coletivo”, Sergio
Sismondo sustenta que, para compor uma rede que age em conjunto buscando um
efeito consistente, um ator deve agir com 0s outros, entdo, eles devem ser reunidos
(SISMONDO, 2011, p. 81).

3.1. Seguindo o Campo da Educacgéo na rede: teorias pedagogicas

A “ciéncia educacional” é o ponto de partida para debates sobre praticas
pedagogicas, ensino e aprendizagem em salas de aula. Afinal, sdo teorias
desenvolvidas pelos experts da area que direcionam as prioridades, estratégias e

até parte dos protagonismos ou mesmo das invisibilidades cotidianas.

A abordagem tedrica hegemodnica no Brasil, muitas vezes, tem se
apresentado desconectada do dia a dia das salas de aula, sobretudo em decorréncia

de certa tendéncia a generalizagdo no tratamento. Esse viés tende a “igualar” todos



32

estudantes sob as mesmas pré-condicbes e pré-conceitos de “sucesso’,
pressupondo que todos aprendem num mesmo tempo e 0 mesmo conteudo de
forma inequivoca. Tal abordagem, na pratica, tem apresentado bom resultado com
um menor grupo de alunos e resultados nao tdo bem sucedidos com a maior parte

dos discentes.

Esse cenario acaba gerando um afastamento entre o “prometido” pelas
teorias e 0 que se concretiza nas salas de aula. Muitas vezes, as teorias escolhidas
foram produzidas sem considerar a realidade brasileira ou mesmo em outro tempo
histérico e sem a possibilidade de contemplar recursos atuais. H4, ainda, as
distorcbes entre o proposto teoricamente e o que efetivamente se aplica pelos

operadores.

Muitas vezes, por ignorar detalhes sobre os fluxos e atores envolvidos
localmente, as teorias podem e tém produzido inaplicabilidades concretas para o
que € pensado e desenvolvido na “Academia”, nos debates tedricos das

universidades.

Outro aspecto fundamental que deve ser considerado é a distancia entre
a elaboracao de boa parte das teorias pedagdgicas hegemonicas e as possibilidades
e recursos tecnologico-pedagogicos dos dias atuais. As teorias, muitas vezes,

merecem uma releitura sob pena de se tornarem obsoletas ou mal compreendidas.

A complexidade na aplicacdo da teoria poder4d se desdobrar em
distorcbes profundas quando o pensamento pedagdgico tiver, entre a sua
concepgao e respectiva aplicacdo, contextos populacionais, regionais, temporais ou

axioldgicos com materialidades distintas em seus cenarios de vivéncia.

Decerto, ndo somente as teorias direcionam os rumos, ha de se ressaltar
o importantissimo papel de diversos outros atores dessa rede, tais como o Poder
Publico ao instituir as regras nacionais da educacéo ou a Direcdo e o corpo docente
que efetivamente aplicaréo o teorizado. Por outro lado, é a teoria que legitimara a
pratica. E a “ciéncia educacional” que qualifica ou desqualifica uma proposta de
ensino ou mesmo de aprendizagem. E faz isso com todo o poder que a ciéncia
possui ao constituir “carater cientificamente comprovado” a mesma. Por esta razio,
se torna insuperavel a necessidade de melhor entender os principais nomes dessa

“ciéncia educacional” no cenario brasileiro.
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Sendo assim, essa compreensdo € crucial porque o cenario da instituicdo
de ensino € uma arena constante de justaposicdo de praticas e teorias pedagodgicas
que buscam seus espacos e alguma afirmac&o. E uma busca constante pela melhor
forma de “educar”, logo, em qual teoria se basear, mas sem poder ignorar a resposta

da prética diaria frente a escolha tedrica adotada.

Em funcéo do enquadramento proposto para o presente trabalho (focado
no aspecto juridico-normativo educacional), ndo serdo abordadas as teorias
pedagogicas de forma critica ou detalhada. Por ndo se tratar de um trabalho com
foco pedagdgico, apenas a abordagem de duas teorias serdo destinadas aos
apéndices do presente.

No apéndice constam breves comentarios sobre duas teorias que
influenciaram fortemente a producdo do presente trabalho: Lev Vygotsky e Miguel
Lépez Melero. Nesse sentido, convida-se o passeio pelo apéndice ao leitor que

desejar ler breves comentarios sobre tais autores.

Como ja esclarecido, o presente estudo ndo se atreve a aprofundar
abordagens pedagdgicas por possuir um perfil juridico-escolar e ndo pedagoégico-
tedrico, no entanto, a audaciosa apresentacao de tais autores no apéndice encontra
motivacdo na compatibilidade, em muitos tragos, do que os tedricos escolhidos
apresentam e a finalidade e vontade legislativa recente no Brasil.

Cabe ressaltar que, partindo da perspectiva legislativa em seu animo (de
direito) educacional, que condiciona 0 ensino e a aprendizagem aos fatores
ambientais e do entorno do aluno, as teorias destacadas (no apéndice) parecem ter
sido prestigiadas de forma significativa pelo legislador, no entanto, os mesmos
autores ndo parecem gozar do mesmo prestigio e aplicagdo nas salas de aula no

sistema educacional brasileiro até tempos recentes.

3.2. Seguindo os artefatos juridico-normativos

A teoria de uma “ciéncia juridico-educacional” deve estar presente na
reflexdo sobre o ambiente escolar e educacional, mas ndo é um ator-rede

hegemonico e com poder de direcionamento “absoluto” da realidade pratica escolar



34

em sala de aula. Normas e teorias séo relevantes nos fluxos, mas apenas parte

deles.

Inclusive, muitas controvérsias do ambiente educacional e escolar séao
dirimidos ou “terminados” por atores que, ao decidir, desconsideraram ou pouco
relevaram as consideracgfes tedricas da “ciéncia juridico-educacional”’, por vezes, a

desconhecem.

Ha, ainda, controvérsias que se veem “harmonizadas” (ou estabilizadas
provisionalmente) por atores insensiveis tanto ao campo teérico pedagdgico, quanto
ao cotidiano pratico do ambiente escolar e de sala de aula, por exemplo, através de
julgados meramente técnico-juridicos que ndo refletem as justaposicbes de

heterogeneidades concretas ou mesmo diretrizes nacionais para educacao.

Sendo assim, o estudo que se segue sobre normas e principios juridico-
educacionais devem ser vistos como parte dos fluxos que se pretende analisar no
estudo, mas ndo como hegemonicos ou predominantes, embora gozem da
possibilidade de imposicdo de seus ditames com maior facilidades e menos

resistéencias do que outros atores-redes.

Cabe ressaltar que essas diretrizes nacionais por genéricas, muitas
vezes, se distanciam das heterogeneidades da rede e se tornam inaplicaveis seja
por incompatibilidade entre teoria e pratica pedagégica de ensino e aprendizagem,
seja por serem regras negociais que o mercado impde as redes, como dito,

sobremaneira heterogéneas e, por vezes, bem distantes de tais diretrizes.

E preciso ter em foco que as redes e os fluxos concernentes a educacio
possuem atores/actantes com muitos pontos em comum, alguns pontos de

passagem obrigatérios, mas, também, muitas controvérsias.

Nesse sentido, delimitar os atores-rede pode ser um caminho para
compreender ou balizar os papéis de cada um nas controvérsias, 0s caminhos
percorridos por eles na estabilizacdo (provisional) da rede, bem como buscar as
visibilidades e invisibilidades na coprodugcdo em andamento ou mesmo nas

controvérsias e resisténcias que se apresentam.

Por essa razdo, estudar atores-redes que elaboram as normas (poder
legislativo) ou direcionam a aplicacdo das mesmas nas politicas publicas em

educacéao (poder executivo ou judiciario) € ponto de passagem necessario.
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Como serd demonstrado adiante, inuUmeras normas educacionais
negociadas e (provisionalmente) estabilizadas no ambito do poder de elaboragéo
(“Poderes” Executivo e Legislativo) e, também, pelo poder de adequacéo juridica
(“Poder” Judiciario), simplesmente, ndo sdo plena ou minimamente efetivas junto

aos seus supostos destinatarios, a comunidade escolar.

Ou seja, o tal acordo que foi negociado entre atores-redes envolvidos
inicialmente, podem ser revistos e até descaracterizados em muitos aspectos por
outros atores que, porventura, ndo tenham participado da primeira construcdo e que
passaram a ter espaco posteriormente. Por isso, sempre se apresentam

estabilizagdes provisionais.

As leis, enquanto importantes mecanismos de “homogeneizagao” de
heterogeneidades produzem significativos efeitos nas redes e podem gerar
surpreendentes novas aliancas ou dissolugéo de outras, anterior e aparentemente,

indissollveis marcadas por processos de grandes controveérsias.

A inaplicacao da lei atrai consideravel e justa curiosidade. Por que razéo
uma diretriz emanada de atores-redes com significativa influéncia na coproducédo de

efeitos ndo se aplicam em alguns aspectos ou localidades?

Em outras palavras para o estudo, por que razdo estudantes com
deficiéncia continuam sendo excluidos do ambiente escolar se o “poder de imperium

estatal” determina a inclusiao?

Uma dica pode ser indicada por lvan da Costa Marques ao assegurar que
“‘No entanto, pode-se dizer com seguranca que qualquer acordo envolve uma
reducdo e que a maior parte do mundo estd de fora de qualquer acordo”
(MARQUES, 2015, p. 202).

O presente subcapitulo pretende mapear as atribuicdes e contribuicbes
de importantes atores, actantes e artefatos juridicos tanto na construcdo de

estabiliza¢des provisionais como na persisténcia e producao de controvérsias.

Nesse sentido, no subcapitulo que se descortina serdo estudadas as
normas e os diplomas juridicos elaborados pelos “Poderes” Legislativo e Executivo,
as interpretacdes jurisprudenciais que orientam a atuacao revisional ou de afirmacéo

pelo “Poder” Judiciario e as orientagdes diretas sobre a comunidade escolar
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emanadas pelo “Poder” Executivo, sobretudo através da acdo do Ministério da
Educacao (MEC).

3.2.1. A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, a Pessoa
com deficiéncia e a garantia do direito & educacéao

Ao final da Assembleia Nacional Constituinte (ANC), o texto promulgado
da Constituicdo, em seu artigo 205, garantiu a educacdo como “direito de todos e
dever do Estado e da familia a ser promovida e incentivada visando o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho”. O artigo 206 estabeleceu como principio da Educacéo

no Brasil: “A igualdade de condi¢cfes para 0 acesso e permanéncia na escola”.

E mais, o artigo 208, inciso | garante o “atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino” e, também, garantiu o “Acesso aos niveis mais elevados do ensino, da

pesquisa e da criacao artistica, segundo a capacidade de cada um” .

3.2.2. A Convencado Internacional sobre os Direitos da Pessoa com

Deficiéncia de 2006 e o Status de Emenda Constitucional

A Convencao sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, por consenso,
foi adotada pela ONU em 13 de dezembro de 2006 através da Resolucdo n°® 61/106
da Assembleia Geral (A/RES/61/106), disponibilizada para assinaturas em marco de
2007 (bem como seu Protocolo Facultativo) e entrou em vigor no dia 03 de maio de
2008, apods a vigésima ratificacdo (o Protocolo Facultativo € opcional aos paises

signatarios da Convencao).

No Brasil, a Convencéo foi aprovada, pelo Congresso Nacional, através

do Decreto Legislativo n°® 186/2008 ®. Essa internalizacdo ao ordenamento juridico

® Em reconhecimento & importancia da Convencéo e seu Protocolo Facultativo como instrumentos
juridicos para promocéao e protecdo dos direitos das pessoas com deficiéncia, o Colégio de Lideres
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péatrio ocorreu na forma do artigo 5°, paragrafo 3° da Constituicdo, razdo pela qual a
Convencao adquiriu status de Emenda Constitucional. Ja no ambito do Poder

Executivo, o Decreto Executivo n°® 6.949/2009 promulgou a Convencao.

O Plenario do Supremo Tribunal Federal (STF), em sede de controle
abstrato de constitucionalidade, cumulando julgamento da liminar e do mérito na
Acéo Direta de Inconstitucionalidade (ADI) n° 5.357, proferiu decisdo na qual reitera
o status de Emenda Constitucional da Convencao (Decreto n® 6.949/09). Desta
maneira, criou fundamental precedente na Corte Suprema de pertencimento da

referida Convencao ao Bloco de Constitucionalidade, em seus julgamentos.

Diante do status de Emenda Constitucional conferido pelo Congresso
Nacional e da decisdo do Supremo Tribunal Federal (STF) em pleno acordo com tal
status, a Convencéo Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia,
mais especificamente no ordenamento juridico interno, o Decreto n°® 6.949/2009,
deve ser tida como parametro obrigatdrio para toda e qualquer politica publica dos
governos brasileiros e nos trés niveis (municipal, estadual e federal). Dessa forma,
disposicbes normativas e/ou politicas publicas que, porventura, contrariem a
Convencdo (Decreto n° 6.949/09) devem ser consideradas inconstitucionais e
invalidadas e/ou cessadas.

Nesse sentido, é necessario observar que “Nos termos da Convencao, 0s
Estados sdo obrigados a consultar as pessoas com deficiéncia, através das
organizacdes que as representam, quando do desenvolvimento e implementacao de
qualquer legislacdo ou politicas para aplicacdo pratica da Convencgao, assim como
em todas as outras questdes politicas suscetiveis de afetar a vida das pessoas com
deficiéncia” *.

Fundamental ressaltar que essa premissa de participacao ativa e efetiva
das pessoas com deficiéncia na elaboracdo de normas e/ou politicas publicas que

afetem suas vidas atende ao histérico lema de luta: “Nada sobre nés, sem nés”.

da Camara dos Deputados se comprometeu a orientar suas bancadas a votarem em regime de
urgéncia na apreciacdo e com quorum qualificado para conceder status de Emenda Constitucional,
na forma do artigo 5° 8§ 3° da Constituicdo. Assim aconteceu e a Convencao obteve 356 votos
favoraveis e nenhum contrario. No Senado Federal, apés uma audiéncia publica, as duas sessdes se
deram em ato continuo e, com 56 votos favordveis e nenhum contrario, o Decreto Legislativo n°
186/2008 garantiu o status de Emenda Constitucional a Convencéo.

* Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU). Da exclusdo a igualdade. reconhecendo os direitos das
pessoas com deficiéncia. Manual para Parlamentares — Convencédo sobre os direitos das pessoas
com deficiéncia e respectivo protocolo opcional. Pg. 05.
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3.2.3. A Convengéo Internacional sobre os Direitos da Pessoa com

Deficiéncia de 2006: o Direito a Educacao

O texto da Convencdo consagra principios e valores de promocao e
defesa dos direitos da pessoa com deficiéncia em seus 50 artigos, sendo 30
dedicados aos direitos humanos universais com foco especifico na pessoa e outros
20 destinados ao monitoramento da propria Convencdo. Além dos artigos da
Convencédo, existem mais 18 no Protocolo Facultativo que reconhecem a
competéncia do Comité sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia para o
recebimento e analise de violacbes das disposicdes contidas no texto da

Convencao.

O artigo 24 da Convengédo consagra direta e literalmente o direito ao

sistema educacional inclusivo em todos niveis de ensino e aprendizado

O artigo 24 € bem abrangente e amplia significativamente a protecao do
bloco de constitucionalidade para efetivacdo da educacdo inclusiva. De forma
suplementar ao direito a educacao ja garantido na Constituicdo, a Convencgéo, com
status de emenda constitucional, pontua elementos especificos, dos quais,
destacam-se:

1. A vedacdo de excluséo do regime geral (regular) é preocupacao primordial e primeira;

2. A igualdade nas condicdes de acesso e permanéncia sdo materializadas com a exigéncia de

qualidade no ensino primario e no secundario;

3. As adaptacdes razoaveis (em materiais, avaliagbes e curriculos) devem ser atendidas

conforme necessidades individuais;

4. O apoio necessario no sistema geral, seja uma adaptacao ou a presenca de um profissional

de apoio escolar também foi assegurado;

5. A inclusdo plena é estabelecida como meta tendo como caminho a adog¢édo de medidas de

apoio individualizadas em ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social;

6. O Braille, escritas alternativas, modos, meios e formatos de comunicacdo aumentativa e
alternativa e a Lingua Brasileira de Sinais sdo consagradas como medidas apropriadas para

aquisicdo de competéncias praticas e sociais necessarias ao estudante com deficiéncia;
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7. A contratacdo e capacitacdo de professores capazes de realizar praticas inclusivas ocupa

posicado de destaque; e

8. O acesso ao ensino superior, ao treinamento profissional, a educacdo de adultos e a
formacdo continuada sdo assegurados de forma ndo discriminatéria e com as devidas

adaptacdes razoaveis, porventura necessarias.

No entanto, cabe ressaltar que a fundamentagcédo do direito a educacéo
ndo estd apenas no artigo 24, mas é percebida ao longo de todo texto da
Convencdo em suas multiplas faces e condi¢cdes prévias necesséarias para sua
efetivacdo, por exemplo, no artigo 1° da Convencdo que estabelece como objetivo
promover o exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades

fundamentais.

O exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades
fundamentais ndo se desconecta do direito a educacdo com consequente formacao
cidada e profissional que possibilite adequado ingresso no mercado de trabalho e no

seio social.

Nesse sentido, a Convencéo fortalece o entendimento de que os direitos
garantidos a todas as pessoas ndo podem ser negados a pessoa com deficiéncia

em funcéo de sua condicdo, sob pena de discriminacao.

A efetivacao do direito a educacéo da pessoa com deficiéncia pressupbe
que se respeite e garanta a dignidade através da construcdo da autonomia e

independéncia pessoal.

No entanto, é importante ressaltar que estabelecer um direito com base
na igualdade formal entre as pessoas nao € garantia de concretizacdo desse mesmo
direito para todos. Por isso, a Convencao obriga os Estados Partes a criar ambientes
e condicdes apropriadas que permitam o gozo pleno, pela pessoa com deficiéncia,
dos seus direitos. Para isso, é necessaria numa base de igualdade material com os
outros. Nessa linha de raciocinio, ndo basta garantir acesso a cultura para todos na
lei, se ndo ha dispositivos que determinem a constru¢cdo de rampas para 0 acesso
aos centros culturais pela pessoa que se desloca em cadeira de rodas. Ou seja, a
Convencao determina a equiparagao de oportunidades para fruicao de direitos, por

exemplo, com ac¢les de sensibilizacdo, medidas de acessibilidade ou mesmo acodes
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afirmativas. Nesse sentido, o artigo 5°, da Igualdade e nédo discriminagcdo, em seu
item 4, dispde: ‘Nos termos da presente Convencado, as medidas especificas que
forem necessérias para acelerar ou alcancar a efetiva igualdade das pessoas com

deficiéncia nao serdo consideradas discriminatorias”

Nesse sentido, as possiveis necessidades educacionais especiais dos
estudantes com deficiéncia que se desdobrem em medidas de apoio
individualizadas, adaptacfes razoaveis em avaliacfes, materiais e curriculos, bem
com em acOes para acessibilidade ao espaco ndo podem ser tomadas como
medidas discriminatérias ou privilégios. Ao contrario, devem ser vistas como
necessarias acdes para equiparacdo de oportunidades e maximizacdo do
desenvolvimento estudantil. Inclusive, a maior parte dessas mediadas
individualizadas tem o conddo de se desdobrarem coletivamente e impactarem de
forma positiva todo ambiente escolar e educacional. Por exemplo, novas técnicas de
ensino podem ser reaproveitadas e potencializar o aprendizado de todos os alunos

com ou sem necessidades educacionais especiais.

O artigo 4° apresenta as “Obrigacdes Gerais dos Estados Partes” para
assegurar e promover os direitos humanos e liberdades fundamentais por todas as
pessoas com deficiéncia.

Retomando o artigo 5°, da “Igualdade e néo discriminacao”, dessa vez no
item 2, percebe-se a inequivoca protecdo contra discriminacfes baseada na
deficiéncia: “Os Estados Partes proibirdo qualquer discriminacdo baseada na
deficiéncia e garantirdo as pessoas com deficiéncia igual e efetiva protecéo legal

contra a discriminagdo por qualquer motivo.”

Os artigos 4° e 5°, com status do bloco de constitucionalidade, legitimam
ainda mais as alteragdes legislativas promovidas pela Lei Brasileira da Inclusao (Leli
Federal n°® 13.146/2015) que, por exemplo, agravou a conduta tipica (criminal) na
negativa de matricula para estudante com deficiéncia °, reiterou a obrigatoriedade

legal de toda rede privada de ensino com o conjunto de medidas necessarias para

® Lei Federal n° 7.853/1989. Art. 82 Constitui crime punivel com reclusdo de 2 (dois) a 5 (cinco) anos
e multa: | - recusar, cobrar valores adicionais, suspender, procrastinar, cancelar ou fazer cessar
inscricdo de aluno em estabelecimento de ensino de qualquer curso ou grau, publico ou privado, em
razao de sua deficiéncia;
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efetivacdo do processo de educacdo inclusiva ® e ainda projetam a necesséria
capacitacdo de profissionais e equipes a ser efetivada para que a educagéo

inclusiva se torne uma realidade social.

A Convencdo, assim como a Constituicéo Brasileira (artigo 227) ’, coloca
a crianca em posicao diferenciada no que tange a priorizacao de direitos. O artigo
7°, das “Criangcas com Deficiéncia”, prevé: “Em todas as acdes as acOes relativas as
criangas com deficiéncia, o superior interesse da crianca recebera consideragéo

primordial”.

O artigo 8° dispde sobre a conscientizacdo de toda sociedade, inclusive
as familias, sobre as condi¢cbes das pessoas com deficiéncia. Além disso, determina
o fomento ao respeito pelos direitos e dignidade de todos, em especial de pessoas
com deficiéncia. Nesse sentido, em sintonia com o artigo 7° e a protecao priorizada
para criangas, o item 2, “b” do artigo 8° determina: “b) Fomentar em todos os niveis
do sistema educacional, incluindo neles todas as criancas de tenra idade, uma

atitude de respeito para como os direitos das pessoas com deficiéncia”.

A prioridade dada a crianca e a conscientizacdo, desde tenra idade, no
ambiente escolar sdo as sementes para consolidacdo de uma cultura da diversidade
que seja construida desde a comunidade escolar para toda sociedade. Essa cultura
possibilitaria perceber toda necessidade educacional especial como uma riqueza
oriunda da diversidade do corpo discente e da sociedade como um todo e ndo como
um problema para escola. Essa percepcdo sera necessaria para construcdo de
Projetos Politico-Pedagdgicos que contemplem a diversidade como uma
oportunidade em seus desdobramentos, por exemplo, ao estimular a busca por

melhores formas de transmitir e receber conhecimentos.

No entanto, a educagéao inclusiva pressupde a efetivacdo de um direito

precedente: a acessibilidade.

® A Lei Federal n° 13.146/2015 (Lei Brasileira da Inclusdo) em seu artigo 28, 81° prevé,
expressamente, a obrigatoriedade das instituicbes privadas de ensino para realizar as medidas
previstas nos incisos do proprio artigo 28. Cabe destacar que ha inovacdo na descricdo das
obrigatoriedades dos incisos, mas néo na obrigatoriedade, pois a mesma ja era prevista no préprio
texto constitucional (art. 209, I).

" Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca, ao adolescente e ao
jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentacédo, a educacao, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacéo, exploracéo,
violéncia, crueldade e opresséao.
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A acessibilidade tem como finalidade possibilitar as pessoas com
deficiéncia viver de forma independente e autbnoma. Nas palavras de Rebecca
Nunes Bezerra, a Acessibilidade € condicdo para garantia de exercicio de todo e
qualquer direito humano da pessoa com deficiéncia, sendo um direito meio
(BEZERRA, 2014, p. 71-76).

Nesse sentido, o artigo 9° determina condicbes de acessibilidade que
garantam igualdade de oportunidades as pessoas com deficiéncia ao meio fisico, ao
transporte, a informacdo e comunicacdo, bem como aos servicos e instalacbes

abertos ao publico.

O artigo 30 esclarece que a participacdo na vida cultural e em recreacao,
lazer e esporte também sdo consideradas quando ofertadas em ambientes
escolares e, da mesma forma como as demais atividades, ndo podem provocar
exclusdo em funcdo da condicdo de deficiéncia. Assim determina o item 5, “d”
“Assegurar que as criancas com deficiéncia possam, em igualdade de condicbes
com as demais criancgas, participar de jogos e atividades recreativas, esportivas e de

lazer, inclusive no sistema escolar. “

3.2.4. A Convencéo Internacional de 2006, o Comentario Geral n° 4 (2016)®
e a efetivacdo do Direito a Educacdo, com qualidade: O Modelo Social de
Direitos Humanos e a distin¢do entre excluséo, segregacao, integracao e

inclusao

Com a vigéncia da Convencdao, os Estados Partes signatarios passaram a
ter, em seus ordenamentos juridicos patrios, a inequivoca obrigacdo com a

educacéo inclusiva em todos os niveis de ensino.

Com intuito de auxiliar e fortalecer os rumos de uma escola para todos, na
142 Sessdo do Comité sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia (criado a partir
dos dispositivos da Convencao, em especial do artigo 34), foi feita uma convocacéo

® O Comentario Geral n° 4 esta disponivel para livre consulta, em seis idiomas oficiais, no site:
<http://tbinternet.ohchr.org/_layouts/treatybodyexternal/Download.aspx?symbolno=CRPD/C/GC/4&La
ng=en>. Acesso em 15 de abril de 2017 (ndo ha versao em portugués).
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para submissdo ao esbo¢co do Comentario Geral n® 4 sobre o direito a educacao
inclusiva, previsto no artigo 24 da Convencao.

Oportuno realcar que toda contribuicdo apresentada por oportunidade da
convocacdo tem que se pautar na axiologia e teleologia da Convencdo que,

conforme licdo de Sidney Madruga:

“Apoia-se numa visdo socializada de direitos humanos, amparada no
modelo social da deficiéncia, com énfase, portanto, voltada a associacao
inexoravel entre as limitagées do individuo (fisicas, mentais, intelectuais e
sensoriais) e as condicionantes ambientais e sociais que obstam o seu
pleno desenvolvimento e autonomia. Transcende, assim, de uma
perspectiva assistencial para um modelo baseado nos direitos humanos, em
gue o processo de inclusdo esta centrado no combate a restricbes e
impedimentos ao livre exercicio e gozo do sujeito de direitos” (MADRUGA,
2013, p. 273).

O Modelo Social de Direitos Humanos da deficiéncia pretende promover a
transicdo de um viés assistencialista e de dignidade-vulnerabilidade para uma visao
inclusiva e de dignidade-liberdade sobre a pessoa com deficiéncia (TARTUCE,
2016) °. Tal modelo foi consagrado ja na introducdo do Comentario Geral n° 4 que
assim dispde: “Historicamente vistas como beneficiarias da assisténcia social,
pessoas com deficiéncia sdo agora reconhecidas como titulares de direitos

hY

garantidos nas leis internacionais e reivindicam o direito a educacdo sem

discriminacdes e baseado na equiparacdo de oportunidades” *°.

A efetividade do Modelo Social de Direitos Humanos, incorporado pela
Convencao, pressupfe a compreensdo de que os principais fatores para exclusédo
da pessoa com deficiéncia estdo nas barreiras impostas pelo ambiente sobre a
pessoa em decorréncia de sua condicdo e ndo, como foi sustentado por muito
tempo, que a excluséo resulta de caracteristicas da propria pessoa em fungédo das

diversidades funcionais decorrentes da deficiéncia.

Cabe ressaltar que, historicamente, essas diversidades funcionais eram
vistas como incapacidades subjetivas e que impossibilitavam a inclusdo da pessoa
com deficiéncia, sem que nada sobre o ambiente e suas barreiras fossem

considerados nessa analise da excluséo.

® Sobre o tema, analisando a capacidade civil da pessoa com deficiéncia, o jurista Flavio Tartuce
discorre sobre as dignidades mencionadas. Acesso em 15 de abril de 2017, disponivel em
<http://www.migalhas.com.br/FamiliaeSucessoes/104,MI225871,51045-
Alteracoes+do+Codigo+Civil+pela+lei+131462015+Estatuto+da+Pessoa+com>.

1% Comité sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia da ONU, Comentario Geral n° 4, pg. 01.
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O Modelo Social rompe com essa perspectiva de incapacidade e
demonstra que as barreiras ambientais sdo as principais responsaveis pela néo
participacdo da pessoa com deficiéncia (diversidade funcional) no seio social. Por
exemplo, pessoas com deficiéncia intelectual ou que apresentassem algum
transtorno (comportamental/sensorial) eram, antecipadamente, vistas como
incapazes de alcancgar o ensino superior. Essas pessoas eram “pré-conceituadas”

como incapazes a partir de suas diversidades funcionais (deficiéncias).

Atualmente, existem iniimeros estudos e casos concretos ** evidenciando
que, com a devida atuagéo sobre a comunidade e o ambiente escolar (espaco de
estudo, aulas, formacgédo dos profissionais da educacdo, adaptacées na forma de
ensino, avaliacdo, curriculo e materiais), essa mesma pessoa, antes tida como
incapaz, ao vivenciar um ambiente menos hostil e mais preparado para suas
diversidades, pode atingir o ensino superior com sucesso. E 0 mais interessante é
que muitas dessas técnicas no cotidiano escolar valem para todos os alunos e

alunas e ndo somente para estudantes com deficiéncia.

Lev Vygotsky, ha quase um século atrds, em 1929, ja percebia a
necessidade de transicdo de uma olhar focado somente no individuo para uma

analise do seu entorno e contexto:

“Toda a psicologia do coletivo no desenvolvimento infantil esta sob nova luz:
geralmente perguntam como esta ou aquela crianga se comporta no
coletivo. NOs perguntamos: como o coletivo cria nesta ou naquela crianga
as funcdes superiores? Antes era pressuposto: a funcéo existe no individuo
em forma pronta, semi-pronta ou embrionaria — no coletivo ela exercita-se,
desenvolve-se, torna-se mais complexa, eleva-se, enriquece-se, freia-se,
oprime-se, etc. Agora: a funcao primeiro se constrdi no coletivo em forma de
relagdo entre as criangas - depois constitui-se como funcgao psicoldgica da
personalidade” (VYGOTSKY apud OLIVEIRA, 2010, p. 29).

O Comentario Geral n° 4 apresenta outra distincdo estrategicamente
central entre exclusdo, segregacao, integracdo e inclusdo na construcdo de uma

educacdo com qualidade, assim exposta:

' Existem muitas fontes de estudos para quem deseja maior aprofundamento nos inimeros casos
concretos em educacéo inclusiva, de forma simples e de facil acesso, recomendo a Plataforma
Diversa do Instituto Rodrigo Mendes, disponiveis no site: <http://diversa.org.br/estudos-de-caso/>.
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“O Comité salienta a importancia do reconhecimento entre excluséo,
segregacao, integracdo e inclusdo. A exclusdo ocorre quando estudantes
sdo direta ou indiretamente impedidos de ter acesso a educacdo sob
gualguer forma. A segregacdo ocorre quando a educagdo de estudantes
com deficiéncia € provida em ambientes separados, projetados ou usados
para atender uma deficiéncia particular ou varias deficiéncias de forma
isolada dos estudantes sem deficiéncia. Integragéo € o processo de colocar
pessoas com deficiéncia em instituicbes educacionais regulares com o
entendimento de que eles devem se ajustar aos requisitos padronizados
dessas instituicdes. Inclusao envolve um processo de reforma sistémica que
incorpora mudancas e modificacbes no contelddo, métodos de ensino,
abordagens, estruturas e estratégias na educacdo para superar barreiras
com uma visdo que serve para prover a todos os alunos, na mesma faixa
etaria, uma experiéncia de aprendizagem equitativa e participativa que
melhor corresponde as necessidades e preferéncias. Posicionar estudantes
com deficiéncia em turmas regulares sem as correspondentes mudancas
estruturais, por exemplo, na flexibiliza¢éo de curriculos e nas estratégias de
ensino e aprendizagem , ndo constitui incluséo. A Integrag?o ndo garante

”

automaticamente a transi¢do da segregacao para incluséo” **.

Sob esse prisma de valores, o Comentario Geral n° 4 aponta as “Barreiras
que impedem o acesso a educacdo inclusiva por pessoas com deficiéncias podem

ser atribuidas a multiplos fatores” *3

De forma propositiva, o0 Comentario Geral n® 4 postula As principais

caracteristicas da educacéao inclusiva.

E importante ressaltar que, a Convencdo foi instrumentalizada,

infraconstitucionalmente, pela Lei Federal n® 13.146/15 (Lei Brasileira da Incluséo).

A necessidade de elaboracdo e aprovacao dessa lei foi cercada de
alguma polémica porque os criticos argumentavam que, se ja existia a Convencéo

com status de Emenda Constitucional, bastaria cumpri-la.

O argumento de persisténcia e busca por uma lei federal que
instrumentalizasse a Convencéo foi baseada na interpretacéo de alguns juristas de
que nédo se poderia fazer controle convencional, mas, sobretudo, na especificacéo

(instrumentalizacdo) de alguns direitos de forma mais evidente.

12 Comité sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia da ONU, Comentario Geral n° 4, pg. 03.
Acesso realizado no dia 15 do més de abril de 2017. Documento disponivel para leitura, em inglés:
<http://tbinternet.ohchr.org/_layouts/treatybodyexternal/Download.aspx?symbolno=CRPD/C/GC/4&La
ng=en>.

% Ver. Comité sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia da ONU, Comentario Geral n° 4, pg. 01 e
02. Acesso em 15 de abril de 2017.

% Ver Comité sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia da ONU, Comentario Geral n° 4, pg. 03-
05.
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3.2.5. A Lei Brasileirada Inclusdo — LBI (Lei Federal n°® 13.146/2015)

A trajetdria da Lei Federal n°® 13.146/2015, a Lei Brasileira da Incluséo,
tem uma de suas origens na apresentacao, pelo entdo deputado federal Paulo Paim,
do projeto de Lei n° 3.638 de 2000 que tinha como proposta um “Estatuto do

Portador de Necessidades Especiais”.

Tal projeto de Lei, posteriormente, com a relatoria do deputado federal
Celso Russomano, seria aprovado pela Comissao Especial da Camara no final de
2006.

Ainda nas origens da referida Lei e ainda no ano de 2006, paralela a
tramitacdo do PL n° 3.638/00 na Comissdo, também chegava ao Congresso
Nacional outra proposta do parlamentar Paulo Paim, agora como Senador. Tratava-
se do “Estatuto da Pessoa com Deficiéncia” que se transformou no Projeto de Lei n°
7699/06.

No entanto, mesmo ap6s o PL 3.638/00 ter sido aprovado na
Comissédo Especial em 2006 e também ter surgido o PL 7.699/06, ambos néo

avancaram em suas tramitacdes por falta de acordo.

Destaca-se também nas origens da Lei 13.146/2015, a homologacao
da Convencao da ONU sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia. Nos trabalhos
dessa Convencéo foram mais de quatro anos em que 192 paises, reunidos em Nova

York, discutiram os direitos das pessoas com deficiéncia do mundo inteiro.

A relacdo da referida Lei com a Convengao tem seu estreitamento e
vinculacdo no ano de 2008. Quando, através do Decreto Legislativo n° 186 de 09 de
julho de 2008, essa Convencéo e seu Protocolo Facultativo foram aprovados, no
Congresso Nacional, com quérum qualificado, ou seja, com aprovagdo nas duas
casas por 3/5 de seus membros. Tal processo legislativo garantiu o cumprimento do
exigido no 83°, do art. 5° para que tal documento, um Tratado Internacional sobre
Direitos Humanos (das Pessoas com Deficiéncia), fosse aprovado com peso e status

de norma constitucional.

Diante de tal aprovacao, o Estatuto precisava ser atualizado sob a luz

da Convencédo. Deveria adequar-se aos principios e diretrizes da Convencao
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ratificada pelo Congresso em 2008 e que foi internalizada de vez ao ordenamento

péatrio com sua promulgacéo pelo Decreto 6.949 no dia 25 de Agosto de 2009.

Assim, em 2011, o Estatuto estava pronto para ser votado, mas ainda
ndo estava de acordo com as necessidades do segmento da Pessoa com
deficiéncia. O Projeto precisava de ajustes por conta da Convencdo da ONU.
Visando facilitar essa adequacgéo, o entdo Presidente da Camara dos Deputados, o
deputado federal Henrique Eduardo Alves nomeou como relatora de plenario a

deputada federal Mara Galbrilli.

Na sequéncia, apos conversa da deputada federal Mara Gabrilli com a
entdo Secretaria de Direitos Humanos, a deputada federal Maria do Rosario, surgiu
um grupo de trabalho com juristas, especialistas e parlamentares, tanto deputados
guanto senadores, para reavaliar o texto do Estatuto. E apds um longo trabalho para
que o texto caminhasse sob a égide da Convencao sobre os Direitos da Pessoa com

Deficiéncia o mesmo chegou a condi¢ao de votacdo em Plendrio.

No entanto, esse longo trabalho merece ser detalhado em funcao de
sua abordagem democratica. A minuta da Lei Brasileira da Inclusdo da Pessoa com

Deficiéncia (LBI) foi uma construgéo coletiva.

Trata-se do primeiro projeto de Lei da Camara dos Deputados a ser
traduzido para Libras (Lingua Brasileira de Sinais) durante sua discussdo. Seu texto
preliminar ficou sob consulta publica no portal “e-democracia”, mantido pela Camara,
por cerca de seis meses. Por meio deste canal foram encaminhadas cerca de mil
propostas. Cabe destacar que a consulta publica virtual no portal “e-democracia” foi
feita de uma forma que pessoas com deficiéncia visual conseguissem acessar e
também pudessem contribuir. Foram realizadas audiéncias publicas em todo Brasil,
inclusive, com preparagao de um “kit” audiéncia para que as pessoas pudessem

contribuir da melhor forma possivel.

A deputada Mara Gabrilli realizou audiéncia publica em S&o Paulo e
em Brasilia. Mas, no resto do pais, outros deputados organizaram outras audiéncias.
Merece destaque um detalhe: deputados de diferentes partidos, inclusive, com

divergéncias em outras tematicas. Esse projeto de Lei conseguiu ser suprapartidario.

O carater democréatico e suprapartidario da luta em prol dos direitos da

Pessoa com deficiéncia se mostrou evidente diante da forma de aprovacdo nas
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Casas Legislativas. O Projeto de Lei 7.699/06 foi aprovado sem dificuldade em
ambas as casas, inclusive, sendo aprovado por unanimidade no Senado Federal

com os 71 votos presentes como favoraveis.

Apos aprovada pelo Congresso Nacional, o Poder Executivo analisou e
realizou o veto de sete dispositivos da Lei Brasileira da Incluséo. Participaram
solicitando os vetos: o Ministério da Educacdo (solicitando veto ao artigo 29), o
Ministério das Cidades (veto ao inciso Il do artigo 32 e ao artigo 109), o Ministério da
Fazenda (veto ao artigo 82 e artigo 106) , a Secretaria de Direitos Humanos (veto ao
artigo 101), o Ministério de Desenvolvimento, Industria e Comércio Exterior (veto ao
artigo 101).

A Lei Brasileira da Inclusédo entrou em vigor em janeiro do ano de 2016
através da Lei Federal n® 13.146/2015. O nome oficial da Lei é “Lei Brasileira da

Inclusao — Estatuto da Pessoa com Deficiéncia.

3.3. A pratica escolar a partir dos artefatos juridico-normativos

A principio, a pratica educacional e escolar deveria seguir as diretrizes
emanadas por determinados atores, actantes e artefatos juridico-normativos,
entretanto, a heterogeneidade da rede imp&e cenarios diversos que, por vezes,

entram em conflito com essas diretrizes.

A ciéncia, a tecnologia, as leis, as decisdes judiciais e as diretrizes do governo
sdo atores que elaboram e direcionam aspectos juridico-normativos e outros do
cenario educacional e escolar, mas que, na pratica, se relacionam de forma vital em
sua concretizacdo com atores responsaveis por executar essas diretrizes e que
acabam por definir na préatica desde qual teoria pedagodgica sera priorizada até

guantos alunos estardo em cada sala ou quantos banheiros existirdo na instituicao.

Os atores responsaveis pela execucdo sdo atuantes no cotidiano escolar e
educacional, sao eles: as direcbes das escolas, os professores que compdem o
corpo docente, os estudantes que formam o corpo discente, 0s técnicos que
articulam o funcionamento das instituicbes, mas, também, os monitores que

permitem a transmissao de conteudos de uma forma especifica, as cameras de
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monitoramento que garantem certa tranquilidade e visibilidade aos acontecimentos,
0S sinais sonoros que orientam 0s inicios e términos das aulas, 0s recursos
pedagogicos que facilitam a compreensdo de conteudos, a iluminacdo e o0s

refrigeradores, entre diversos outros atores.

O presente subcapitulo pretende analisar exatamente quais seriam as normas

juridico-pedagdgicas a serem seguidas.

3.3.1. Direito a Educacao: acesso (matricula) e permanéncia

No ambito internacional, o direito a educacdo €é proclamado na
Declaracdo Universal de Direitos Humanos™ e reafirmado na Declaracdo Mundial
sobre Educacao para Todos™.

Na esfera constitucional interna, a Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil de 1988 consagra, em seu artigo 205, a educagao como “direito de todos”
e a Convencao Internacional sobre Direitos da Pessoa com Deficiéncia (Decreto n°
6.949/2009, que possui status de Emenda Constitucional), determina, em seu artigo

24 um “sistema educacional inclusivo em todos os niveis”.

Merece destaque a Declaracdo de Salamanca'’ deixa claro que toda
pessoa com deficiéncia tem direito fundamental & educacdo, assegurando-lhe a
oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem, conforme suas

BA Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH) foi elaborada por representantes de distintas origens
culturais e de todas as regibes do mundo. A Declaracdo foi proclamada pela Assembleia Geral das Nacdes
Unidas reunida em Paris, no dia 10 de Dezembro de 1948, através da Resolugdo 217 A (lll) como uma norma
comum a ser alcancada por todos 0os povos e nac¢des consagrando a protecdo universal dos direitos humanos.

A Declaragao Mundial de Educacéo para Todos foi produzida durante a Conferéncia Mundial sobre Educacgéo
para Todos, organizada pela UNESCO e realizada entre 5 a 9 de margo de 1990, em Jomtien na Tailandia. A
declaracdo postulava o intuito de impulsionar os esforgos para oferecer a educacdo adequada para toda a
populacdo em seus diferentes niveis de ensino. Segundo a Declaragdo deveriam ter sido contempladas a
expansao e melhoria com os cuidados globais na primeira infancia na educacéo, especialmente para as criangas
menos favorecidas e mais vulneraveis, assim como, deveria ser garantido para todas as criangas,
particularmente as em situacdes mais desafiadoras e as que pertencem as minorias étnicas, deveriam ter acesso
a educacdo primaria gratuita, de qualidade e obrigatdria até o ano de 2015.

17 A Declaragdo de Salamanca estruturou principios, politicas e praticas na area da educagédo inclusiva e
consolidou a necessidade de inclusdo das criangas, jovens e adultos com deficiéncia e, em alguns casos, com
necessidades educacionais especiais, dentro do sistema regular de ensino, sendo incorporada as politicas
educacionais brasileiras e ao arcabougo legislativo patrio e internacional sobre educagdo. A Declaracao de
Salamanca é resultado da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, realizada entre 7 e
10 de junho de 1994, na cidade espanhola de Salamanca.
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caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem que séo
Unicas. Inclusive, especifica esse direito a mencionada Declaragdo afirmando em

seu item 02 que:

“aqueles com necessidades educacionais especiais devem ter acesso
a escola regular, que deveria acomoda-los dentro de uma Pedagogia
centrada na crianga, capaz de satisfazer a tais necessidades.

escolas regulares que possuam tal orientacdo inclusiva constituem os
meios mais eficazes de combater atitudes discriminatérias criando-se
comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e
alcancando educacdo para todos; além disso, tais escolas proveem
uma educacdo efetiva & maioria das criangcas e aprimoram a
eficiéncia e, em Ultima instancia, o custo da eficicia de todo o sistema
educacional’.

O direito fundamental a educacéo para todos também esta consagrado
em diversos outros diplomas legais. Nesse exato sentido, dispdem o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (Lei Federal n° 8.069/1990), a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional (Lei Federal n © 9.394/1996), o Plano Nacional de Educacéo
(Lei Federal n°® 13.005/2014) e a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Lei Federal n°® 13.146/2015), conforme detalhado adiante nos momentos

oportunos de analise infraconstitucional.

3.3.2. Direito a Educacéao de estudantes com deficiéncia

O direito a educacdo é de todos porque constitui-se em direito
fundamental e que néo pode ser mitigado. No entanto, ja entendendo garantido o
direito a educacéo de estudantes com deficiéncia pelas normas ja apresentadas, em
funcdo do objeto do presente estudo, a legislacdo aplicavel ao direito a educacao de

discentes com deficiéncia sera pormenorizada adiante.

No entanto, antes de adentrar na analise da previsdo normativa, sera
necessario contextualizar brevemente as finalidades (teleologia) e os valores

(axiologia) que orientaram a producgao de tais normas.

Nesse contexto, o legislador nacional e, também, de organismos
internacionais, assumem como ponto de partida a percepcdo de que a educacdo
inclusiva visa a melhoria do processo educacional para todos estudantes e néo

somente com deficiéncia.
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Nesse sentido, se faz necesséria a reformulacéo dos sistemas de ensino
para viabilizar que o aprendizado de todos os alunos ocorra de forma mais eficiente
e humana. Na verdade, as alteracbes fazem parte de uma reforma mais ampla,
necessaria ao aprimoramento da qualidade e relevancia da educacéo para todos, a
promoc¢do de melhores niveis de rendimento escolar e dos valores da convivéncia

social diversa.

A frequéncia em escola regular visa proporcionar ao estudante com
deficiéncia o relacionamento com seus pares da mesma idade cronoldgica e o
estimulo para todo tipo de interacdo que possa beneficiar seu desenvolvimento
cognitivo, motor e afetivo. Bem como, possibilitar ao estudante sem deficiéncia a
percepcdo da diferenca como valor e de forma naturalizada, vivenciada desde a

tenra infancia.

3.3.3. Direito a Educacdo de estudantes com deficiéncia: Comentério

Geral n° 4 e a percepcao mais recente da ONU

A Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU), através do Comité sobre os

Direitos das Pessoas com Deficiéncia, apresenta Comentarios Gerais sobre a

aplicabilidade da Convencéo Internacional sobre os Direitos da Pessoa com
Deficiéncia.

No Comentario Geral de n° 4, adotado pela ONU em 26 de Agosto de

2016, assim esta disposto *2: “As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do

sistema educacional geral sob alegacdo de deficiéncia e que as criancas com

deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino primario gratuito e compulsério ou do

ensino secundario, sob alegacéo da deficiéncia”

Ainda sob a perspectiva de analise da ONU, os analistas consideram que
para implementacdo do artigo 24 da Convencao (que garante sistema educacional
inclusivo em todos os niveis), a exclusdo de pessoas com deficiéncia do regime
geral (regular) de educacéo deve ser proibido (no caso brasileiro, permanecer

proibido), mas, também, é necessario que sejam realizadas as adaptacdes

18 0 Comentario Geral no 4 esta disponivel no site:
<http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/GC.aspx>. Acesso 06 de maio de 2017.
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razoaveis necessarias para gerar equiparacado de oportunidades nos recursos de
aprendizagem escolar, sob pena de se realizar uma excluséo indireta. Em outras
palavras, ndo basta a proibicdo de negativa de matricula, mas deve ser combatida a
nao realizacdo de adaptacfes razoaveis necessarias as necessidades educacionais
especiais que possam surgir apés a matricula. Por exemplo, a ndo adaptacdo de
materiais ou flexibilizacdo de avaliacbes podem ser consideradas exclusdes

indiretas.

Nesse aspecto, merece destaque a Lei Brasileira de Inclusdo que

evidencia a ilegalidade dessa prética, por exemplo, em seu art. 4°, §1°:

“Art. 4° Toda pessoa com deficiéncia tem direito a igualdade de
oportunidades com as demais pessoas e nao sofrera nenhuma espécie de
discriminacao.

§ 1° Considera-se discriminacdo em razdo da deficiéncia toda forma de
distincdo, restricdo ou exclusdo, por acdo ou omissdo, que tenha o
propdsito ou o efeito de prejudicar, impedir ou anular o reconhecimento ou o
exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais de pessoa com
deficiéncia, incluindo a recusa de adaptacdes razoaveis e de fornecimento
de tecnologias assistivas.”

O Comité sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, em seu
Comentério Geral de n° 4, reforcou ou Comentario Geral de n° 13 do Comité (da
ONU) sobre Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais que determinam a obrigagéo
de todo sistema educacional com a Acessibilidade fundada na nao discriminacao,

na acessibilidade fisica e na acessibilidade econdmica.

3.3.4. Direito a Educacdo de estudantes com deficiéncia: o Direito ao
Acesso e a Matricula na legislacédo brasileira

Especificamente no que tange ao acesso e ao direito de matricula de
estudantes com deficiéncia, na forma da Lei Brasileira de Inclusdo: “Art. 27. A
educagdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema

educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida”.

A previsdo reproduz a determinacdo presente no art. 24, item 1, da
Convencao Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia (Decreto n°

6.949/2009), que, como ja mencionado, tem forca constitucional.
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Com objetivo de viabilizar o direito a matricula, os sistemas de ensino
devem, na forma prevista nos artigos 8° e, em especial, 9°, inciso I, da Lei Brasileira
da Inclusédo, garantir a matricula prioritaria (em regra antecipada, pois dirigida ao
publico com deficiéncia com prioridade), assim como O acesso aos Servicos
complementares que promovam a efetiva e plena inclusdo do estudante com

deficiéncia e ndo apenas sua integracao ao ambiente escolar.

A garantia de prioridade de matricula favorece a organizacdo dos
recursos de acessibilidade e apoio necessarios para a oferta de um servico
pedagdégico mais ajustado e equanime, que responda as expectativas e
possibilidades dos alunos com deficiéncia e de suas familias.

A protecdo do direito a educacdo de criancas e adolescentes é de tal
forma fundamental para sociedade que sua inobservancia pode culminar em
tipificacdo do crime de responsabilidade diante da possivel negligéncia da
autoridade competente na atuacdo no sentido de efetivacdo da matricula, na forma
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), artigo 4°, | e artigo 5°, §
49,

A responsabilidade ndo é apenas da autoridade competente para
realizacdo da matricula, mas, também, dirigida aos responsaveis, como determina a
LDB: “Art. 62 E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula das criancas na

educacao basica a partir dos 4 (quatro) anos de idade.”

A responsabilidade sobre a educacdo é de grande relevancia social, por
isso, a hipotese de desidia no que tange ao direito fundamental a educacéo,
concretizado na falta de matricula na idade correta, também pode configurar a
infragdo administrativa do artigo 249 do Estatuto da Crianca e do Adolescente e se
enquadrar em conduta criminosa de abandono intelectual, na forma do artigo 246 do

Caodigo Penal.

Assim como o Estado e a familia, os gestores escolares publico e privado
nao podem adotar postura preconceituosa e negligente com relacdo ao direito
fundamental & educacdo do estudante com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento e altas habilidades / superdotacéo.

A defesa da pessoa com deficiéncia e seu direito a educacao sao valores

de tanta magnitude que ensejaram, desde 1989, a previsdao de sanc¢bes penais
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especificas, como se constata na Lei Federal n°® 7.853, em seu art. 8°, inciso |, cuja
pena foi recentemente aumentada e agravada pela Lei Brasileira de Incluséo: “Art.
82 Constitui crime punivel com reclusdo de 2 (dois) a 5 (cinco) anos e multa: | -
recusar, cobrar valores adicionais, suspender, procrastinar, cancelar ou fazer cessar
inscricdo de aluno em estabelecimento de ensino de qualquer curso ou grau, publico

ou privado, em razao de sua deficiéncia; (...) “

Assim, tentar condicionar ou negar o acesso a educacdo ao estudante
com deficiéncia mediante qualquer postura ou meio que dificulte, atrase ou impeca a
matricula (acesso), a permanéncia ou o melhor desempenho pode ser enquadrado

na conduta criminosa acima prevista.

Em que pese a legislacdo brasileira ser bastante incisiva na garantia do
direito a educacao das pessoas com deficiéncia, no dia a dia, ainda sao recorrentes

as violagBes ao ordenamento juridico, tanto no ambito publico quanto no privado.

3.3.5. A questéo de cotas por sala

Restringir o numero de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas escolas de ensino regular
pode ser interpretado como pratica discriminatoria, conforme redacdo consagrada na
Convencéo Interamericana para Eliminagédo de Todas as Formas de Discriminagéo
Contra as Pessoas com Deficiéncia (Decreto n° 3.956/2001 — Convenc¢édo da

Guatemala):

“Artigo |

2. Discriminacéo contra as pessoas portadoras de deficiéncia

a) o termo "discriminagcdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia”
significa toda diferenciacéo, exclus@o ou restricdo baseada em deficiéncia,
antecedente de deficiéncia, consequéncia de deficiéncia anterior ou
percepcdo de deficiéncia presente ou passada, que tenha o efeito ou
propésito de impedir ou anular o reconhecimento, gozo ou exercicio por
parte das pessoas portadoras de deficiéncia de seus direitos humanos e
suas liberdades fundamentais.”

Importante ressaltar que a lei federal n°® 7.853/1989, em seu artigo 8,

inciso |, ao tipificar como criminosa a conduta de negativa de matricula nao
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especifica nenhuma quantidade limite ou minima, portanto, negar a matricula é
crime, independente de ja haver na escola/sala de aula alguém matriculado que

tenha alguma deficiéncia.

Uma abordagem interessante sobre o tema foi trazida pela Deliberacéo n°®
355/2016, do Conselho Estadual de Educacao do Rio de Janeiro (CEE/RJ) que, no
85° do art. 1° previu que a proporcionalidade de pessoas com deficiéncia na
sociedade deve ser respeitada para matriculas, mas, ressalte-se que a negativa de

matricula é vedada.

Nessa disposi¢cdo normativa, h4 uma busca pela equiparacdo com o
vivenciado em coletividade. Busca-se incluir em sala de aula um ndamero
proporcional de estudantes com deficiéncia frente ao niamero total de pessoas com

deficiéncia em determinada localidade.
Cabem duas observacdes importantes com relagao ao dispositivo.

A primeira é que, sob nenhuma hipétese, a norma pode ser lida como
mecanismo de cotizacdo de estudantes com deficiéncia e mitigacdo do direito
fundamental a educacdo, ou seja, a escola ndo podera alegar ter atingido o
percentual de estudantes com deficiéncia matriculados em acordo com o percentual
da sociedade para negar vaga. Negar matricula de estudante com deficiéncia é
crime, independente do percentual ja matriculado e presente nas salas de aula.

A segunda observacdo demanda a reflexdo de que ndo se deseja
retomar, em escolas regulares, o ambiente em que prevalecem numericamente
estudantes com deficiéncia e, assim, um ambiente que segregue-o do convivio com
as demais criancas (sem deficiéncia), exatamente como ocorre na sociedade em

suas vivéncias cotidianas.

A proporcionalidade sugere que a escola reproduza a sociedade e,
também, seja distribuida a responsabilidade entre todos os estabelecimento de
ensino para que nado figuem apenas alguns estabelecimentos recebendo os
estudantes com deficiéncia e, por isso, ocorra uma desproporcdo. Tal desproporcéo
pode provocar a retomada de ambientes exclusivos em escolas regulares que

matriculem estudantes com deficiéncia. Todas devem matricular.
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3.3.6. Cobranca de valores extras, procrastinacdo da matricula ou
exigéncia da presenca de familiares na escola em funcéao da deficiéncia

A cobranca de valores extras, a ado¢ao de praticas procrastinatorias, a
exigéncia de familiares ou outras pessoas para matricula (ou permanéncia) do
estudante em decorréncia de sua deficiéncia também caracterizam prética abusiva
para proceder a matricula de alunos com deficiéncia e sdo vedadas por lei. Inclusive,
sao previstas como conduta criminosa na forma do artigo 8, inciso | da Lei Federal
n° 7.853/1989.

“Art. 8% Constitui crime punivel com reclus&o de 2 (dois) a 5 (cinco) anos e
multa:

| - recusar, cobrar valores adicionais, suspender, procrastinar, cancelar ou
fazer cessar inscricdo de aluno em estabelecimento de ensino de qualquer
Curso ou grau, publico ou privado, em razédo de sua deficiéncia; (...)

§ 1° Se o crime for praticado contra pessoa com deficiéncia menor de 18
(dezoito) anos, a pena é agravada em 1/3 (um terco).”

Assim, inequivocamente, a cobrangca de “taxa extra” exclusiva ao
estudante com deficiéncia é tipificada como conduta criminosa na forma do art. 8°,
inciso | e 8§ 1°, da Lei Federal n° 7.853/1989.

A procrastinacdo da matricula também esté prevista no mesmo dispositivo
da Lei Federal n°® 7.853/1989, assim como suspender, cancelar ou fazer cessar a

mesma.

A procrastinacao pode ser percebida em diversas praticas, por exemplo,
na imposicao de “periodos para ambientagdo” que nunca acabam ou na postura de
representantes da escola quando alegam “ndao haver preparo na escola” para
receber estudantes com deficiéncia. Essas e outras praticas, essencialmente
procrastinatorias, tém como objetivo real adiar (procrastinar) a matricula até o

momento em que a familia se frustra e opta pela desisténcia.

A suspenséao, cancelamento ou a cessagao (“fazer cessar”’) da matricula
podem ser verificadas em inUmeras praticas, por exemplo, mediante a exigéncia da
presenca de um familiar junto ao estudante no ambiente escolar. Ao exigir a
presenca de alguém na escola e negar a permanéncia do mesmo sem essa

7

presenca, na verdade, o que se faz é transferir a responsabilidade do
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estabelecimento de ensino (seja publico ou privado) para familia e, com isso,
suspender ou mesmo fazer cessar / cancelar a matricula do mesmo. Isso é vedado

em lei.

Outra estratégia para fazer cessar a matricula consiste em nao oferecer
condi¢des de ensino adequadas para o estudante até o momento em que 0 mesmo
se frustre tanto e passe a desejar a cessagdo de sua matricula. Essa é uma forma

de exclusao indireta, obliqua e, portanto, também vedada por lei.

3.3.7. Avaliagdes para ingresso e/ou nivelamento

A imposicdo dos denominados “vestibulinhos”, provas de acesso ou
nivelamento possuem o potencial para produzir sérios impactos emocionais sobre os
estudantes rejeitados, podendo gerar constrangimento sobre eles e sua familia.

Trata-se de processo seletivo pela capacidade cognitiva e, portanto, uma
pratica discriminatéria e excludente. Subverte a l6gica educacional de formacdo da
pessoa ao exigir que apenas 0s que ja possuam conhecimentos avancados possam
pertencer a comunidade escolar na instituicdo especifica.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente coloca o estudante a salvo do
constrangimento causado por essas avaliacdes, através da seletividade em funcéo

de sua capacidade cognitiva e emocional. Para tanto, dispde:

“Art. 18. E dever de todos velar pela dignidade da crianca e do adolescente,
pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante,
vexatorio ou constrangedor.

(..)

Art. 232. Submeter crian¢ga ou adolescente sob sua autoridade, guarda ou
vigilancia a vexame ou a constrangimento:
Pena - detencéo de seis meses a dois anos.”

3.3.8. Exigéncia de laudos médicos para matricula

A cobranca de laudos médicos para efetivar a matricula ou garantir a
permanéncia de estudantes com deficiéncia nos estabelecimentos de ensino

contrariam diversos dispositivos normativos patrios. Dentre eles, a Lei Federal n°
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7.853/1989, a Lei Brasileira de Inclusdo e a Nota Técnica MEC/ SECADI/ DPEE n°
4/2014.

N&o ha qualquer ressalva na legislacéo brasileira que permita a negativa
ou procrastinacdo para o ato de matricula, menos ainda em razédo de deficiéncia (o

gue constituiria discriminagao).

O direito & educacéo é fundamental e ndo pode ser mitigado sob qualquer
argumento ou subterfigio. Assim, o laudo deve servir apenas como elemento

suplementar de auxilio na melhor conducéo do percurso educativo.

No art. 28, § 1° da Lei Brasileira de Inclusdo, foi estabelecido que as
instituicBes privadas, de qualquer nivel e modalidade de ensino, devem cumprir 0s
incisos do aludido artigo, sendo estes descritores de acdes suplementares ou
complementares relativas ao aluno com deficiéncia, sem que nenhum mencione a

exigéncia de laudos médicos ou documentos afins.

Ademais, o 81° do art. 2°, também da Lei Brasileira de Incluséo, deixa
claro que a avaliacdo da deficiéncia ndo é imprescindivel e, nas hipoteses em que
se fizer necessaria, serd biopsicossocial, realizada por equipe multiprofissional e

interdisciplinar.

Portanto, independentemente da apresentacdo de laudos, o

estabelecimento de ensino € obrigado a cumprir o preconizado pelos incisos do

artigo 28 acima mencionado.

Também de acordo com a Nota Técnica MEC/ SECADI/ DPEE n° 4/2014,
nado se pode considerar imprescindivel a apresentacao de laudo médico (diagnostico
clinico) por parte do aluno com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
ou altas habilidades/superdotagcdo sequer no processo de matricula no Atendimento
Educacional Especializado (AEE), uma vez que este tipo de atendimento é

pedagogico e néo clinico, ou seja, nem para AEE pode ser exigido tal documento.

O laudo médico podera ser anexo ao Plano de AEE do aluno com
deficiéncia e por isso ndo se trata de um elemento obrigatorio, mas complementar,
guando a escola julgar necesséario. O direito das pessoas com deficiéncia a

educacao ndo podera ser cerceado pela exigéncia de laudo meédico.
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A eventual obrigatoriedade de diagnostico clinico dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotagéo
como condicdo de acesso ou permanéncia na escola, denotaria imposicdo de
barreiras ao acesso aos sistemas de ensino, configura-se em discriminacdo e

cerceamento de direito.

Cabe realcar novamente que o processo de ensino e aprendizagem dos
estabelecimentos de ensino deve adaptar-se as necessidades educativas especiais

dos alunos com deficiéncia, oferecendo condi¢des para sua permanéncia.

3.3.9. A obrigatoriedade publica e privada

Cabe ressaltar que essas vedacdes sdo para os gestores publicos e
privados. Na forma do artigo 209 da Constituicdo, as instituicbes privadas devem
obediéncia as normas gerais da educacdo nacional (inciso I) para que sejam
autorizadas a realizar atividade educacional (inciso Il). A Lei Brasileira da Inclusédo

reforgou o dispositivo constitucional em seu artigo 28, 81°:

“Art. 28. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver,
implementar, incentivar, acompanhar e avaliar:

(...)

§ 1° As instituicbes privadas, de qualquer nivel e modalidade de ensino,
aplica-se obrigatoriamente o disposto nos incisos |, II, Ill, V, VII, VIII, IX, X,
X1, X, X1, X1V, XV, XVI, XVII e XVIII do caput deste artigo, sendo vedada
a cobranca de valores adicionais de qualquer natureza em suas
mensalidades, anuidades e matriculas no cumprimento dessas
determinacgbes.”

Necessario reforcar que o dispositivo acima que obriga as instituicoes
privadas a observancia e cumprimento de normas gerais para educag¢do nacional
previstas no artigo 28 da Lei Brasileira da Inclusdo ja foi questionada em sua

constitucionalidade no Supremo Tribunal Federal — STF, em junho de 2015.

O STF julgou improcedente a Acao Direta de Inconstitucionalidade n°

5.357%°, na qual se pleiteava, por exemplo, a possibilidade de negar a matricula ou a

19 A decisdo esta disponivel no site de acompanhamento da ADI 5357, no site do STF e pode ser vista em
deciséo monocratica proferida no dia 20/11/2015:
<http://www.stf.jus.br/portal/processo/verProcessoAndamento.asp?numero=5357&classe=ADI&orige
m=AP&recurso=0&tipoJulgamento=M>. Acesso em 30.09.2016.
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permissao de cobranca de “taxa extra” de alunos com deficiéncia pela rede privada
de ensino. O Plenario, cumulando analise liminar e de mérito, confirmou a deciséo

(liminar) do Ministro Edson Fachin, da qual sublinhamos o seguinte extrato:

“Nessa linha, ndo se acolhe o invocar da funcao social da propriedade para
se negar a cumprir obrigacdes de funcionalizacdo previstas
constitucionalmente, limitando-a a geracéo de empregos e ao atendimento a
legislacé@o trabalhista e tributaria, ou, ainda, o invocar da dignidade da
pessoa humana na perspectiva de eventual sofrimento psiquico dos
educadores e “usuarios que ndo possuem qualquer necessidade especial’.
Em suma: a escola ndo é dado escolher, segregar, separar, mas & seu
dever ensinar, incluir, conviver. (...)

Ressalte-se que, ndo obstante o servigo publico de educacéo ser livre a
iniciativa privada, ou seja, independentemente de concessado ou permissao,
isso ndo significa que os agentes econdmicos que o prestam o possam
fazé-lo ilimitadamente ou sem responsabilidade.

E necessaria, a um s6 tempo, a sua autorizacio e avaliacdo de qualidade
pelo Poder Puablico, bem como o cumprimento das normas gerais de
educacédo nacional - as que se incluem ndo somente na Lei n® 9.394/1996
(Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - LDB), como pretende a
Requerente, mas também aquelas previstas pela prépria Constituicdo em
sua inteireza e aquelas previstas pela lei impugnada em seu Capitulo IV -,
ambas condicionantes previstas no art. 209 da Constituigdo.”

O estabelecimento de ensino, ao optar pela realizacdo da atividade de
empresa, pode auferir lucros, mas deve arcar com 0s gastos decorrentes da mesma
atividade, no caso, a prestacdo de servico publico (impréprio) de educacéo.
Portanto, essas instituicdes precisam atender aos parametros legais de qualidade de

ensino e promover as adaptacdes curriculares e pedagogicas individualizadas.

Além disso, mediante a autorizacdo do Poder Pdudblico para
funcionamento, o estabelecimento privado de ensino deve observar as normas
gerais da educacao nacional que sdo convergentes aos direitos das pessoas com

deficiéncia.

3.3.10. A obrigatoriedade publica e privada: Comentario Geral n° 4 e a

percepcao mais recente da ONU

A Organizacao das NacOes Unidas (ONU), através do Comité sobre os

Direitos das Pessoas com Deficiéncia, apresenta Comentarios Gerais sobre a
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aplicabilidade da Convencéo Internacional sobre os Direitos da Pessoa com
Deficiéncia.

No Comentéario Geral de n°® 4, adotado pela ONU em 26 de Agosto de
2016, assim esta disposto %°: “As instituicbes e os programas de ensino publicos e
privados devem estar disponiveis em quantidade e qualidade suficiente. Os Estados
Partes devem garantir uma ampla disponibilidade de locais educacionais para

alunos com deficiéncia em todos os niveis em toda a comunidade” .

O Comité da ONU aprofundou a andlise sobre o tema com uma
abordagem sensivel aos Governos nacionais que, como Estados Partes da
Convencao Internacional, estdo vinculados a pertinéncia e busca de efetivacao para

observancia dos Comentarios Gerais.

Ressalte-se que, no caso brasileiro, ha ainda mais vinculacdo aos
comentarios pelo fato da Convencédo gozar do status de Emenda Constitucional (na
forma dos Decreto Legislativo n°® 186/2008 e Executivo n°® 6.949/2009).

Assim, no Comentéario Geral n°® 4, o Comité detalhou a participacao do
setor privado e respectiva atuacdo estatal no que concerne a educacdo de

estudantes com deficiéncia da seguinte forma:

“O Comité observa o crescimento em muitos paises da educag¢do do setor
privado. Os Estados Partes devem reconhecer que o direito & educagao
inclusiva se estende a provisdo de toda a educacdo, e ndo apenas a
fornecida pelas autoridades publicas. Os Estados Partes devem adotar
medidas que protejam contra a violag&o de direitos por terceiros, incluindo o
setor empresarial. No que diz respeito ao direito a educacéao, tais medidas
devem contemplar a obrigacdo de garantir a educacéo inclusiva e envolver,
conforme necessario, legislacdo e regulamentacdo, monitoramento,
fiscalizacdo, execucdo e adocdo de politicas para enquadrar como as
empresas podem ter impacto no gozo efetivo e no exercicio dos direitos
pelas pessoas com deficiéncia. As instituicbes educacionais, incluindo
instituicbes educacionais privadas e empresas, hdo devem cobrar taxas
adicionais pela integragcao de acessibilidade e / ou acomodagao razoavel.”

Nesse sentido, a ONU fortalece e corrobora a vedagao da discriminagao

contra pessoas com deficiéncia através da cobranca de valores extras ou qualquer

20 0 Comentario Geral no 4 esta disponivel no site:
<http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/GC.aspx>. Acesso 06 de maio de 2017.
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outra forma, bem como enfatiza a observancia da promocdo de adaptacdes

razoaveis, porventura necessarias.

Necessario destacar que tal posicionamento da ONU esta em pleno
alinhamento com o recente entendimento jurisprudencial da mais alta corte do pais,
o Supremo Tribunal Federal, bem como as determinagfes dos Poderes Legislativo e

Executivo, materializadas na legislagéo nacional concernente aos temas.

3.3.11. Direito a Educacédo: permanéncia, participacdo e aprendizagem

(acessibilidade pedagdgica)

Na esteira do postulado pela ONU, os trés Poderes da Republica
Federativa do Brasil, através de seus posicionamentos judiciais, legislativos e
executivos, fortalecem e garantem que as adaptacdes razoaveis necessarias ao

estudante com deficiéncia sejam promovidas.

As adaptacfes razoaveis tem o conddo, em muitos casos, de favorecer a
todo corpo discente. A educacdo inclusiva, ao buscar a facilitacdo e melhor
aprendizagem, tem como desdobramento o melhor ambiente de ensino para todos

os alunos e alunas e ndo somente estudantes com deficiéncia.

Tanto que as adaptacdes razoaveis sao consideradas fundamentais para
que haja qualidade na oferta educacional, sobretudo na relacdo ensino-

aprendizagem.

A qualidade da educacédo é garantida pela Constituicdo Federal de 1988
nos seguintes dispositivos: art. 206, VIl e art. 214, .

Orientados pela vontade constitucional originaria, os dispositivos legais a
seguir demonstram a singularidade do percurso educacional e fundamentam
axiologicamente todas as adaptacOes e flexibilizacbes necessarias ao estudante

com necessidades educacionais especiais.

Na Convencgéo Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia,
internalizada e promulgada, com status de Emenda Constitucional, pelo Decreto n°

6.949/2009 também constam as garantias no artigo 24.
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Na Lei Federal n°® 8.069/1990 (Estatuto da Crianca e Adolescente - ECA)
destaque para o art. 53. Na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional, o artigo
39, 1.

Nessa perspectiva, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei
Federal n° 9.394/1996) define a responsabilidade dos estabelecimentos de ensino,
dos gestores e dos profissionais de educagdo com a garantia da qualidade na
educacao em diversos dispositivos, dentre os quais que relevam o papel do projeto
politico pedagdgico (artigo 3°), do estabelecimento de ensino (artigo 12) e dos

docentes (artigo 13).

A Lei Brasileira da Inclusao (Lei Federal n° 13.146/2015), explicitamente,
atendendo aos designios ja previstos no artigo 209 da Constituicdo, atribuiu as
instituicbes privadas e publicas de ensino a responsabilidade com o cumprimento
das regras gerais da educacao nacional em busca de: qualidade de ensino, melhor
desempenho dos estudantes e garantia do direito & educacdo das pessoas com
deficiéncia.

Cabe recordar um trecho do Parecer CNE/CEB n° 17 dos idos de 2001:

"A politica de inclusdo de alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais na rede regular de ensino ndo consiste apenas na
permanéncia fisica desses alunos junto aos demais educandos, mas
representa a ousadia de rever concepc¢des e paradigmas, bem como
desenvolver o potencial dessas pessoas, respeitando suas diferencas e
atendendo suas necessidades.

O respeito e a valorizacdo da diversidade dos alunos exigem que a escola
defina sua responsabilidade no estabelecimento de relagcdes que
possibilitem a criacdo de espacos inclusivos, bem como procure superar a
producdo, pela propria escola, de necessidades especiais.

(..

Dessa forma, ndo é o aluno que se amolda ou se adapta a escola, mas é
ela que, consciente de sua funcéo, coloca-se a disposicdo do aluno,
tornando-se um espaco inclusivo”

Pertinente ressaltar que a fungdo precipua dos estabelecimentos de
ensino, publicos e privados, deve ser a formacdo do estudante com qualidade,

inclusive, daguele que esteja com menor rendimento escolar independentemente de

ter ou nao deficiéncia.
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3.3.12. Medidas basilares exigidas por lei para promoc¢cdo da educagéo

inclusiva: o caminho inicial para adapta¢gdes razodveis minimas

A garantia de oferta da educacdo com qualidade no processo de
aprendizagem esta diretamente relacionada com as adaptacdes razoaveis no

ambiente educacional.

A educacédo inclusiva tem como premissa a realizacdo de adaptacdes
razoaveis individualizadas aos educandos. Isso porque cada estudante tera um perfil
especifico e néo seria possivel generalizar atuacbes com a expectativa de

solucionar todas as necessidades educacionais especiais do corpo discente.

N&o ha uma receita padrao para o processo de educacao inclusiva, mas a
lei apresenta algumas determinacdes especificas que orientam e servem de base
para a atuacdo de entidades de fiscalizacdo, como o Ministério Publico ou o proprio
Ministério da Educacao.

O estabelecimento de ensino que ndo apresentar algumas medidas de
adaptacdo razoavel basicas, sequer podera alegar estar no caminho de um

processo pedagdgico inclusivo.

Nesse sentido, a lei determina algumas ag¢bes que permitem a melhor
percepcao sobre as adaptacdes razoaveis e, consequentemente, sobre a qualidade

do ensino para o estudante com deficiéncia.

Podem ser indicadas, de forma exemplificativa, as seguintes acdes

individualizadas basilares:

1. A adaptacao ou flexibilizacdo do curriculo de conteudos ensinados;
2. A adaptacéo ou flexibilizacao das avaliacdes;

3. A adaptacdo ou flexibilizacdo das parametrizacbes e critérios de meétrica
para obtencéo dos conceitos de aprovacao;

4. A adaptacdo de materiais pedagodgicos de ensino na sala de aula e demais
recursos complementares/suplementares como livros, tablets e quaisquer

outros recursos tradicionais ou que a tecnologia venha a introduzir (ha,
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inclusive, a possibilidade de que alguns materiais venham a ser substitutivos e

nao apenas complementares ou suplementares); e

5. Elaboragcdo do Plano Educacional Individual — PEI (também denominado
como Plano de Ensino Individual, Plano de Desenvolvimento Individual, Plano

de Estudos Individual, entre outras designagdes aplicadas).

Outras acdes e recursos também sdo basilares e funcionam como ponto
de partida para um processo de educacdo inclusiva efetivo, mas podem ser
entendidos sob construcdes coletivas e ndo apenas individualizadas. Sendo assim,
ainda de forma exemplificativa, podem ser indicadas também as seguintes acdes

coletivas basilares:

6. Atendimento Educacional Especializado (AEE); e

7. A Sala de Recursos Multifuncionais.

Ha, ainda, outra possivel pratica basilar que, por vezes, se demonstra
como crucial em alguns processos de inclusdo. Mas, essa pratica ndo sera
necessariamente individual ou coletiva. Assim, ainda de forma exemplificativa, pode

ser indicada mais uma ac¢éo basilar que sera coletiva ou individual conforme o caso:

8. A presenca do Profissional de Apoio Escolar.

Pode-se afirmar que a indicacédo dessa pratica de disponibilizacdo do
profissional decorrera estritamente do caso concreto, ou seja, das necessidades
educacionais especificas de cada estudante com deficiéncia. Essa indicagdo néo
tem como ser pré-determinada, sob pena de impactar a autonomia e independéncia

de pessoas que ndo demandem (ou parcialmente ndo demandem).

Fundamental ressaltar que a determinacdo deve ser construida
coletivamente a partir de analises da equipe pedagégica do colégio com a

participacdo de profissionais da equipe multidisciplinar que acompanhem o
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estudante, bem como ouvida a familia em suas consideracdes sobre ao perfil e

particularidades do aluno.

E crucial ressaltar que ndo se esgotaram todas as acbes basilares
relacionadas ao processo de inclusdo, mas, apenas foram indicadas as medidas
basilares que, minimamente, devem ser levadas em consideragdo para O
cumprimento das atuais exigéncias legais na promocédo da educacéo inclusiva.
Sendo assim, o rol acima apontado com 8 medidas é meramente exemplificativo e

nao taxativo.

Outro aspecto é que as medidas indicadas dialogam intensamente entre
si, por exemplo, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) dialogara
constantemente com o Plano Educacional Individualizado (PEI) do estudante. Assim
como o trabalho realizado pelo Professor Regente (até em caso de bidocéncia) da
sala de aula regular (comum) para adaptacbes / flexibilizagbes, dialogara,
obrigatoriamente, com a atuagcdo, no contraturno em sala de recursos

multifuncionais, do Professor Especialista.

Sobre o profissional de apoio escolar. Atualmente, diante da falta de
regulamentacéao legal especifica dessa profissdo, 0 mesmo ainda é denominado de
multiplas formas, tais como: mediador, facilitador, estagiario, intermediario, agente

de apoio pedagdgico e outras .

3.3.13. As Adaptacbes Razoaveis no ambiente escolar e educacional: o

Comentério Geral n° 4 e a percepcéo mais recente da ONU

Com relagdo as adaptagBes razodveis no que concerne a educacao, a
Convencao Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, em seu

artigo 24, item 2 prevé:

! Importante diferenciar a atuacéo de outro profissional que podera ser necesséario ao estudante com
deficiéncia, trata-se daquele que atuara nas ac¢des conexas a higiene, alimentacdo e locomocéo do
estudante e que tem sido denominado como: cuidador, acompanhante, atendente e outras
nomenclaturas, mas que, ressalte-se, ndo atuara em atividades pedagdgicas.

22 0 Comentario Geral no 4 esta disponivel no site:
<http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/GC.aspx>. Acesso 07 de maio de 2017.
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“2. Para realizacdo desse direito (a educacdo), os Estados Partes
assegurardo que:

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

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

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

O Comité sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia da Organizacao
das Nacdes Unidas (ONU) apresenta Comentérios Gerais sobre a aplicabilidade da

Convencao Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia.

No Comentéario Geral de n° 4, adotado pela ONU em 26 de Agosto de
2016, assim esta disposto sobre as adaptacdes razoaveis, especificamente no que

se refere ao item 2, alinea (c):

“Nos termos da alinea (c) do n° 2 do artigo 24°, os Estados Partes devem
providenciar uma adaptagdo razodvel para permitir que os estudantes
tenham acesso a educagcdo numa base de igualdade com os outros. A
"razoabilidade" é entendida como o resultado de um teste contextualizado
gue envolve uma analise da relevancia e eficicia da adaptacdo e o objetivo
esperado de combate contra a discriminacéo. A disponibilidade de recursos
e as implicagbes financeiras sdo reconhecidas quando se avalia um 6nus
desproporcional. O dever de fornecer adaptacdo razoavel é executavel a
partir do momento em que um pedido de tal adaptacéo é feito. As politicas
gue se comprometem com adaptacdes razoaveis devem ser adotadas nos
niveis nacional, local e de instituicdo educacional, e em todos os niveis de
educacdo. A intensidade em que s&o proporcionadas adaptacdes razoaveis
deve ser observada a luz da obrigacéo geral de desenvolver um sistema de
educacédo inclusivo, maximizando a utilizacdo dos recursos existentes e
desenvolvendo novos. A falta de recursos e a existéncia de crises
financeiras para justificar a incapacidade de progredir no sentido da
educacgéo inclusiva violam o artigo 24.”

Nesse sentido, embora a ONU estabeleca que deva ser evitado o 6nus
desproporcional, mantém a obrigacdo com a realizacdo das adaptacOes razoaveis a
partir de suas solicitagbes e ainda esclarece que a falta de recursos e as crises
financeiras ndo podem justificar a incapacidade de progresso, sob pena de violar o

artigo 24.

No Comentario Geral de n° 4, adotado pela ONU em 26 de Agosto de
2016, assim esta disposto sobre as adaptacdes razoaveis, especificamente no que

se refere ao item 2, alinea (d):
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“Para que a alinea (d) do n° 2 do artigo 24° seja aplicada, os estudantes
com deficiéncia devem ter direito ao apoio que necessitam para facilitar a
sua educacéo eficaz e permitir-lhes realizar o seu potencial numa base de
igualdade com os outros. O apoio em termos de disponibilidade geral de
servigos e instalagdes no sistema educativo deve assegurar que os alunos
com deficiéncia possam cumprir o seu potencial na maxima medida
possivel, incluindo, por exemplo, o fornecimento de pessoal pedagdgico
suficientemente treinado, psicologos e outros profissionais de salde e
servicos sociais relevantes, bem como o acesso a bolsas e recursos
financeiros”.

No Comentéario Geral de n°® 4, adotado pela ONU em 26 de Agosto de
2016, assim esta disposto sobre as adaptacdes razoaveis, especificamente no que
se refere ao item 2, alinea (e):

“Para que o artigo 24°, n° 2, alinea (e), seja realizado, um apoio adequado,
continuo e personalizado deve ser prestado diretamente. O Comité sublinha
a necessidade de fornecer planos de educacdo individualizados que
permitam identificar as adaptacdes razoaveis e o0 apoio especifico exigido
por cada estudante, incluindo o fornecimento de ajudas auxiliares de apoio,
materiais de aprendizagem especificos em formatos alternativos /
acessiveis, modos e meios de comunicagao e tecnologia da informagdo. O
suporte também pode consistr de um assistente de suporte de
aprendizagem qualificado, seja em uma base compartilhada ou individual,
dependendo dos requisitos do aluno. A eficacia desses planos deve ser
regularmente acompanhada e avaliada com o envolvimento direto do aluno
interessado. A natureza da disposicdo deve ser determinada em
colaboracdo com o aluno, juntamente, se for o caso, com o0s pais,
cuidadores ou outros terceiros. O aluno deve ter acesso a mecanismos de
recurso se o apoio nédo estiver disponivel ou for inadequado”.

Outro aspecto importante no Comentéario Geral n° 4 foi a distingédo entre o
dever geral de acessibilidade e a obrigacdo de proporcionar uma adaptacéo

razoavel, veja:

“O Comité reitera a distingdo entre o dever geral de acessibilidade e a
obrigacdo de proporcionar uma adaptacdo razoavel. A acessibilidade
beneficia grupos da populacdo e baseia-se num conjunto de normas que
sdo implementadas gradualmente. A desproporcionalidade ou o 6nus
indevido ndo podem ser invocados para defender a falta de acessibilidade
geral. Adaptacéo razoavel refere-se a um individuo e é complementar ao
dever de acessibilidade geral. Um individuo pode legitimamente solicitar
medidas de adaptacdo razoavel mesmo se o Estado Parte cumprir 0 seu
dever de acessibilidade”

~

Ainda no que tange a obrigatoriedade de execucdo de adaptacdes

razoaveis, assim dispos o Comité:
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“A negacgdo de uma adaptacado razoavel constitui discriminagdo. O dever de
providenciar uma adaptacdo razoavel é imediatamente aplicavel e nédo
sujeito a uma realizacdo progressiva. Os Estados Partes devem assegurar
gue existam sistemas independentes para monitorar a adequacao e eficacia
das acomodacg®es e fornecer mecanismos de reparacao seguros, oportunos
e acessiveis quando os estudantes com deficiéncia e, se relevante, suas
familias, considerarem que nado foram adequadamente atendidos ou haja
discriminacdo. Sdo essenciais as medidas para proteger as vitimas de
discriminagdo contra a vitimizagdo durante o processo de reparagao”.

Especificamente no que se relaciona a educacdo, o Comentéario detalha
possiveis adaptacfes razoaveis:

“A definicdo do que é proporcional varia necessariamente de acordo com o
contexto. A disponibilidade de adaptacdes deve ser considerada em relagédo
a um conjunto maior de recursos educacionais disponiveis no sistema
educacional e ndo limitado aos recursos disponiveis na instituicdo
académica em questédo; A transferéncia de recursos dentro do sistema deve
ser possivel. Nao existe uma féormula padrdo ou "receita de bolo" para
adaptacdes razoaveis, uma vez que diferentes alunos com a mesma
deficiéncia podem exigir acomodacdes diferentes. As acomodac¢es podem
incluir:

- mudar a localizacdo de uma classe;

- fornecer diferentes formas de comunicacao na classe;

- ampliar a impresséo de materiais e / ou abordagens em sinais;

- fornecer folhetos em um formato alternativo;

- ofertar aos alunos um ledor ou um intérprete de linguagem (LIBRAS);

- permitir que os alunos usem tecnologia assistiva em situacGes de
aprendizagem e avaliagéo.

Também deve ser considerada a possibilidade de acomodacdo néo
material, tais como:

- permitir que o estudante tenha mais tempo;

- reduzir os niveis de ruido de fundo (sensibilidade & sobrecarga sensorial);
- usar métodos de avaliacdo alternativos;

- substituir um elemento do curriculo por outra alternativa.

Para garantir que a adaptacdo satisfaca os requisitos, vontade, preferéncias
e escolhas dos alunos e possa ser implementado pelo prestador da
instituicdo, as discussdes devem ter lugar entre as autoridades
educacionais, prestadores de ensino, instituicbes académicas, alunos com
deficiéncia e dependendo da idade e capacidade, sendo apropriado, de
seus pais, cuidadores ou outros membros da familia. A prestacdo de
adaptacdes razoaveis ndo pode estar condicionada a um diagndstico
médico de deficiéncia e deve basear-se, ao contrario, na avaliacdo das
barreiras sociais a educagéo” .

3.3.14. O curriculo escolar: normas legais e conteudos

Com relagdo ao curriculo, estabelecem os artigos 26 e 27 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional (Lei Federal n® 9.394/1996):
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“Art. 26. Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do
ensino médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos. (Redacdo dada pela Lei n°
12.796, de 2013)

Art. 27. Os contetdos curriculares da educacdo basica observardo, ainda,
as seguintes diretrizes:

| - a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidadédos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica;

Il - consideracdo das condicGes de escolaridade dos alunos em cada
estabelecimento;”

Especificamente com relagdo ao curriculo de estudantes com
necessidades educacionais especiais, estabelece o artigo 59, inciso | da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal n® 9.394/1996): “Art. 59. Os
sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo:l - curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as suas

necessidades;”

Por sua vez, a Declaracdo de Salamanca alicerga:

“26. O curriculo deveria ser adaptado as necessidades das criangas, e nao
vice-versa. Escolas deveriam, portanto, prover oportunidades curriculares
gue sejam apropriadas a crianca com habilidades e interesses diferentes.
27. Criangcas com necessidades especiais deveriam receber apoio
instrucional adicional no contexto do curriculo regular, e ndo de um curriculo
diferente. O principio regulador deveria ser o de providenciar a mesma
educacdo a todas as criangas, e também prover assisténcia adicional e
apoio as criangas que assim o requeiram.”

A Lei Brasileira de Inclusédo (Lei Federal n° 13.146/2015) dispondo,

especificamente, sobre a educacéo de estudantes com deficiéncia assim determina:

“Art. 28. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver,
implementar, incentivar, acompanhar e avaliar:

Il - aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir condicées
de acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, por meio da oferta
de servigos e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e
promovam a incluséo plena;

lll - projeto pedagogico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servicos e adaptacdes razoaveis,
para atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o
seu pleno acesso ao curriculo em condicdes de igualdade, promovendo a
conquista e o exercicio de sua autonomia;”
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Nesse sentido, a Lei Brasileira da Inclusédo possibilita que o projeto
politico pedagdgico institucionalize recursos que garantam pleno acesso ao curriculo

pelo estudante com deficiéncia.

No entanto, esse pleno acesso ao curriculo deve ser apenas a primeira
preocupacao a ser convertida em a¢6es no ambiente educacional. N&o ocorrera a
inclusdo efetiva sem as adaptaces razoaveis e outros servigos e acoes. Por isso, é
importante observar essa primeira, mas, também, as outras a¢fes individualizadas
indicadas como basilares garantidores da qualidade de ensino para o estudante com
deficiéncia.

A adaptacdo ou flexibilizagdo do curriculo ndo é simples e atravessa
diretamente a forma com que a equipe docente transmite conteidos e promove o
ensino de discentes. A adaptacdo do curriculo ndo pode significar o corte frio e a
eliminacdo de contetdos para o estudante, ao contrario, deve focar na melhoria da
relagdo ensino-aprendizagem de forma a possibilitar a absor¢cdo de conteudo por

todos os discentes.

A determinacdo legal ndo pode ser desviada em sua teleologia, ou seja,
em sua finalidade. O legislador, ao elaborar o dispositivo ndo desejava a exclusao
do estudante com necessidades educacionais especiais, mas, de maneira oposta,
buscava inclui-lo. Para isso, € necessario que as escolas entendam que a finalidade
de adaptacéao curricular ndo € apenas um corte de conteddos para o estudante com
deficiéncia, mas a transformacdo na forma de transmiti-los e na adequacédo de

prioridades de contetdos para todos os alunos e alunas.

Uma das formas mais comuns para atingir essa finalidade legal, é
relacionar os contetdos de sala de aula com conhecimentos prévios e correlatos a
vida cotidiana do corpo discente. Ou seja, 0 aprendizado se basear no concreto, na

vida real e em vivéncias e experiéncias do dia a dia.

A adaptacao razoavel de avaliacbes e materiais escolares requer, como
premissa, uma perspectiva de reflexdo e atuacéo sobre o préprio curriculo de forma
gue o0 mesmo possa ser adaptado ou flexibilizado de forma razoavel em sua forma
de transmissdo e constituicdo. A nao reflexdo sobre isso, afastaria a finalidade

legislativa que busca a inclusdo do estudante.
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O primeiro aspecto que precisa ser pontuado € a selecdo de temas e
profundidades do curriculo. Atualmente, os curriculos apresentam alguns temas
obsoletos e outros pouco Uteis a vida dos discentes. Essa constatacao é facilmente
percebida na reduzida atracdo que os conteudos disciplinares exercem sobre o
alunado, assim como, no fato de que muitos assuntos acabam por ndo apresentar

utilidade alguma na vida cotidiana dos estudantes.

Sobre o assunto, a Deliberacdo CEE/RJ n° 355/2016, assim prescreve de

forma ainda mais detalhada:

“Art. 15. Para a identificagdo das necessidades especificas dos alunos com
deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento, com altas
habilidades/superdotacdo e tomada de decisdo quanto ao atendimento a ser
oferecido, a escola deve elaborar um Plano Educacional Individualizado
(PEI), com a finalidade de promover o desenvolvimento, a ambienta¢do do
aluno, bem como a adaptacao de curriculo e da proposta pedagdgica, que
possibilitem o aprendizado.

§ 1° Cabe exclusivamente aos profissionais da educacdo da escola a
adaptacdo de curriculos, a definicho da metodologia de ensino e dos
recursos humanos e didaticos diferenciados, com vistas a garantir uma
educacéo de qualidade, de acordo com as possibilidades do educando.

Il. As escolas deverdo ter ao menos um profissional capacitado ou
especializado de acordo com disposto nos paragrafos 1°, 2°, 3° e 5°, do Art.
20, dessa Deliberacao.

lll. Nos casos em que houver necessidade de maior clareza quanto as
caracteristicas biopsicossociais e de aprendizagem do educando, visando
garantir-lhe atendimento mais adequado a sua condi¢do, poderdo ser
consultados profissionais de outras areas.”

A Resolucdo n® 355 de 2016 do Conselho Estadual de Educacdo do
Estado do Rio de Janeiro (CEE/RJ), em consonancia com a legislacdo federal,
determina que cabe exclusivamente aos profissionais da educacdo da escola a
“adaptacdo de curriculos, a definigdo da metodologia de ensino e dos recursos
humanos e didaticos diferenciados, com vistas a garantir uma educacdo de
qualidade, de acordo com as possibilidades do educando”, ou seja, deixa evidente

gue os estabelecimentos de ensino ndo podem transferir a responsabilidade para

familias.

Ao mesmo tempo, atendendo as caracteristicas transversais da
deficiéncia e ao respeito a opinido multidisciplinar nesses casos, o inciso |llI
excepciona a exclusividade “nos casos em que houver necessidade de maior

clareza quanto as caracteristicas biopsicossociais e de aprendizagem do educando,
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visando garantir-lhe atendimento mais adequado a sua condi¢cdo, poderdo ser

consultados profissionais de outras areas.”

A diretriz mais adequada ao melhor aprendizado e ensino de estudantes
com necessidades educacionais especiais certamente se relaciona com a
responsabilizagdo pela escola sem que haja transferéncia de responsabilidades e
deveres, mas, ao mesmo tempo, quando necessario, com a realizagdo de consultas

a profissionais de outras areas que possam agregar ao processo pedagogico.

Outro aspecto importante na resolucédo se relaciona com a exigéncia de
um profissional qualificado na escola. Ndo ha inclusdo efetiva sem profissional

qualificado e plano individualizados.

3.3.15. O curriculo escolar: a necessidade de um Desenho Universal para

Aprendizagem (DUA)

No entanto, em termos de educacdo inclusiva, o maior problema do
curriculo ndo é apenas a selecéo de prioridades nos contetdos que sdo ministrados

e avaliados, mas, também, a forma através da qual esse conteldo é transmitido.

Ha necessidade de uma mudanca na forma de se ensinar que possibilite
a insercéo da realidade cotidiana dos discentes no ambiente de ensino realizado em
sala de aula. A introducao de situagfes, experiéncias e vivéncias do dia a dia visam
facilitar a aprendizagem desse curriculo (contetudos) pelos discentes e ainda gerar

maior atratividade para o “aprender”.

Tal mudanca é possivel e ja esta sendo efetivada em diversos sistemas

de ensino do mundo.

As escolas mais conectadas as novas tecnologias de ensino e as teorias
pedagogicas mais inclusivas aplicam, em seus materiais e avaliacbes, no que

couber, as técnicas de Desenho Universal.

Desenho Universal € um conceito amplo aplicavel em mudiltiplas areas. A
aplicacdo mais difundida é para Arquitetura e Engenharia relacionada com a

acessibilidade aos ambientes. O conceito também & aplicado na educagdo como
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Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) ou Universal Design for Learning
(UDL).

O inciso Il do artigo 3° da Lei Brasileira da Inclusdo (Lei Federal n°
13.146/2015), assim define desenho universal: “Art. 3°. Il — desenho universal:
concepcao de produtos, ambientes, programas e servicos a serem usados por todas
as pessoas, sem necessidade de adaptacdo ou de projeto especifico, incluindo os

recurso de tecnologia assistiva;“

A publicagdo “Desenho Universal para livros didaticos”, produzida em
oficina promovida pela UNICEF em parceria com diversas instituicbes brasileiras,
define “O desenho universal da aprendizagem é um conjunto de estratégias,
técnicas e materiais flexiveis. Ele ajuda para que os alunos com ou sem deficiéncia
aprendam. As informacdes sdo apresentadas de diversas maneiras. Os alunos
podem expressar o que sabem de diferentes formas. Sao criadas estratégias
multiplas de fazer com que o aluno tenha desejo de continuar estudando e seja

responsavel pela sua aprendizagem”*.

No entanto, a publicacdo realca uma importante diferenca e necessario
cuidado que se deve ter em mente ao pensar desenho universal aplicado aos
curriculos: “O desenho universal da aprendizagem exige a reestruturacdo dos
curriculos. Uma adaptacdo posterior dos conteudos, materiais e estratégias nao se
configuram como Desenho Universal. Sendo assim, todo processo de construcéo do
curriculo deve contemplar os principios do Desenho Universal e da educacédo para
TODOS. Quanto mais universal o curriculo, menores as necessidades de adaptacéo

posterior”.

Nas palavras de Isabel Madureira e Clarisse Nunes:

“O conceito de Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) é
geralmente atribuido David Rose, Anne Mayer e seus colegas do Center for
Applied Special Technology (CAST) e corresponde a conjunto de principios
e estratégias relacionadas com o desenvolvimento curricular que procura

% A publicagdo “Desenho Universal para livros didaticos” foi produzida por uma Oficina Brasileira, que
se reuniu congregando diversas instituicbes atuantes na area como a UNICEF, a UNICEF Brasil, o
Movimento Down, a ABRALI (Associacdo Brasileira do Livro Didatico), a ABRELIVROS (Associagado
Brasileira das Editoras de Livros Didaticos), a Rio Inclui, o Mais Diferencas, o Inclusion Internacional,
0 Instituto Rodrigo Mendes, o MEC e outras importantes instituicdes. Esta disponivel em:
<http://www.movimentodown.org.br/wp-content/uploads/2015/08/Manual-FINAL -bibliografia.pdf>.
Acesso em 07 de maio de 2017.
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reduzir as barreiras ao ensino e a aprendizagem. Especificando, tais
principio e estratégias permitem ao docente definir objetivos de ensino, e
criar materiais e formas de avaliagdo que se adequem a todos os alunos, de
modo a que todos possam aprender na via comum de educagao (...) Em
Ultima instéancia o DUA tem como finalidade o desenvolvimento de praticas
pedagbgicas que permitam acesso ao curriculo, a participagdo e o
progresso de todos os alunos, independentemente de suas capacidades.
Nesse sentido o DUA proporciona ao docente um modelo de intervencéo
gue ajuda a compreender com se pode aplicar um curriculo que va ao
encontro das necessidades de todos os alunos” **.

Todd Rose, membro do CAST * e diretor na Escola de Pés-Graduagéo
em Educacéo de Harvard ?°, em palestra proferida no TED-Ed ?’, critica a percepcéo
de um “aprendiz médio” ou “aluno médio” como ponto de partida para estruturagao

de curriculos e formas de ensino-aprendizagem:

“E o mito do aprendiz médio. E eu vou argumentar que esse mito tem
realmente prejudicado nossa vantagem competitiva em educacdo porque
nos condiciona a desenhar ambientes de aprendizado que ignoram a
variabilidade e, também, nosso maior patriménio: a diversidade”.

Buscando exemplificar o que seria essa percepgao de “aprendiz médio”
ou “aluno médio” construida no ambiente educacional atual, Todd Rose utiliza o

seguinte paralelo:

“Eu pec¢o que vocé imagine que vivemos num mundo que acredite num mito
diferente, o ‘mito do pé médio’. Em que o pé considerado ideal seja de
tamanho 40 para homens (na numeragdo estadunidense 8.5). Também
peco que imaginem estar aqui por possuirem grande potencial para serem
velocistas. A partir disso, uma simples pergunta: o quao justo seria avaliar
sua capacidade de ser velocista a partir da premissa de quanto mais
préximo de 40, maiores as chances? A resposta seria Obvia, quanto mais
préximo seu tamanho for de 40, maior seria a chance de atingir seu
potencial pleno, seja ele qual for. Bom, mas, se o seu tamanho fosse 45,
entdo vocé estaria com problemas porque vocé seria tido como menos
capaz de ser um bom velocista. Mas, a boa noticia € que ndo precisamos
realmente viver num mundo que acredita nesse mito porque nés vemos a
variabilidade e, porque nds conseguimos ver, nds projetamos designs
preparados para ela. E, por isso, nos tornamos capazes de reconhecer e
potencializar talentos que, de outra forma, sob outra visdo, passariam
despercebidos, por exemplo, como Usain Bolt, o homem mais rapido do

% Madureira, Isabel; Nunes, Clarisse. Desenho Universal para Aprendizagem: construindo praticas
pedagogicas inclusivas. Disponivel em:
<http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S52182-13722015000200008>.  Acesso
em 07 de maio de 2017.

% Sobre CAST e abordagem curricular, o seguinte video é extremamente esclarecedor e didatico (em
inglés): <https://www.youtube.com/watch?v=bDvKnY0g6e4>.

?® Mais detalhes sobre o curriculo de Todd Rose em: <https://www.gse.harvard.edu/faculty/todd-
rose>. Acesso em 07 de maio de 2017.

" palestra disponivel em: <http://diversa.org.br/artigos/desenho-universal-para-aprendizagem-quia-
sucesso-escolar/>. Acesso em 07 de maio de 2017.
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https://www.gse.harvard.edu/faculty/todd-rose
https://www.gse.harvard.edu/faculty/todd-rose
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mundo e que tem um tamanho 47. Entdo, 0 nosso problema é que nés
vivemos num mundo em que a maioria das pessoas acredita no mito do

i)

‘aprendiz médio’”.
Iniciando a desconstrugdo na crenga do “aprendiz médio” ou “aluno

meédio”, segue:

“O nosso cérebro tem bilhbes de neurbnios interagindo para formar redes
gue interagem com o ambiente e sdo moldados pelas experiéncias e
vivéncias, mas, de alguma forma, magicamente, fora dessa complexidade,
pensamos que nosso cérebro é mais 0 menos o0 mesmo? Mas, a verdade é
gue eles ndo sao. Quero dizer, a neurociéncia é cristalina nesse ponto: de
guando se trata do cérebro, assim como quando tratamos de aprendizagem,
a variabilidade é a regra e ndo a excecdo. Claro que essa variabilidade é
mais dificil de se ver do que o tamanho do pé, mas ela esta |14 e realmente
importa”,

Defendendo a importancia da diversidade e da percepcao da variabilidade

na projecao de ambientes educacionais, Todd Rose conclui:

“Eu argumento que um bom design sé é possivel quando entendemos a
variabilidade (...) Sera que nds queremos ser um conjunto de ferramentas
para fazer do aluno médio melhor na média? Ou queremos ser um
ecossistema de oportunidades de aprendizagem? Eu voto pelo
ecossistema, mas isso significa que, para chegar la, nds precisaremos
entender a variabilidade e precisaremos entender como projetar designs
para isso”.

3.3.16. As avaliagbes e 0s materiais escolares adaptados ou

flexibilizados: normas legais

Apés a reflexdo no sentido de adaptacao ou flexibilizagdo do curriculo ou,
ainda melhor, ap0s a reestruturagcdo do curriculo sob os principios do desenho
universal para aprendizagem (DUA), a agéo seguinte sera viabilizar ou adequar 0s

materiais e avaliacoes.

Em termos de avaliagéo, dependendo da opg¢ao  por
adaptacao/flexibilizacdo ou reestruturacédo do curriculo, podera ser necessario atuar
na adaptacao de alguns itens, conteldos ou aspectos quantitativos das avaliagdes ja
aplicadas ao corpo discente ou uma atuacdo mais eficaz que reformule todas as

avaliagcbes sob os principios do DUA.
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Nesse sentido, a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei Federal n° 13.146/2015)
determina que sejam adotadas medidas para adequacdo do curriculo aos novos

conceitos educacionais da seguinte forma:

“Art. 28. Incumbe ao poder pulblico assegurar, criar, desenvolver,
implementar, incentivar, acompanhar e avaliar:

Il - aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir condi¢des
de acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, por meio da oferta
de servigos e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e
promovam a incluséo plena;

Il - projeto pedagogico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servicos e adaptacdes razoaveis,
para atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o
seu pleno acesso ao curriculo em condi¢des de igualdade, promovendo a
conquista e o exercicio de sua autonomia;

V - adocdo de medidas individualizadas e coletivas em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social dos estudantes com
deficiéncia, favorecendo o acesso, a permanéncia, a participacdo e a
aprendizagem em instituicbes de ensino;”

Assim sendo, a escola deve promover o “aprimoramento de seu sistema
educacional que garanta condicdes de participacdo e aprendizagem ao estudante”,
nao adianta manter o aluno sem que ele seja percebido e avaliado em sua absorcao
de conteudos, ou seja, sem que ele demonstre por alguma via que aprendeu o

conteudo que foi transmitido, mesmo que a sua maneira.

Por exemplo, para o aluno com dificuldades ligadas a motricidade fina e
escrita, pode ser uma avaliacdo oral. J4 para o aluno com dificuldades orais, pode
ser realizada uma avaliacdo com tdbuas de comunicacgdo e dispositivos tecnologicos

de comunicacéo.

Cada estudante apontara, no concreto, a medida a ser implementada,
mas, o fato é que a lei determina que essa medida seja aplicada com a “adog¢éo de
medidas individualizadas e coletivas em ambientes que maximizem o0
desenvolvimento académico e social dos estudantes com deficiéncia” (Inciso V), “por
meio da oferta de servicos e de recursos de acessibilidade que eliminem as
barreiras e promovam a inclusdo plena” (inciso Il) “dos estudantes com deficiéncia
para garantir o seu pleno acesso ao curriculo em condi¢cdes de igualdade,

promovendo a conquista e o exercicio de sua autonomia” (Inciso Ill).
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3.3.17. As avaliagbes e o0s materiais escolares adaptados ou
flexibilizados: a necessidade de um Desenho Universal para
Aprendizagem (DUA)

Grande parte da adaptacao razoavel de materiais e avaliacdes ja foram
experimentadas em salas de aula, mas, poucas vezes, sistematizadas como filosofia

aplicavel na busca pelas potencialidades do corpo discente.

Conforme Isabel Madureira e Clarisse Nunes destacam “A importancia
de se estabelecerem ‘andaimes’ que favoregam a aprendizagem, sublinhada por
Vygotsky, constitui com efeito um dos pontos-chave a considerar na abordagem
curricular do DUA. Como afirma Quaglia, esta abordagem n&o envolve um conjunto
de novas técnicas pedagodgicas, mas, em vez disso, organiza, sintetiza, e
desenvolve praticas existentes que docentes mais experientes ja usam regularmente

nas suas salas de aula”%.

A publicagdo “Desenho Universal para livros didaticos”, produzida em
oficina promovida pela UNICEF em parceria com diversas instituicées brasileiras,
aponta os recursos para o desenho universal que podem ser amplamente aplicadas
na reestruturacdo ou adaptacao / flexibilizacdo de materiais e avaliacdes, dentre as
sugestdes, destacam-se dez das diversas presentes na publicagéo (que, no original,

conta com imagens descritivas de cada uma das sugestdes propostas)?:

1. RECURSOS DE EXPRESSAO / APRESENTAGAO DOS ALUNOS:
Disponibilizar atividades em que os alunos possam realizar apresentacdes
orais, videos, artigos de jornal, ensaios fotograficos, documentarios de
radios, pesquisas na comunidade, publicagbes online, desenhos e
animac0es, pecas teatrais, cartazes e campanhas de comunicacéo, texto
em diversos formatos. E quaisquer outros recursos aplicaveis as avaliages
e materiais didaticos;

2. INFOGRAFICOS: possibilitam a representacdo dos contetidos por meio
de palavras e imagens ampliando, assim, as possibilidades de
compreenséo das informacoes;

8 Madureira, Isabel; Nunes, Clarisse. Desenho Universal para Aprendizagem: construindo praticas
pedagdgicas inclusivas. Disponivel em:
<http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_arttext&pid=52182-13722015000200008>.  Acesso
em 07 de maio de 2017.

Sugestdes extraidas e adaptadas da publicacéo e disponivel em:
<http://www.movimentodown.org.br/wp-content/uploads/2015/08/Manual-FINAL -bibliografia.pdf>.
Acesso em 7 de maio de 2017.
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3. LINHAS DO TEMPO: possibilitam que o estudante visualize as transicdes
no tempo de determinados eventos, possibilitando melhor organizacéo
temporal de acontecimentos na absorgdo mental;

4. REGUAS DE CONTAGEM: Recurso que auxilia nos processos de
contagem e concretizagao de conceitos matematicos;

5. ESTIMULO AO TRABALHO EM PARES E APRENDIZAGEM
COLABORATIVA: Permite que o conhecimento seja adquirido em parceria
e ainda promove a integracao entre os pares;

6. QUADRO COMPARATIVO: Estratégia que contribui para condensar 0s
principais tépicos dos contelddos e coloca-los em relacdo. Esse recurso
contribui para definicao de conceitos e construcdo de categorias;

7. MAPA CONCEITUAL: Sao diagramas que indicam as relacbes entre
conceitos. As palavras-chave de um determinado tema séo organizadas em
figuras geométricas e setas indicativas e servem para que os alunos
integrem, reconciliem e diferenciem conceitos;

8. IMAGENS CONTEXTUALIZADAS: As imagens devem basicamente ter
sentido no contexto do material ou da avaliacdo e com a vida dos alunos.
Devem ter um encadeamento logico, estar a servico de uma pratica de
aprendizagem e/ou contribuir para o entendimento dos conceitos
apresentados no livro;

9. SIMULACOES, EXPERIMENTOS E GRAFICOS: S&o atividades que
trazem concretude para o ensinado de forma abstrata. Fundamentais para
gue o estudante transfira 0 conhecimento abstrato em algo pratico e util no
cotidiano ou no conhecimento concreto do processos;

10. RESUMOS PARCIAIS: Séo os resumos dos conteudos disponibilizados
ao longo do livro. Contribui para sintetizar as informac¢des e revisar os
aprendizados. Devem ser curtos e objetivos. Podem ser usados como
estratégia de antecipacdo dos conteddos de um capitulo ou unidade do
livro;

3.3.18. A responsabilidade dos docentes

O processo de educagdo inclusiva ndao se desenvolve sem o
comprometimento dos professores com as técnicas inclusivas, por exemplo com a
aplicacdo do desenho universal para aprendizagem em suas aulas, no entanto, €
importante ressaltar que a relacdo é simbidtica e, portanto, benéfica tanto para o
profissional da educacdo que se qualifica e melhora seu trabalho, quanto para o

corpo discente que passa a ser contemplado em suas necessidades educacionais.

Nesse sentido, ao comentar sobre a importancia do desenho universal
para aprendizagem (DUA), Isabel Madureira e Clarissa Nunes, esclarecem a relacao
dos docentes com o processo de educacao inclusiva na perspectiva do DUA *:

% Madureira, Isabel; Nunes, Clarisse. Desenho Universal para Aprendizagem: construindo praticas
pedagogicas inclusivas. Disponivel em:
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“Em sintese, a abordagem do DUA permite ao docente desenvolver planos
de trabalho que tém em conta a diversidade dos alunos, considerando o que
aprendem, como aprendem e porque aprendem. E importante flexibilizar
ndo sO 0 acesso a escola, a sala de aula e ao curriculo, mas também o
acesso aos recursos que os alunos necessitam para aprender. Através de
abordagens flexiveis, personalizadas e adequadas as necessidades
individuais, o DUA permite definir objetivos educativos e equacionar
estratégias, materiais e formas de avaliagdo pertinentes para todos os
alunos, e ndo apenas para alguns. Como afirma Edyburn nesta abordagem
os ambientes de ensino, os materiais e as estratégias sdo equacionados de
modo a responder as caracteristicas e necessidades de todos os alunos.
Para que tal aconteca os docentes deverdo demonstrar flexibilidade: i) na
forma como envolvem/motivam os alunos nas situacdes de aprendizagem,
i) no modo como apresentam a informacéao e iii) na forma como avaliam os
alunos, permitindo que as competéncias e os conhecimentos adquiridos
possam ser manifestados de maneira diversa”.

Quanto aos aspectos normativos legais, é responsabilidade permanente
dos professores estabelecer estratégias para a recuperacao dos alunos e zelar pela

aprendizagem de todos, sem distingéo.

Observe-se 0 que assenta a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional acerca deste tépico: “Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de: Il - zelar pela
aprendizagem dos alunos; IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para 0S

alunos de menor rendimento;”

3.3.19. A disponibilizacdo do Sistema Braile e o Direito ao
tradutor/intérprete de Libras: normas legais e Comentario Geral n° 4 da
ONU

As deficiéncias sensoriais apresentam grandes obstaculos em ambientes
escolares. A oferta de materiais em braile é reduzida e de dificil acesso, assim
como, a presencga de um intérprete/tradutor de Libras é considerado oneroso demais

€ poucas vezes encontrada nas escolas.

No entanto, tanto o sistema braile, quanto a educacédo bilingue séao
garantidas por lei.

A Declaracao de Salamanca consagrou que:

<http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S2182-13722015000200008>. Acesso
em 07 de maio de 2017.
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“30. Para criancas com necessidades educacionais especiais uma rede
continua de apoio deveria ser providenciada, com variacdo desde a ajuda
minima na classe regular até programas adicionais de apoio a
aprendizagem dentro da escola e expandindo, conforme necessario, a
provisdo de assisténcia dada por professores especializados e pessoal de
apoio externo.

31. Tecnologia apropriada e viavel deveria ser usada quando necessério
para aprimorar a taxa de sucesso no curriculo da escola e para ajudar na
comunicacdo, mobilidade e aprendizagem. Auxilios técnicos podem ser
oferecidos de modo mais econémico e efetivo se eles forem providos a
partir de uma associacao central em cada localidade, aonde haja know-how
gue possibilite a conjugacdo de necessidades individuais e assegure a
manutencéo.

47. A provisdo de servicos de apoio é de fundamental importancia para o
sucesso de politicas educacionais inclusivas.”

A Lei Brasileira da Inclusé&o, em seu artigo 28, incisos Xl e XlI, § 2°,
Incisos | e I, e artigo 125, determina que o poder publico deve assegurar:

Xl - formagdo e disponibilizacdo de professores para o atendimento
educacional especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias
intérpretes e de profissionais de apoio;

Xll - oferta de ensino da Libras, do Sistema Braille e de uso de recursos de
tecnologia assistiva, de forma a ampliar habilidades funcionais dos
estudantes, promovendo sua autonomia e participacao;

§ 2° Na disponibilizag&o de tradutores e intérpretes da Libras a que se refere
o inciso XI do caput deste artigo, deve-se observar o seguinte:

| - os tradutores e intérpretes da Libras atuantes na educacgdo basica
devem, no minimo, possuir ensino médio completo e certificado de
proficiéncia na Libras;

Il - os tradutores e intérpretes da Libras, quando direcionados a tarefa de
interpretar nas salas de aula dos cursos de graduacdo e po6s-graduacéo,
devem possuir nivel superior, com habilitagdo, prioritariamente, em
Tradugéo e Interpretacdo em Libras.

Art. 125. Devem ser observados os prazos a seguir discriminados, a partir
da entrada em vigor desta Lei, para o cumprimento dos seguintes
dispositivos:

| -incisos | e Il do § 2° do art. 28, 48 (quarenta e oito) meses;”

Na perspectiva de inclusdo das pessoas com deficiéncia auditiva em
escolas regulares, a traducao e interpretacéo para Libras sdo cruciais para o melhor

desempenho pedagdgico dos educandos.

A Lei Federal n°® 12.319/2010, que regulamenta a profissédo de Tradutor e

Intérprete da Lingua Brasileira de Sinais, estabelece:

“Art. 6° Sao atribuicbes do tradutor e intérprete, no exercicio de suas
competéncias:



82

| - efetuar comunicacao entre surdos e ouvintes, surdos e surdos, surdos e
surdo-cegos, surdo-cegos e ouvintes, por meio da Libras para a lingua oral
e vice-versa;

Il - interpretar, em Lingua Brasileira de Sinais - Lingua Portuguesa, as
atividades didatico-pedagdgicas e culturais desenvolvidas nas instituicdes
de ensino nos niveis fundamental, médio e superior, de forma a viabilizar o
acesso aos conteudos curriculares;

Il - atuar nos processos seletivos para cursos na instituicdo de ensino e nos
concursos publicos;

IV - atuar no apoio a acessibilidade aos servicos e as atividades-fim das
instituic6es de ensino e reparticdes publicas;

V - prestar seus servicos em depoimentos em juizo, em 04rgaos
administrativos ou policiais.”

O Conselho Nacional do Ministério PuUblico, cuidou do tema na

Recomendacao n° 30:

“Art. 5° Recomendar aos membros do Ministério Publico, com atribui¢Bes
respectivas na area, que empreendam esforcos e agBes coordenadas
visando fomentar a oferta do atendimento educacional especializado
complementar, suplementar e integrado as criancas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagéo, assegurando a educacao bilingue para criangas surdas e a
transversalidade da educacéo especial nessa etapa da educacéo basica.”

A Convencgéo Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia,
com status de Emenda Constitucional em funcdo de sua aprovacdo na forma do
Decreto Legislativo n°® 186/2008 e promulgacdo pelo Decreto n® 6.949/2009,

determina no seu artigo 24, item 3:

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

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

b) Facilitagdo do aprendizado da lingua de sinais e promocéo da identidade
linguistica da comunidade surda;

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

No Comentario Geral de n° 4, adotado pela ONU em 26 de Agosto de
2016, o Comité sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia teceu criticas ao

cumprimento, especificamente no que se refere ao item 3:
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“No que se refere ao n° 3 do artigo 24°, muitos Estados Partes néo
implementam medidas adequadas para que as pessoas com deficiéncia, em
especial as pessoas com espectro autista, as pessoas com deficiéncias de
comunicacdo e as pessoas com deficiéncia sensorial, possam adquirir a
linguagem e as habilidades sociais essenciais para participacdo na vida
escolar e dentro de suas comunidades”

“Os alunos com deficiéncias de comunicagdo devem ter a oportunidade de
se expressar e aprender usando a comunicacao alternativa ou aumentativa.
Isso pode incluir o fornecimento de linguagem de sinais, auxiliares de
comunicacao de baixa ou alta tecnologia, como tablets com saida de voz,
auxilios de comunicacéo de saida de voz ou livros de comunicacdo. Os
Estados Partes devem investir no desenvolvimento de conhecimentos
especializados, tecnologia e servicos, a fim de promover o acesso a
tecnologias apropriadas e sistemas de comunicacdo alternativos para
facilitar a aprendizagem”

Ja com relacdo especificamente ao que se refere o item 3, alinea (a), o
Comentério Geral de n° 4, adotado pela ONU em 26 de Agosto de 2016, assim se

dispde:

“Os alunos cegos e deficientes visuais devem ter oportunidade de aprender
o Braille, o roteiro alternativo, os modos aumentativos e alternativos, os
meios e formatos de comunicacdo, bem como as habilidades de orientacdo
e mobilidade. Deve ser apoiado o investimento no acesso a tecnologias
apropriadas e sistemas de comunicagdo alternativos para facilitar a
aprendizagem. Deverédo ser introduzidos e encorajados regimes de apoio e
mentoria entre pares”

No que se refere ao item 3, alinea (b), o Comentario Geral de n° 4,

adotado pela ONU em 26 de Agosto de 2016, assim se dispde:

“Os alunos surdos e com deficiéncia auditiva devem ter a oportunidade de
aprender a linguagem de sinais e devem ser tomadas medidas para
reconhecer e promover a identidade linguistica da comunidade surda. O
Comité chama a atencdo dos Estados Partes na Convencdo contra a
Discriminacdo no Ensino, que estabelece o direito das criancas a serem
ensinadas na sua prépria lingua e recorda aos Estados Partes que, em
conformidade com o n.° 4 do artigo 30.° da Convencédo dos Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, as pessoas com deficiéncia tém direito, em
igualdade de condi¢des com o0s outros, ao reconhecimento e ao apoio a sua
identidade cultural e linguistica especifica, incluindo as linguas de sinais e a
cultura surda. Além disso, os alunos com deficiéncia auditiva também
precisam ter acesso a servicos de terapia fonoaudiologica de qualidade,
tecnologia auditivas e legendagem,”

Sobre o item 3, alinea (c), o Comentario Geral de n° 4, adotado pela ONU

em 26 de Agosto de 2016, assim se dispde:
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“Os estudantes cegos, surdos ou surdocegos devem dispor de uma
educacdo ministrada nas linguas e modos de comunicacdo mais
apropriados para o individuo e em ambientes que maximizem o
desenvolvimento pessoal, académico e social tanto dentro como fora da
escola formal. O Comité enfatiza que, para que existam ambientes
inclusivos, os Estados Partes devem prestar o apoio necessario, inclusive
por meio de recursos, tecnologia assistiva e habilidades de orientacdo e
mobilidade”

3.3.20. Participacédo da familia

O sucesso do processo educacional inclusivo demanda um esforco
coletivo e distribuido entre gestores e os profissionais de educag¢do da escola,
equipe multidisciplinar e familia. Ainda, se possivel, de outros atores que participem

do convivio escolar e social do estudante.

A Constituicdo é cristalina, em seu artigo 205, ao colocar a educacéo

como dever do Estado e da familia.

Por outro lado, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei Federal n°
9.394/1996) determina a responsabilidade especifica dos estabelecimentos de

ensino.

A Declaracdo de Salamanca recomenda a parceria cooperativa e de

apoio entre administradores escolares, professores e pais neste processo.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA (Lei Federal n°
8.069/1990) sobre a participagdo familiar determina: “Art. 53. A crianga e 0
adolescente tém direito a educacao, visando ao pleno desenvolvimento de sua
pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho,
assegurando-se-lhes: Paragrafo Gnico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia
do processo pedagogico, bem como participar da definicAo das propostas

educacionais.”

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei Federal n°
9.394/1996), atendendo aos anseios constitucionais, determina, em seu artigo 12, VI

e VII, a parceria e articulagdo entre estabelecimentos de ensino e familias.

O Plano Nacional de Educacao (Lei Federal n° 13.005/2014) consolida o

entendimento de participacao familiar no item 2.9 de seu anexo de metas.
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A Lei Brasileira da Inclusdo (Lei Federal n® 13.146/2015), no artigo 28,
realcou a importancia de participacdo dos estudantes com deficiéncia e de suas

familias nas diversas instancias de atuacéo da comunidade escolar.

Dessa forma, é fundamental que a escola entenda e tenha nos pais e

responsaveis verdadeiros parceiros no apoio a escolarizacéo do alunado.

Ao participarem do processo de escolarizagdo de seus filhos, os
responsaveis serdo capazes de trazer para 0 ambiente escolar novas experiéncias,
possibilidades, conceitos e sentidos que, por si s6s, acabam alterando o modelo

educativo vigente.

A familia € um dos principais agentes no desenvolvimento da crianga. Seu
conhecimento € indispensavel para a eficacia do trabalho escolar na medida em que
agrega ao planejamento pedagdgico e a adaptacdo curricular do aluno com
deficiéncia informagbes relevantes que fardo grande diferenca no sucesso do
trabalho.

Por outro lado, quando a escola é receptiva a participacédo da familia, esta
também tende a desenvolver postura mais atenta as sinalizacbes da escola,
gerando-se um circulo virtuoso de comunicacao e confianca que sé traz beneficios

as relacbes e ao crescimento conjunto, especialmente o do estudante.

3.3.21. Participacdo do estudante com deficiéncia em atividades

extracurriculares

O processo de educacéo inclusiva ndo se baseia apenas na integracao
ou em aspectos pedagodgicos, mas, na verdadeira inclusdo social da pessoa.
Portanto, também, conexo as atividades fisicas dos estudantes e suas relacdes de

convivio social.

Nesse sentido, a Lei Brasileira da Inclusdo (Lei Federal n°

13.146/2015) determina em seu artigo 28 e, em especial, no artigo 43, IlI

“Art. 28. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver,
implementar, incentivar, acompanhar e avaliar:
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| - sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem
como o aprendizado ao longo de toda a vida;

IX - adocdo de medidas de apoio que favorecam o desenvolvimento dos
aspectos linguisticos, culturais, vocacionais e profissionais, levando-se em
conta o talento, a criatividade, as habilidades e os interesses do estudante
com deficiéncia;

Art. 43. O poder publico deve promover a participacdo da pessoa com
deficiéncia em atividades artisticas, intelectuais, culturais, esportivas e
recreativas, com vistas ao seu protagonismo, devendo:

| - incentivar a provisdo de instrucdo, de treinamento e de recursos
adequados, em igualdade de oportunidades com as demais pessoas;

Il - assegurar acessibilidade nos locais de eventos e nos servigos prestados
por pessoa ou entidade envolvida na organizacdo das atividades de que
trata este artigo; e

Il - assegurar a participacdo da pessoa com deficiéncia em jogos e
atividades recreativas, esportivas, de lazer, culturais e artisticas, inclusive
no sistema escolar, em igualdade de condi¢cBes com as demais pessoas.”

3.3.22. O Atendimento Educacional Especializado (AEE): normas legais

Atendimento Educacional Especializado (AEE), em determinadas
localidades denominado de Atendimento Pedagdgico Especializado (APE), consiste
no conjunto de servicos de apoio especializado voltados para a eliminacdo de
barreiras que possam obstruir o processo de escolarizacdo de pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou

superdotacao.

O AEE compreende um conjunto de atividades, recursos de
acessibilidade e pedagdgicos, organizados institucional e continuamente, tendo

funcdo complementar ou suplementar a formacdo destes estudantes para o

desenvolvimento de sua aprendizagem.

O AEE, a ser prestado, preferencialmente, na rede regular de ensino, é
uma garantia constitucional, conforme disposto no artigo 208 da Constituicao: “Art.
208. O dever do Estado com a educagéo sera efetivado mediante a garantia de: 11l -
atendimento  educacional especializado aos portadores de deficiéncia,

preferencialmente na rede regular de ensino;”

O desenvolvimento cognitivo e social do aluno com deficiéncia e
superdotacdo ou altas habilidades pode ser potencializado de forma singular e

colaborativa na modalidade de AEE.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei Federal n°
9.394/1996) disciplina o tema da mesma forma que o determinado na Constituigao,

reproduzindo o dispositivo constitucional na integra em seu artigo 4°, Ill.

A Lei Brasileira da Inclusdo (Lei Federal n® 13.146/2015) consagra a

responsabilidade de viabilizacdo do AEE em todo projeto pedagogico.

O Decreto Federal n® 7.611/2011, que dispde sobre a educacéo especial,
o atendimento educacional especializado e da outras providéncias, apresenta,

detalhadamente, o papel do AEE no artigo 2°.

O Decreto n® 7.611/2011, artigo 3° e 4°, ainda define os objetivos do
Atendimento Educacional Especializado, bem como o papel do Poder Publico para a
oferta do AEE.

Nesse sentido, a meta 4 do Plano Nacional de Educacdo — PNE (Lei
Federal n° 13.005/2014) especificou pontos estratégicos para a implementacédo do
AEE nositens 4.3 ,4.4.,49 e 4.13.

O AEE é parte integrante complementar ou suplementar do processo
educacional do estudante com deficiéncia, conforme determina a Resolucéo
CNE/CEB n° 4/2009, que institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento

Educacional Especializado na Educacéo Bésica, modalidade Educacéo Especial.

A Norma Técnica n° 11 de 2010 do Ministério da Educacao, dispde sobre
o AEE de forma detalhada, em especial na implantacdo de salas de recursos

multifuncionais.

A auséncia de Apoio Educacional Especializado (AEE) ou mesmo a
prestacdo do servico sem a devida qualidade compromete o processo de ensino e
aprendizagem, assim como o0 desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo.Esse
possivel cenario mitiga o direito a educacdo de qualidade, ferindo direito
fundamental do cidad&o.

A qualidade do ensino é amplamente respaldada em dispositivos
normativos do mais diversos diplomas, assim, o AEE deve ser ofertado em

guantidade e qualidade adequadas e compativeis com as finalidades constitucionais.
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3.3.23. A Sala de Recursos Multifuncionais: normas legais

A sala de recursos multifuncionais € um espaco fisico com mobiliario,
materiais didaticos, recursos pedagogicos, acessibilidade e equipamentos

tecnoldgicos especificos para a oferta do atendimento educacional especializado.

O estudante com deficiéncia - que necessite do AEE - receberd este
servico na sala de recursos multifuncionais da sua prépria escola, onde esta
matriculado no ensino regular, ou em outra escola que seja contemplada com este

espaco, mas, preferencialmente na propria escola no contraturno.

E imperioso ressaltar que o atendimento a ser realizado na sala de
recursos multifuncionais deve ser disponibilizado no turno inverso da escolarizagéo

do aluno, ndo sendo substitutivo as classes regulares.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal n°
9.394/1996) dispde sobre a necessidade de organizacdo, recursos, métodos e
técnicas especificos para atender as necessidades educacionais especiais no inciso
[, artigo 59.

A Lei Brasileira da Inclusdo (Lei Federal n°® 13.146/2015) determina a
adocdo de ambientes que maximizem o desenvolvimento do estudante com

deficiéncia no inciso V do artigo 28.

O artigo 5° do Decreto 7.611/2011 estabeleceu o apoio técnico e
financeiro da Unido aos sistemas publicos de ensino dos Estados, Municipios e
Distrito Federal para a implantacdo de salas de recursos multifuncionais como forma

de viabilizacdo do processo pedagdgico de estudantes com deficiéncia.

O Plano Nacional de Educacéo (Lei Federal n® 13.005/2014) definiu como
uma de suas estratégias da Meta 4 (meta 4.3, 4.4. e 4.5) a implantacdo de salas de
recursos multifuncionais para o atendimento educacional especializado nas escolas

urbanas, do campo, indigenas e de comunidades quilombolas.

A NOTA TECNICA n° 42/2015/MEC/SECADI/DPEE elucidou as

finalidades e objetivos das Salas de Recursos Multifuncionais:
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“O Programa Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais, instituido
por meio da Portaria n° 13, de 24 de abril de 2007, objetiva apoiar os
sistemas de ensino na organizagdo e oferta do Atendimento Educacional
Especializado — AEE, prestado de forma complementar ou suplementar aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades/superdotacdo matriculados em classes comuns do ensino
regular, assegurando-lhes condicbes de acesso, participacdo e
aprendizagem. Na perspectiva inclusiva, os professores das salas comuns e
os da Educacdo Especial articulam-se para que seus objetivos especificos
de ensino sejam alcancados, compartilhando um trabalho interdisciplinar e
colaborativo. Ao professor da sala de aula comum é atribuido o ensino das
areas do conhecimento e ao professor do AEE cabe complementar a
formacdo do estudante com conhecimentos e recursos especificos que
eliminem as barreiras as quais impedem ou limitam sua participagdo com
autonomia e independéncia nas turmas comuns do ensino regular. (MEC,
2010) O acesso aos servicos e recursos pedagdgicos de acessibilidade nas
escolas publicas regulares de ensino contribui para a maximizacdo do
desenvolvimento académico e social do estudante e impulsiona o
desenvolvimento inclusivo da escola.”

Ja a NOTA TECNICA n° 123/ 2013 / MEC / SECADI /DPEE esclareceu:

“Por meio do Programa Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais
sdo disponibilizados, para uso em sala de aula, 0s seguintes recursos de
tecnologia assistiva: mouse com entrada para acionador; mouse estatico de
esfera; acionador de pressdo; teclado expandido com colmeia; lupa
eletrbnica; notebook com diversas aplicacdes de acessibilidade; software
para comunicagdo aumentativa e alternativa; esquema corporal; sacoldo
criativo; quebra cabeca superpostos — sequéncia logica; caixa com material
dourado; tapete alfabético encaixado; dominé de associagcdo de ideias;
memdéria de numerais; alfabeto movel e silabas; caixa de nUmeros em tipo
ampliado e em Braille; kit de lupas manuais; alfabeto Braille; domind tatil;
membéria tatil de desenho geométrico; plano inclinado; bolas com guizo;
scanner com voz; maquina de escrever em Braille; globo terrestre tatil;
calculadora sonora; kit de desenho geométrico; regletes de mesa; puncdes;
soroban; guias de assinatura; caixa de numeros em tipo ampliado e em
Braille.”

3.3.24. Direito ao Profissional de Apoio Escolar

O profissional de apoio escolar (PAE) tem sua definicdo prevista no artigo
39, inciso XllII da Lei Brasileira de Inclusao (Lei Federal n° 13.146/2015):

Xl - profissional de apoio escolar: pessoa que exerce atividades de
alimentacédo, higiene e locomoc¢éo do estudante com deficiéncia e atua em
todas as atividades escolares nas quais se fizer necessaria, em todos os
niveis e modalidades de ensino, em instituicdbes publicas e privadas,
excluidas as técnicas ou os procedimentos identificados com profissfes
legalmente estabelecidas;”
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Uma funcéo surge evidente: o profissional de apoio escolar é responsavel
pelas “atividades de alimentacdo, higiene e locomocdo do estudante com
deficiéncia”. Em descricdo continua, esse mesmo profissional, conforme a definicdo
legal, também “atua em todas as atividades escolares nas quais se fizer necessaria,

em todos os niveis e modalidades de ensino”.

Em funcdo dessa previsdo normativa sobre a matéria, emergem dois
pontos que demandam pormenorizacdo: a formacao desse profissional e a distincao
de suas atribuicfes tendo em vista ter cumulado duas funcgfes distintas em termos

praticos do cotidiano escolar e educacional.

3.3.25. Direito ao Profissional de Apoio Escolar: necessaria distingéo
fatico-juridica no que tange as atividades pedagdgicas e as atividades de

cuidado

O primeiro aspecto fundamental é distinguir a atividade desse profissional
de apoio escolar previsto na lei federal n® 13.146/2015 (Lei Brasileira da Incluséao)

em dois perfis inteiramente distintos dentro do mesmo ambiente escolar.

A primeira atividade se relaciona com o perfil de servicos conexos a
locomogéo, higiene e alimentagédo do estudante com deficiéncia. Para essa fungéo,
embora ainda sem definicdo legal exclusiva, tem-se a figura do “cuidador’” como
profissional responsavel (existem outras denominac¢des, conforme a localidade, tais

como: auxiliar, atendente, acompanhante, entre outras regionalmente posicionadas).

Esse profissional tem sua funcdo bem delimitada ao ficar restrito as

atividades de locomocao, higiene e alimentacdo do educando.

A segunda atividade apresenta o perfil pedagdgico e se liga as atividades
de auxilio e suporte ao estudante com deficiéncia no ambiente escolar. Para essa
funcdo, embora ainda sem definicdo legal exclusiva , tem-se a figura do “mediador”

como profissional responsavel (existem outras denominacbes, conforme a
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localidade, tais como: intermediério, facilitador, estagiario, agente de apoio, tutor,

apoiador, entre outras denominacées) .

Esse profissional também tem sua funcéo bem delimitada ao ficar restrito

as atividades pedagogicas do educando.

Na pratica escolar cotidiana ndo ha duvidas de que sdo profissionais que
demandam capacita¢des distintas para execucao de atividades diversas. O primeiro
deve saber lidar com situacdes conexas a rotina de afazeres diarios e necessidades
pessoais do estudante com deficiéncia, assim como o segundo deve saber lidar com
processos e atividades de carater educacional pedagogico junto ao estudante e

membros da equipe pedagodgica.

No entanto, a definicdo presente na Lei Brasileira da inclusdo, acima
exposta, engloba todas as atividades na mesma qualificacdo do profissional de

apoio escolar.

E possivel compreender tal disposicdo. Ndo houve pelo legislador a
intencdo de definir e pormenorizar a distingdo dessas atividades pelos profissionais,
mas, apenas, salvaguardar o direito a ambos o0s servicos que o0 estudante com

deficiéncia possa ter direito conforme sua condi¢éo pessoal.

Um aspecto que claramente evidencia essa intencdo do legislador é
dispor, ao final do dispositivo que conceitua o profissional de apoio escolar, como
“excluidas as técnicas ou os procedimentos identificados com profissées legalmente
estabelecidas”. Assim, o legislador deixa evidente que respeitara definicbes legais
necessarias, mas que ainda serdo ampla e democraticamente construidas nas
arenas que lhes forem coerentes com a participagdo dos grupos que forem

diretamente afetados pelas novas definicoes profissionais.

Nesse sentido, o legislador, num Unico e abrangente dispositivo legal (e,
por isso, inevitavel e, creio, conscientemente lacunoso), garantiu tanto o apoio de
atividades cotidianas pessoais como 0 suporte para atividades escolares e
educacionais de carater pedagdgico aos estudantes com deficiéncia em suas

multiplas necessidades.

%1 Embora ainda nao haja definicio especifica para a nomenclatura desse profissional que atua em
aspectos pedagdgicos no ambiente escolar, o termo “mediador” ndo podera ser o escolhido para
defini-lo porque tal nomenclatura profissional ja é utilizada para outra categoria no ordenamento
juridico brasileiro. Trata-se do mediador de conflitos juridicos previsto na lei federal n® 13.140/2015
sobre mediagéo e solugao de controvérsias.
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Um dos fatores que induz a esse pensamento sobre a intencdo do
legislador € que o mesmo tenha ciéncia do tramite dificultoso de projetos de lei que
versam sobre o tema. A definicdo do “cuidador” tem sido marcada por amplos
debates sobre seus alcances e possibilidade de afetar profissfes ja estabelecidas,

dependendo do que seja disposto nessa nova categoria profissional.

No entanto, é fundamental frisar que atividades pedagodgicas sao distintas
das atividades de higiene, locomocao e alimentacdo, bem como a formacéo exigida

para tais profissionais.

Por esta razdo, em termos praticos, as escolas devem buscar
profissionais capacitados respeitando tais perfis. Tal busca é benéfica para todos,
pois produz um melhor atendimento e ainda pode reduzir custos desnecessarios
com profissionais em excesso. Por exemplo, ndo ha que se falar em cuidador para
um estudante com deficiéncia que tenha autonomia e independéncia em seus
afazeres diarios, ao contrario, deve ser estimulada a autonomia para pratica de tais
tarefas. Por outro lado, também ndo ha que se falar em profissional com funcao
pedagogica caso o estudante consiga desenrolar as tarefas por seu proprio esforco
individual ou com outra forma de auxilio que lhe preserve a autonomia. Deve-se
estimular que o estudante (sozinho ou com apoio) desenvolva as atividades sem
necessitar de outra pessoa para que, assim, consolide sua independéncia e

autonomia.

7

Em derradeiro, € juridicamente prudente e socialmente relevante
esclarecer que todo estudante com deficiéncia que necessitar de um profissional de
apoio escolar (seja com qual perfil de atividade for) possui pleno direito garantido
nos dispositivos normativos brasileiros a esse profissional. E sem custos extras por

iSSO.

3.3.26. Direito ao Profissional de Apoio Escolar (pedagogico): formacéo e

perfil profissional

O profissional de apoio escolar ainda ndo apresenta sua definicao legal
especifica de forma satisfatoria para atender as necessidades de tdo importante

atividade. Seja atuando no aspecto pedagoégico de formacdo de uma crianca, seja
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atuando nas atividade pessoais, 0os desdobramentos séo de grande impacto sobre a
vida dessas criangas.

A formacao pedagogica se desdobrarda em todo desenrolar profissional e
pessoal, assim como as atividades pessoais sao de forte carater intimo e demandam

conhecimento técnico no trato e ética no proceder.

E imprescindivel a previsdo legal especifica do profissional de apoio
escolar quanto ao seu perfil de formacdo e suas funcdes precipuas no exercicio
profissional para que se evite a contratacdo de pessoas com capacitacdo abaixo do
necessario para o bom servico, bem como sejam vedados os desvios de finalidade
no exercicio profissional de atividades (com funcbes pedagdgicas que acabem

virando servicos de cuidado e vice-versa).

Por outro lado, outros profissionais da educacdo possuem previsdes
legais especificas e o conhecimento dessas normatizagbes pode auxiliar na

elaboracao do perfil legal a ser aplicado ao profissional de apoio escolar.

Quanto a formacdo em relacdo aos professores (regentes), ocupa-se a

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em seus artigos 61 e 62:

“Art. 61. Consideram-se profissionais da educagdo escolar béasica os que,
nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos, sdo: (Redacdo dada pela Lei n°® 12.014, de 2009)

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio; (Redacdo dada pela
Lei n®12.014, de 2009)

Il — trabalhadores em educacédo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecao e
orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado
nas mesmas areas; (Redacao dada pela Lei n® 12.014, de 2009)

IIl — trabalhadores em educacao, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagdgica ou afim. (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009)
IV - profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar conteldos de areas afins a sua formacao ou
experiéncia profissional, atestados por titulagdo especifica ou préatica de
ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporagfes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender
ao inciso V do caput do art. 36; (Incluido pela lei n° 13.415, de 2017)

V - profissionais graduados que tenham feito complementacao pedagdgica,
conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educacéo. (Incluido pela lei
n°® 13.415, de 2017)

Art. 62. A formacado de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal.”

Ainda em relacdo a formacdo, mas com relagdo aos professores


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
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(especialistas), ocupa-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional em seu

artigo 59, inciso lll:

“Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagéo:

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

A Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009 também dispbe sobre a formacdo dos

professores especialistas em seu artigo 12:

“Art. 12. Para atuacdo no AEE, o professor deve ter formacéo inicial que o
habilite para o exercicio da docéncia e formacdo especifica para a
Educacao Especial.”

Ja o Conselho Nacional do Ministério Publico - CNMP, em sua funcao de

fiscal da lei, através da Recomendacdo n°® 30/2015, disp&e sobre o profissional de

apoio escolar:

“Art. 6° Para os fins previstos no artigo anterior, os membros do Ministério
Publico poderao realizar ag6es coordenadas para um ambiente educacional
inclusivo na Educacdo Infantil, observando especialmente os seguintes
itens:

II- fomentar a melhoria dos espagos fisicos, com a elimina¢do de barreiras
arquitetbnicas, com o Atendimento Educacional Especializado Integrado, a
adocgdo de materiais pedagogicos adaptados, a existéncia de profissional de
apoio ao aluno com deficiéncia (formag¢&o minima prevista no artigo 62 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo), a existéncia de sala de recursos
multifuncionais, entre outras que se fizerem necessarias;”

A Deliberacdo CEE/RJ n° 355/ 2016 apresenta uma abordagem ampla em

seu artigo 20, dispondo sobre professores regentes e especialistas quanto as suas

formacdes e, também, apresenta disposi¢cdes quanto ao perfil do profissional a atuar

na educacao de estudantes com deficiéncia:

“Art. 20. As Instituicdes de Ensino de Educacdo Basica da rede publica e
instituicbes privadas do Estado do Rio de Janeiro devem contar com
profissionais da educacdo capacitados ou especializados, conforme previsto
nos Art. 59, inciso Ill, e 61, da LDBEN, com base nas diretrizes curriculares
nacionais para formacao de docentes da Educacéo Infantil e dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, em Nivel Médio, na modalidade Normal, e nas
diretrizes curriculares nacionais para formacao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagogica e cursos de segunda
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licenciatura) e para a formacédo continuada de professores da Educacao
Bésica.

§ 1° Sao considerados professores capacitados para atuar em classes
comuns com alunos que requeiram atendimento educacional especializado
aqueles que comprovem que, em sua formacao, de nivel médio ou superior,
foram incluidos conteddos sobre Educacdo Especial adequados ao
desenvolvimento de competéncias e valores para:

I. perceber as necessidades educacionais dos alunos com deficiéncia, com
transtornos globais do desenvolvimento, com altas habilidades/superdotacéo
e valorizar a educacéo inclusiva;

Il. flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes areas do conhecimento, de
modo adequado as necessidades especiais de aprendizagem do educando;
lll. avaliar continuamente o processo educativo para o efetivo atendimento
dos alunos com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e
com altas habilidades/superdotacéo;

IV. atuar em equipe, inclusive com professores especializados em Educagéo
Especial.

§ 2°. Sdo considerados professores especializados em Educacdo Especial
agueles que desenvolveram competéncias para:

I. identificar os alunos que requeiram atendimento educacional especializado;
Il. definir e implementar estratégias de flexibilizacdo e adaptacdes
curriculares, procedimentos didatico-pedagogicos, praticas alternativas e
processos avaliativos adequados aos alunos com deficiéncia, com
transtornos globais do desenvolvimento e com altas
habilidades/superdotacéo;

lll. trabalhar em equipe, apoiando o professor de classe comum para
promocéo da aprendizagem desses alunos.

§ 3° Os professores especializados em Educagdo Especial deverdo
comprovar Pés-graduacdo em &reas especificas da Educacdo Especial,
posterior a licenciatura nas diferentes areas de conhecimento, para atuacéo
nos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

§ 4° Aos professores que ja estdo exercendo o magistério, devem ser
oferecidas oportunidades de formacéo continuada, por meio de cursos de
capacitacdo em Educacéo Especial.

§ 5° Aos professores, que ja estdo exercendo suas fungdes de docéncia ou
orientacdo pedagdgica na area da Educacgdo Especial e que ndo possuem
formacdo adequada, serd permitida sua permanéncia, considerando a
participacdo em cursos de capacitacdo e a formacdo em servico.”

A Resolucdo CNE/ CEB n° 4/2009 também com relacdo as atribuicbes e

perfil dos professores que atuem com estudantes com deficiéncia, estabelece que:

“Art. 13. S&o atribuicbes do professor do Atendimento Educacional
Especializado:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagoégicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da Educacao Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade;

Il — organizar o tipo e o ndmero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagégicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular,
bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragdo de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;



96

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagoégicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participacéo;

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servigcos, dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participagdo dos alunos nas
atividades escolares.”

Importante estar atento para o fato de que o professor de AEE néo se
confunde com o profissional de apoio escolar, este definido no artigo 3°, Inciso XiIll,

da Lei Brasileira de Inclusdao como:

“Art. 3° Para fins de aplicacdo desta Lei, consideram-se:

XIlI - profissional de apoio escolar. pessoa que exerce atividades de
alimentacédo, higiene e locomocéo do estudante com deficiéncia e atua em
todas as atividades escolares nas quais se fizer necessaria, em todos os
niveis e modalidades de ensino, em instituicdes publicas e privadas,
excluidas as técnicas ou os procedimentos identificados com profissdes
legalmente estabelecidas;”

A Nota Técnica n°® 24/2013/MEC/SECADI/DPEE assim dispdes sobre o

servi¢o do profissional de apoio:

“O servigo do profissional de apoio, como uma medida a ser adotada pelos
sistemas de ensino no contexto educacional, deve ser disponibilizado
sempre que identificada a necessidade individual do estudante, visando a
acessibilidade as comunicacfes e a atengcdo aos cuidados pessoais de
alimentacéo, higiene e locomocédo. Dentre os aspectos a serem observados
na oferta desse servi¢o educacional, destaca-se que esse apoio:

e Destina-se aos estudantes que nédo realizam as atividades de alimentagéo,
higiene, comunicacdo ou locomog¢do com autonomia e independéncia,
possibilitando seu desenvolvimento pessoal e social;

e Justifica-se quando a necessidade especifica do estudante nao for
atendida no contexto geral dos cuidados disponibilizados aos demais
estudantes;

e Nao é substitutivo a escolarizagdo ou ao atendimento educacional
especializado, mas articula-se as atividades da aula comum, da sala de
recursos multifuncionais e demais atividades escolares;

e Deve ser periodicamente avaliado pela escola, juntamente com a familia,
quanto a sua efetividade e necessidade de continuidade.”

Percebe-se que os atos normativos revelam, por um lado, a tendéncia de
distinguir fungdes de docéncia e de apoio, incumbindo a esta mais diretamente o
auxilio nas atividades de alimentacdo, higiene e locomocédo do estudante com

deficiéncia no ambito escolar.
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Por outro, e de forma compreensivel dada a proximidade cotidiana de tais
fungdes, ndo lhe retirou completamente a perspectiva pedagdgica.

Portanto, ainda sem a definicdo legal necesséaria aos profissionais de
apoio escolar, atualmente, também cabe facilitar, colaborar e mediar as atividades
de ensino e aprendizagem do estudante na escola, estando inseridos no conceito de
trabalhadores da educacéo na forma dos artigos 59, lll, 61 e 62 da Lei de Diretrizes

e Bases da Educacao Nacional.

Reitera-se, nesse ponto, a premente necessidade de regulamentacdo de
tal profissional. Nunca é demasiado exaltar que a qualidade na educacdo esta

diretamente relacionada com a formagédo dos profissionais de ensino.

E imprescindivel que o debate sobre a qualificacéo dos profissionais de
apoio seja construido junto aos 6rgados de controle social da educacdo, como 0s
Conselhos de Educacdo, com ampla participagcdo da sociedade social e de
representantes das Secretarias e do Ministério da Educacdo a fim de que se
elaborem atos normativos operacionais sobre o tema que reflitam as realidades e

necessidades do ambiente escolar.

3.3.27. Direito ao Profissional de Apoio Escolar: Comentério Geral n° 4 e
posicionamento mais recente da ONU sobre o perfil e a capacitacéo desse

profissional

A Convencao Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia
da ONU, internalizada pelo Decreto 6.949/2009, com status de Emenda
Constitucional, dispde no artigo 24, item 2, as medidas de apoio para o estudante

com deficiéncia.

Para avaliar a aplicacdo da Convencdo e sugerir caminhos de maior
efetividade, a ONU, através do Comité sobre Direitos da Pessoa com Deficiéncia,

emite os chamados Comentarios Gerais.

Nesse sentido, o Comentéario Geral de n° 4, adotado pela ONU em 26 de
Agosto de 2016, se refere a possibilidade de presenca de um profissional de apoio

escolar, mais especificamente, no que se relaciona ao item 2, alinea (d):
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“Para que a alinea (d) do n° 2 do artigo 24° seja aplicada, os estudantes
com deficiéncia devem ter direito ao apoio que necessitam para facilitar a
sua educacéo eficaz e permitir-lhes realizar o seu potencial numa base de
igualdade com os outros. O apoio em termos de disponibilidade geral de
servicos e instalacdes no sistema educativo deve assegurar que os alunos
com deficiéncia possam cumprir o seu potencial na maxima medida
possivel, incluindo, por exemplo, o fornecimento de pessoal pedagdgico
suficientemente treinado, psicologos e outros profissionais de salde e
servigos sociais relevantes, bem como o acesso a bolsas e recursos
financeiros”.

Ainda no Comentério Geral de n° 4, adotado pela ONU em 26 de Agosto

de 2016, mas referente ao item 2, alinea (e):

“Para que o artigo 24°, n° 2, alinea (e), seja realizado, um apoio adequado,
continuo e personalizado deve ser prestado diretamente. O Comité sublinha
a necessidade de fornecer planos de educacdo individualizados que
permitam identificar as adaptacdes razoaveis e o0 apoio especifico exigido
por cada estudante, incluindo o fornecimento de ajudas auxiliares de apoio,
materiais de aprendizagem especificos em formatos alternativos /
acessiveis, modos e meios de comunicagado e tecnologia da informagdo. O
suporte também pode consistr de um assistente de suporte de
aprendizagem qualificado, seja em uma base compartilhada ou individual,
dependendo dos requisitos do aluno. A eficacia desses planos deve ser
regularmente acompanhada e avaliada com o envolvimento direto do aluno
interessado. A natureza da disposicdo deve ser determinada em
colaboracdo com o aluno, juntamente, se for o caso, com o0s pais,
cuidadores ou outros terceiros. O aluno deve ter acesso a mecanismos de
recurso se o apoio nédo estiver disponivel ou for inadequado”.

Analisando a formacéao e perfil dos profissionais que atuam na educacéo
inclusiva, o Comentéario Geral de n° 4, adotado pela ONU em 26 de Agosto de 2016,

esclarece:

“Deve ser iniciado um processo de educagéo de todos os professores nos
niveis pré-escolar, primario, secundario, terciario e profissional para lhes
proporcionar as competéncias e valores essenciais necessarios para
trabalhar em ambientes educativos inclusivos. Tal processo requer
adaptacdes tanto para a formacdo pré e em servico como para atingir os
niveis de habilidade apropriados no menor tempo possivel, para facilitar a
transicdo para um sistema de educacao inclusivo.

Todos os professores devem receber unidades / mddulos dedicados para
prepara-los para trabalhar em ambientes inclusivos, bem como cenarios
praticos de aprendizado experiencial onde possam desenvolver as
habilidades e confianca para resolver problemas através de diversos
desafios de inclusdo. O contelido béasico da formacédo de professores deve
abordar uma compreensdo basica da diversidade humana, crescimento e
desenvolvimento, o modelo de direitos humanos da deficiéncia e pedagogia
inclusiva que permite aos professores identificar as habilidades funcionais
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dos alunos (forcas, habilidades e estilos de aprendizagem) para garantir sua
participagdo em Ambientes educacionais inclusivos.

A formacdo de professores deve incluir o aprendizado sobre o uso de
modos alternativos, meios e formatos de comunicacgdo tais como Braille,
impressdo em grande escala, multimidia acessivel, ‘easyread’, linguagem
simples, lingua de sinais e cultura surda, técnicas educacionais e materiais
para apoiar pessoas com deficiéncia . Além disso, os professores precisam
de orientacdo e apoio praticos, entre outros: a prestacdo de instrucéo
individualizada; Ensinar o mesmo contetdo usando métodos de ensino
variados para responder aos estilos de aprendizagem e habilidades Unicas
de cada pessoa; O desenvolvimento e a utilizacdo de planos educativos
individuais para apoiar requisitos especificos de aprendizagem; E a
introducdo de uma pedagogia centrada nos objetivos educacionais dos
alunos’.

3.3.28. Direito ao Profissional de Apoio Escolar: normas legais

garantidoras

A presenca do profissional de apoio escolar para o estudante com
deficiéncia que requer apoio pedagdgico ou cuidados em suas atividades cotidianas
de higiene, alimentacdo e locomocao € previsto e garantindo por lei.

A Lei Brasileira da Inclusdo (Lei Federal n° 13.146/2015) determina a
oferta do profissional no artigo 28, XVII c/c § 1°: “Art. 28. Incumbe ao poder publico
assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar. XVII -
oferta de profissionais de apoio escolar; § 1° As instituicdes privadas, de qualquer
nivel e modalidade de ensino, aplica-se obrigatoriamente o disposto nos incisos I, I,
I, Vv, VI, VIII, IX, X, XI, XII, XII, XIV, XV, XVI, XVIl e XVIII do caput deste artigo,
sendo vedada a cobranca de valores adicionais de qualquer natureza em suas

mensalidades, anuidades e matriculas no cumprimento dessas determinacgdes.”

A Lei Federal n® 12.764/2012, que institui a Politica Nacional de Protecdo
dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, em seu artigo 3°,
também determina a garantia do profissional de apoio escolar (denominado
“‘acompanhante especializado”, com terminologia renovada pela Lei Federal n°
13.146/2015): “Art. 3° Sdo direitos da pessoa com transtorno do espectro
autista: Paragrafo unico. Em casos de comprovada necessidade, a pessoa com
transtorno do espectro autista incluida nas classes comuns de ensino regular, nos

termos do inciso IV do art. 2°, tera direito a acompanhante especializado.”
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A determinacao foi reforcada através do 82° do artigo 4° do Decreto n°
8.368/2014 que regulamenta a Lei Federal n° 12.764/2012: § 2° Caso seja
comprovada a necessidade de apoio as atividades de comunicagdo, interacdo
social, locomocéo, alimentac&o e cuidados pessoais, a instituicdo de ensino em que
a pessoa com transtorno do espectro autista ou com outra deficiéncia estiver
matriculada disponibilizard acompanhante especializado no contexto escolar, nos

termos do paragrafo Gnico do art. 3° da Lei n° 12.764, de 2012.”

Pode-se afirmar que a “comprovada necessidade” que garanta a
indicacao dessa pratica de disponibilizacdo do profissional decorrera estritamente do
caso concreto, ou seja, das necessidades educacionais especificas de cada

estudante com deficiéncia.

Essa indicacdo ndo tem como ser pré-determinada, sob pena de
impactar a autonomia e independéncia de pessoas que nao demandem (ou

parcialmente ndo demandem).

Fundamental ressaltar que a determinacdo deve ser construida
coletivamente a partir de analises da equipe pedagdgica do colégio com a
participacdo de profissionais da equipe multidisciplinar que acompanhem o
estudante, bem como ouvida a familia em suas consideracdes sobre ao perfil e

particularidades do aluno.

Embora sem conceituar o profissional de apoio escolar, a Resolucdo n°
355/2016 do CEE/RJ apresenta interessante parametro de verificacdo da
necessidade do profissional junto ao estudante com deficiéncia. A Resolugéo aponta
como caminho a demanda instruida no Plano Educacional Individual, conforme o

artigo 22:

“Art. 22. Conforme o Art. 3°, inciso XIII, da Lei n® 13.146/2015, em func¢éo
das necessidades explicitadas no Programa Educacional Individualizado -
PEI, o servico de atendimento especializado devera, quando constatada a
necessidade, dispor de profissional de apoio escolar, pessoa que exerce
atividades de alimentacdo, higiene e locomocdo do estudante com
deficiéncia e atua em todas as atividades escolares nas quais se fizer
necessaria, em todos o0s niveis, etapas e modalidades de ensino, em
instituicbes publicas e privadas, excluidas as técnicas ou os procedimentos
identificados com profissdes legalmente estabelecidas.”

A determinacdo da necessidade (ou ndo) do profissional de apoio

realmente deve passar pelo que esta disposto em seu plano educacional individual
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(PEI), tendo em vista ser esse o documento fundamental para evolugcdo pedagodgica
e pessoal do estudante com deficiéncia.

No entanto, essa determinacéo sO podera ser considerada satisfatéria
se o PEI também o for. Ou seja, o PEI deve ser construido da forma adequada, com
a participacdo de todos o0s agentes necessarios para melhor construcdo e
acompanhado de todas 0s servigcos necessarios para que ele se torne efetivo no

ambiente escolar educacional.

O Plano Educacional Individual tem tanta relevancia que grande parte
do derradeiro capitulo da presente dissertacdo ser4 sobre 0 mesmo em suas
multiplas faces e em sua utilizacdo na realidade cotidiana das escolas e das

familias.

Serdo apresentadas algumas possibilidades de PEls e alguns
desdobramentos concretos dos mesmos no cotidiano escolar e familiar de

estudantes com deficiéncia.
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4. MAPEANDO A CONTROVERSIA CONSTITUCIONAL DA ADI 5357

(09 DE JUNHO DE 2016 — JULGAMENTO DA ADI 5.357 PELO STF)
CENA
Dr. Roberto Dornas, em sustentacao oral, pela Confenen:

“Senhores Ministros: direitos fundamentais, garantia de direitos individuais ndo se circunscrevem
apenas as minorias. Todos nés e todas as pessoas componentes em maioria ou minoria tém direitos
fundamentais, tém direitos individuais. Como se pode pretender que, a titulo de uma inclusao social
falsa, outras pessoas possam sofrer; e sofrer psicologicamente, sofrer na sua vocacao, sofrer na sua
aptidao, sofrer por sentir-se incapaz de dar atendimento pleno a alguém que, mais do que qualquer
outro, precisa de atengao especial.”

Ministro Relator Edson Fachin, em decisao, na ADI n® 5.357:

“A escolar ndo é dado escolher, segregar, separar, mas é seu dever ensinar, incluir, conviver”,

O estudo de controvérsias €& complexo. A traducdo demanda
observancias cuidadosas e atentas sobre os envolvidos e respectivos contextos na
busca por uma simetria. Todavia, realizar essa busca de forma eficiente e
satisfatdria pode ser um tanto frustrante, seja pela dificuldade da traducdo em si com
suas tendéncias de inclinacdo na apreciacéo, seja pelas invisibilidades dificilmente
ou nunca descortinadas ao longo do processo de traducdo e estudo sobre a

controvérsia.

Normalmente, as agéncias, resisténcias e pontualizacfes se multiplicam
em diversas outras controvérsias, praticamente num ciclo sem fim. Nesse momento
do estudo, € preciso tracar um foco, um enquadramento, uma delimitacéo, tudo sob
a inevitavel e certa perda de fluxos relevantes na estabilizacdo provisional da

controvérsia que se apresenta como objeto inicial.

Nesse sentido, o foco de estudo foi fixado e, ja ciente de suas inerentes
limitacbes, o presente capitulo pretende mapear uma controvérsia constitucional
debatida na Acdo Direta de Inconstitucionalidade n® 5.357 (ADI 5357). A acéo foi

proposta no Supremo Tribunal Federal e se desdobrou em fluxos e efeitos que se
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projetaram e prometem se amplificar ainda mais sobre o ambiente educacional

brasileiro.

Com o objetivo de invalidar dois dispositivos trazidos ao ordenamento
juridico pela Lei Brasileira da Inclusdo, a Confederacdo Nacional dos
Estabelecimentos de Ensino (Confenen) propds a citada agao no Supremo Tribunal
federal (STF).

Sobre controvérsias e seus mapeamentos, Tommaso Venturini sugere
que a cartografia das controvérsias € um conjunto de técnicas para explorar e
visualizar problemas (VENTURINI, 2016, p. 258).

Buscando apontar caminhos para cartografia das controvérsias,

Tommaso Venturini indica trés mandamentos de observacao socioldgica:

“1. Vocé néo deve restringir sua observagdo a uma Unica teoria ou
metodologia;

2. Vocé deve observar a partir do maior niumero de pontos de vista
diferentes possiveis;

3. Vocé deve ouvir as vozes dos atores mais do que suas presungoes”
(VENTURINI, 2016, p. 260).

Na sequéncia, esclarece algumas caracteristicas das controvérsias:

“1. Controvérsias envolvem todos os tipos de atores. Ndo somente atores
humanos e grupos humanos, mas também elementos naturais e biolégicos,
produtos industriais e artisticos, institucionais e instituicbes econdmicas,
artefatos técnicos e cientificos e assim por diante;

2. Controvérsias exibem o social em sua forma mais dindmica. N&o
somente novas e surpreendentes alian¢cas emergem entre as mais
diferentes entidades, como também entidades sociais que parecem ser
indissoluveis de repente sdo quebradas em uma pluralidade de pedacos
conflitantes;;

3. Controvérsias sdo a reducao-resistente. Disputas sé@o, por definicdo, a
situacdo onde simplificacbes antigas sdo rejeitadas e novas continuam
sendo aceitas e impostas. Nas controvérsias, atores tendem a discordar em
praticamente qualquer coisa. (...) A dificuldade da controvérsia ndo € a
discordancia da resposta dos atores, mas, sim, a ideia de que eles néo
podem sequer chegar a um acordo sobre as questdes;

4. Controvérsias sdo debatidas.

5. Controvérsias séo conflitos” (VENTURINI, 2016, p. 262).

As licbes acima apresentadas direcionaram a ardua tarefa, nesse
sentido, a logica de estudo sera iniciada com os atores-rede (porta-vozes) visiveis
na controvérsia constitucional, para isso, as partes e colaboradores presentes nos

autos da acéo receberdo voz e visibilidade na analise.
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Na sequéncia, a controvérsia serd enunciada, bem como os objetivos
que a tornam relevante e desejavel para mapeamento. Nesse ponto, justaposicoes
de temas entre as partes sdo inevitaveis, assim, sera estudado o contraditorio de

opinides e teses que se constroem em processos judiciais dessa natureza.

Os fluxos, aliangas e resisténcias, bem como os interesses inerentes a
cada ator-rede sao melhor materializados no momento em que 0s atores procuram
se fortalecer e tornar preponderante suas teses. Esse momento de maior
visibilidade dos interesses pode ser fortalecido com a observacéao sobre as aliancas

construidas ou dissolvidas no decorrer da controvérsia.

Nesse aspecto, ha controvérsia constitucional, que ser4 acompanhada,
a presenca e participagcao dos “amigos da corte” ao longo do processo pode servir
como importante ferramenta de enquadramento das teses e dos fluxos. Esses
atores-rede atuam como porta-vozes de teses e, possivelmente, de grupos sociais,
inclusive, se colocam como representantes da sociedade civil nos autos processuais
sob a justificativa de auxilio na busca por uma decisao final mais “plural”. Suas

aliancas traduzem muito da controvérsia constitucional.

O julgamento da controvérsia tem como actante o Supremo Tribunal
Federal. Ao mesmo tempo em que é composto por onze Ministros com seus fluxos e
aliancas que resultam nas respectivas formacbes e trajetdrias individuais, é,
também, um ator-rede uno e que emite uma Unica opinido final que por meio de uma
decisdo (Acordado) representa a ultima voz, utlima ratio, sobre temas que se
desdobram no cotidiano de atores-rede que, talvez, sequer conhecam o Supremo
Tribunal, menos ainda sua composicao e justaposicoes.

No transcorrer do julgamento (controvérsia constitucional) surgem
fluxos, resisténcias, alternativas, aliancas e se constroem controvérsias com versdes
e teses que tem potencial para se desdobrar em confrontos de maior ou menor
intensidade, bem como demonstrar o surgimento de novas aliancas ou a ruptura de
entidades sociais que pareciam indissolaveis, como bem realcou Tommaso

Venturini.

Ao final, com a decisdo e estabilizacdo provisional da controvérsia
constitucional, muitas controvérsias parecem ainda remanescentes, outras se

apresentam como concluidas e terminadas como que em “caixas-pretas”, conforme
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licdo de Bruno Latour (LATOUR, 2000, p. 14). Certamente havera ainda aquelas que
sequer foram detectadas ou traduzidas.

4.1. Porta-vozes na controvérsia constitucional

O ordenamento juridico brasileiro permite o questionamento sobre a
validade de uma lei existente. Preenchidos os requisitos legais e jurisprudenciais
exigidos, alguns atores-rede podem ajuizar aces no Supremo Tribunal Federal

(STF) buscando impugnar normas sob o0 argumento de que s&o inconstitucionais.

A Acao Direta de Inconstitucionalidade (ADI) esta prevista no art. 102, |,
“a” da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (CRFB/88).

Uma acdo direta de inconstitucionalidade (ADI) tem como objeto de
guestionamento sobre sua validade uma lei ou ato normativo federal ou estadual
primério. Em sede de ADI, a causa de pedir € aberta e o pedido € fechado. Ou seja,
0 juiz pode decidir fora da causa de pedir apresentada na inicial, assim o magistrado

nao fica restrito aos fundamentos juridicos levados a juizo para impugnar a norma.

Por outro lado, deve ficar restrito ao pedido, ou seja, a lei apontada para
ser inconstitucional deve ser a mesma do pedido e ndo outra, exceto na hipétese de
inconstitucionalidade por arrastamento em que o STF pode estender a outros
dispositivos a inconstitucionalidade (desde que respeitada a conexdo com 0 as

normas impugnadas no pedido).

Acbes que visam declarar a inconstitucionalidade de uma norma
(invalidade da mesma) acontecem no denominado processo constitucional objetivo,
sem partes formais, podendo ser instaurado sem um interesse juridico especifico. E

instrumentalizada por via direta junto ao STF.

Assim, em acles que se questiona a (in)constitucionalidade de uma
norma legal, as “partes” sdo: quem propds solicitando a inconstitucionalidade dos
dispositivos (no caso em tela, a Confenen que pleiteia a inconstitucionalidade de
dispositivos da Lei Brasileira da Inclusdo) e o dispositivo questionado do outro. No

entanto, o dispositivo impugnado € representado pela autoridade da qual emanou a
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respectiva norma (na situacéo analisada, o Congresso Nacional que decretou a Lei
Brasileira da Inclusdo e o Presidente da Republica que a sancionou).

Ainda podem participar outros atores que tenham alguma conexao com
os dispositivos que sdo alvo numa acao de controle de constitucionalidade. Esses
atores devem preencher alguns requisitos legais exigidos para participar na agao.
No caso da ADI 5.357, diversas instituicdes pediram para participar como amigos da
Corte no sentido de auxiliar a Corte na deciséo sobre a constitucionalidade (ou nao)
do artigo 30, caput, e do 8§ 1° do artigo 28, ambos da Lei Brasileira da Incluséo (Lei
Federal n® 13.146/2015). A admissdo (ou ndo) de um amigo da Corte cabe ao
Supremo Tribunal Federal. Essas instituicdes atuam como representantes ou porta-

vozes nessas acoes judiciais.

Na perspectiva CTS, Bruno Latour alerta para o necessario cuidado e
desconfianga de interlocutores, do “porta voz” e recomenda que se deve duvidar
profundamente, mas nao definitivamente (LATOUR, 2004, p. 124-152).

4.1.2. A(u)tor-rede: Confenen

A Confederacdo Nacional dos Estabelecimento de Ensino — Confenen,
assim se apresenta, em seu site **: “A CONFENEN é a entidade maxima
e Unica, em nivel nacional, de representacdo da categoria, no caso, escolas

particulares, em todos os seus graus.”

Ja nos autos da Acdo Direta de Inconstitucionalidade n® 5.357, a mesma
se qualifica para fins judiciais nos seguintes termos: “A autora se enquadra dentro do
conceito de entidade de classe de grau superior, em nivel nacional, jA que
reconhecidamente representa todos os estabelecimentos particulares de ensino do
pais (doc. em anexo) ¥, sendo a Unica parte legitima para propor, pelos

estabelecimentos particulares de ensino, agao direta de inconstitucionalidade.”

Ao se detalhar a representatividade da confederacdo encontra-se o
seguinte dispositivo presente em seu Estatuto: “Art. 2° - A Confederacédo €

%2 Historia disponivel em <https://www.confenen.org/historia>. Acesso em 23 de julho de 2017.
* Documento presente ao anexo da peticdo inicial e que foi adicionado aos anexos da presente
dissertagdo com a denominacéao “Estatuto da Confenen”.
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constituida de, no minimo, trés federacdes de estabelecimentos de ensino,
regionais, estaduais, intermunicipais ou interestaduais e sindicatos filiados

diretamente a ela,”

Especificando a legitimidade enquanto “entidade maxima e unica” em seu
site, a Confenen informa possuir representacdes em quatro estados (Minas Gerais,
Rio de Janeiro, S&o Paulo e Rio Grande do Sul) e podem ser identificadas as

federacBes e sindicatos que a compdem 4.

4.1.2.1. Fluxos, aliangcas e agbes da Confenen no STF: lei de cotas e

Prouni

A Confederacéo Nacional do Estabelecimentos de Ensino (Confenen) nao
estreou no Supremo Tribunal Federal (STF) na agcdo questionando a presenca de

estudantes com deficiéncia em escolas privadas e regulares de ensino (ADI 5.357).

A instituicdo também ajuizou acdes relacionadas a outros temas mais
especificos e vinculados aos estabelecimentos de ensino e seus cotidianos, mas
sem que, necessariamente, fossem ac¢des que combatessem politicas publicas de

grande alcance e repercussao social *°.

Na verdade, dentre outras acdes propostas, em funcdo da proximidade
tematica com a ADI 5.357 por também serem conexas as politicas afirmativas,
destacam-se aquelas em que a Confenen atuou combatendo o Sistema de Cotas e

o ProUni.

A Confederacdo Nacional do Estabelecimentos de Ensino — Confenen,
ajuizou uma Acdao Direta de Inconstitucionalidade, a ADI 3.197, no Supremo Tribunal
Federal (STF), com pedido liminar, contra a Lei n® 4.151/2003, do Estado do Rio de

Janeiro.

3 Disponivel em <https://www.confenen.org/untitled>. Acesso em 23 de julho de 2017.

% A Confenen ajuizou as seguintes outras acdes: ADI 3.710 (rel. min. Joaquim Barbosa, DJe
26.04.2007), ADI 1007 (rel. min. Eros Grau, DJ 24.02.2006), ADI 1.266 (rel. min. Eros Grau, DJ
23.09.2005), ADI 2.448 (rel. min. Sydney Sanches, DJ 13.06.2003), ADI 1.472 (rel. min. limar Galvéo,
DJ 25.10.2002) e muitas outras.
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A citada lei instituiu o “sistema de cotas” ou de “reserva de vagas’
determinando que, do total de vagas do sistema de ensino superior publico estadual,
no minimo, 45% delas sejam obrigatoriamente reservadas da seguinte forma: 20%
para estudantes de menor renda e oriundos da rede publica de ensino do Estado do
Rio de Janeiro, 20% para estudantes negros e 5% para estudantes com deficiéncias

e integrantes de minorias étnicas.

O Ministro Celso de Mello julgou prejudicada e arquivou essa acao (ADI
3.197) tendo em vista que a lei estadual questionada foi revogada cinco anos depois
por outra Lei Estadual de n° 5.346/2008 que manteve as cotas, mas alterou critérios
e assim passou a dispor sobre a reserva: 20% para estudantes negros e indigenas,
20% para estudantes oriundos de menor renda e oriundos da rede publica de ensino
(de todo pais, mas que tenham cursado todo segundo segmento do ensino
fundamental e todo ensino médio em escolas publicas e que comprove indicadores
socioecondmicos de estudante carente) e 5% para pessoas com deficiéncia e filhos
de policiais civis, militares, bombeiros militares e inspetores de seguranca da

administracdo penitenciaria, mortos ou incapacitados em raz&o do servigo *°.

A Confenen ajuizou também a Acdo Direta de Inconstitucionalidade n°
3.330 (ADI 3330) contra o Programa Universidade para Todos (ProUni). Nessa acao
da Confenen, posteriormente foi anexado o julgamento da ADI 3.314, proposta pelo

Partido Democratas (DEM), por ter exatamente o mesmo objeto.

O ProUni (Programa Universidade para Todos) do governo federal € um
programa do Ministério da Educacao, criado em 2004, que oferece bolas de estudos
integrais e parciais (50%) em instituicbes privadas de ensino superior viabilizando a
formacdo em cursos de graduacédo para estudantes que tenham alguma deficiéncia
ou que sejam de baixa renda e egressos do ensino médio da rede publica (ou
privada na condicdo de bolsistas integrais). Ha, ainda, a possibilidade de que
professores da rede publica de ensino, no efetivo exercicio do magistério da
educacgédo basica, possam receber bolsas para formacdo em cursos sequenciais de

formacao especifica.

% Noticia sobre a decisdo disponivel em:

<http://www.stf.jus.br/portal/cms/verNoticiaDetalhe.asp?idConteudo=203199>. Acesso em 24 de julho
de 2017.
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No julgamento do ADI 3.314, o Plenario do STF, por maioria de votos
(com um voto divergente), decidiu como improcedente o pedido da Confenen. O
Ministro Joaquim Barbosa refutou os argumentos da Confenen e do DEM. Em
sintese, o ministro destacou que o ProUni funciona como importante fator de
insercdo social ao financiar a bolsa total do curso para alunos com familias de renda
até 1,5 salario minimo e bolsa parcial para agueles com renda de até 3 salarios
minimos por pessoa. O ministro afirmou que educacdo ndo é uma mercadoria ou
servico sujeito as leis do mercado e sob a regéncia do principio da livre iniciativa e
sustentou que “se a legislacdo franqueia a educacdo a exploracdo pela iniciativa

privada, essa sO pode ocorrer se atendidos requisitos do artigo 209 da CF”.

No julgamento, houve uma uUnica divergéncia do ministro Marco Aurélio
que afirmou, “O meu compromisso ndo é com o politicamente correto. E com o
politicamente correto se estiver, sob a minha o6tica, segundo a minha ciéncia e
consciéncia, harmbénico com a Carta da Republica” e sustentou que o a medida
provisoria que implementou o projeto ndo respeitou 0s requisitos de urgéncia e

relevancia previstos na Constituicdo Federal *'.

4.1.3. Atores-rede sob risco de “expulsdao”: o Artigo 30 e o Paragrafo
Primeiro do Artigo 28 da Lei Brasileira da Inclusao

Em ac¢bes que questionam a (in)constitucionalidade de dispositivos legais,
0s mesmos figuram como alvo e sdo defendidos pelas autoridades responsaveis por

sua elaboragéo e vigéncia.

No caso do paragrafo 1° do artigo 28 e do caput do artigo 30, ambos da
Lei Brasileira da Incluséo, as autoridades responsaveis foram o Congresso Nacional
gue os desenvolveram, aprovaram e decretaram, bem como, o Presidente da

Republica que promoveu a san¢gdo dos mesmos.

37 Noticia sobre a decisdo disponivel em:

<http://www.stf.jus.br/portal/cms/verNoticiaDetalhe.asp?idConteudo=206553>. Acesso em 24 de julho
de 2017.
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A trajetoria dos dispositivos alvos da ADI 5.357 é correlata ao caminho
percorrido pela Lei 13.146/2015 (Lei Brasileira da Inclusdo) até sua aprovacao e

sancao.

A Lei Brasileira da Inclusdo tem uma de suas origens na apresentacdo do
Projeto de Lei (PL) n° 3.638 de 2000, entdo conhecido como PL para criagdo de um
“‘Estatuto do Portador de Necessidades Especiais”. Tal projeto de Lei,

posteriormente, seria aprovado pela Comissao Especial da Camara no final de 2006.

Ainda nas origens da referida Lei, no ano de 2006, paralela a tramitacéo
do PL n° 3.638/00 na Comissao, também chegava ao Congresso Nacional outra
proposta : o “Estatuto da Pessoa com Deficiéncia” que se transformou no Projeto de
Lei n°® 7699/06.

No entanto, mesmo apés o PL 3.638/00 ter sido aprovado na Comissao
Especial em 2006 e também ter surgido o PL 7.699/06, ambos ndo avancaram em

suas tramitacoes por falta de acordo.

Destaca-se também, nas origens da Lei 13.146/2015, a homologacéo da
Convencao da ONU sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia. Nos trabalhos
dessa Convencao foram mais de quatro anos em que 192 paises, reunidos em Nova
York, discutiram os direitos das pessoas com deficiéncia do mundo inteiro.

A relagdo da referida Lei tem seu estreitamento e vinculagdo com a
Convencao da ONU no ano de 2008. Através do Decreto Legislativo n® 186 de 09 de
julho de 2008, essa Convencédo e seu Protocolo Facultativo foram aprovados com

peso e status de norma constitucional.

Diante de tal aprovacdo com status constitucional da Convencao, o
Estatuto precisava ser atualizado sob a luz da mesma, afinal, por ser uma
infraconstitucional, o Estatuto deveria observar os preceitos da Convengao que
estava, hierarquicamente, acima dela. Deveria adequar-se aos principios e diretrizes
da Convencao ratificada pelo Congresso em 2008 e que foi internalizada de vez ao
ordenamento patrio com sua promulgacdo pelo Decreto 6.949 no dia 25 de Agosto
de 20009.

Assim, surgiu um grupo de trabalho com juristas, especialistas e
parlamentares, tanto deputados quanto senadores, para reavaliar o texto do

Estatuto. E, ap6s um longo trabalho para que o texto caminhasse sob a égide da
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Convencgéo sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, o mesmo chegou a

condicao necesséria para votagdo em Plenério.

Pode-se dizer que a minuta da Lei Brasileira da Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (LBI) foi uma construcdo coletiva. Trata-se do primeiro projeto de Lei da
Céamara dos Deputados a ser traduzido para Libras (Lingua Brasileira de Sinais)
durante sua discussdo. Seu texto preliminar ficou sob consulta publica no portal “e-
democracia”, mantido pela Camara, por cerca de seis meses. Por meio deste
canal foram encaminhadas cerca de mil propostas. Cabe destacar que a consulta
publica virtual no portal “e-democracia” foi feita de uma forma que pessoas com
deficiéncia visual conseguissem acessar e também pudessem contribuir. Foram
realizadas audiéncias publicas em todo Brasil, inclusive, com preparagcdo de um “kit”

audiéncia para que as pessoas pudessem contribuir.

O Projeto de Lei 7.699/06 foi aprovado sem dificuldade em ambas as
casas, inclusive, sendo aprovado por unanimidade no Senado Federal com os 71

votos presentes como favoraveis.

Apoés aprovada pelo Congresso Nacional, o Poder Executivo analisou e
realizou o veto de sete dispositivos da Lei Brasileira da Inclusdo. Participaram
solicitando os vetos: o Ministério da Educacdo (solicitando veto ao artigo 29), o
Ministério das Cidades (veto ao inciso Il do artigo 32 e ao artigo 109), o Ministério da
Fazenda (veto ao artigo 82 e artigo 106) , a Secretaria de Direitos Humanos (veto ao
artigo 101), o Ministério de Desenvolvimento, Industria e Comércio Exterior (veto ao
artigo 101).

Apébs esse longo tramite, a Lei Brasileira da Inclusao entrou em vigor em
janeiro do ano de 2016, como Lei Federal, sob o n® 13.146/2015, mas os artigos 30,
caput, e paragrafo primeiro do artigo 28 ainda enfrentavam mais uma etapa por suas
validades: a ADI 5.357. Somente ap0s a decisdo pela constitucionalidade dos
mesmos no STF que pode ser afirmada sua plena eficacia no ordenamento juridico
nacional. Nao cabe, juridicamente, nenhuma outra medida que vise impugnar tais
dispositivos, a controvérsia constitucional esta provisionalmente estabilizada, mas
ainda resta ampla controvérsia social em como efetivar os direitos a educagéo

garantidos para estudantes com deficiéncia.
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4.1.4. Atores-rede na controvérsia: os pontos de passagem obrigatérios

As acles diretas de inconstitucionalidade (ADI) séo previstas e regradas
pela Constituicdo e pela Lei Federal n° 9.868/1999. Ambas, a Carta Magna e a
referida lei federal determinam algumas regras de carater obrigatorio no tramite do
processo de controle de constitucionalidade as quais se submeteu a ADI 5357.

Por essa razdo, em qualquer julgamento sobre a validade ou nédo de
uma lei, alguns pontos de passagem obrigatorios sdo perceptiveis. O primeiro ponto
€ a autoridade Politica que elaborou a norma, podendo ser o Congresso Nacional
(seja Senado Federal ou Camara dos Deputados), a Assembleia Legislativa do
Estado membro da Federacdo, o Poder Executivo federal ou estadual (seja
Presidente ou Governador) ou outra autoridade que a jurisprudéncia permita como o

Conselho Nacional de Justica (CNJ) em suas resolugdes e outros.

Esses atores-rede serdo pontos de passagem obrigatorios e iniciais
porque deverdo prestar informacdes sobre a norma atacada e que outro ator-rede,

no caso, o autor da acao, pretende impugnar (tornar invalida).
Além dos citados, existem outros pontos de passagem obrigatérios.

A Procuradoria Geral da Republica (PGR) tem a funcdo de “custus
legis” (ou fiscal da lei) em todos as acBes de controle de constitucionalidade. Assim
determina o artigo 103, paragrafo primeiro da Constituicdo Federal.

O Advocacia Geral da Unido (AGU) também deve participar

38

obrigatoriamente °°, mas como “defensor legis” (defensor da lei), conforme

determina o0 mesmo artigo 103 da Constituicdo Federal, mas no paragrafo terceiro.

No entanto, nem todos os envolvidos em acOes de controle de
constitucionalidade sado obrigatérios. Ha, por exemplo, a possibilidade de

participagdo do amigo da corte (“amicus curiae”).

Talvez o amigo da corte devesse ser passagem obrigatoria em funcao

de sua relevancia para o tema, mas sua participacdo (ou ndo) dependera de uma

% HA excecbes em que a AGU ndo precisa atuar na defesa da lei, conforme
entendimento do STF, se ja houver precedente de inconstitucionalidade da lei pelo STF ou
se a lei ofender a Unido (isso porque o AGU tem como funcéo tipica defender a Unido na
forma do art. 131 da CRFB/88 e como fun¢éo secundaria defender a lei).
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decisdo que ndo lhe cabe Unica e exclusivamente. Esse ator deve se voluntariar

para participar, mas deve aguardar sua admisséo.

4.1.5. “Voluntario” na controvérsia: o Amigo da Corte (“amicus curiae”)

Em processos objetivos que visam impugnar normas, por exemplo, em
acOes diretas de inconstitucionalidade (ADI), podem existir participantes que buscam
auxiliar a Corte na formacéo de convic¢ao para julgar pautas com desdobramentos

sociais tidos como mais “relevantes”.

Como nao se torna “parte formal” e atua como um colaborador, sua
participacdo deve observar algumas exigéncias legais, tais como: a relevancia da

matéria debatida e a representatividade dos postulantes ao posto de amigo da corte.

O art. 7°, § 2° da Lei n® 9.868/1999 dispbe sobre a possibilidade de
participacdo do “amicus curiae” (amigo da corte), sendo que o Relator da acéo
decide pela admissédo ou inadmissédo dos pedidos de ingresso das instituicdes que

tenham o desejo de participar, mas deve fundamentar suas decisdes.

Nesse sentido, a voluntariedade é o primeiro passo para participacdo do
amigo da corte. Sua participacdo de fato se vincula a decisdo de admissao (ou nao)
pelo relator da acao.

O prazo para ingresso de um amigo da corte é até o relator pedir pauta
para julgamento da respectiva acdo. Conforme entendimento do STF deve haver
pertinéncia tematica entre o amicus curiae e o objeto da acado, ou seja, o amigo da

corte deve atuar em tema correlato ao debatido na agdo na qual deseja participar.

Conforme definicdo presente no site do Supremo Tribunal Federal (STF),

“amicus curiae” (em portugués, amigo da Corte) significa *:

“1. Expresséo latina que significa "amigo da Corte". Plural: amici curiae.

2. Aquele que representa em juizo a tutela de interesses ou direitos de
outrem, que podem influenciar no julgamento da causa.

3. Terceiro estranho ao processo convocado pelo magistrado para prestar
informagcBes ou esclarecer questdes técnicas, inclusive juridicas, que
interessem a lide. Exemplo: perito.

4. No Supremo Tribunal Federal, refere-se & intervengéo assistencial em
processos de controle concentrado de constitucionalidade por pessoa

% Conceito disponivel em: <http://www.stf.jus.br/portal/glossario/>. Acesso em 26 de julho de 2017.
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natural ou juridica, 6rgdo ou entidade especializada , que tenha
representatividade adequada para se manifestar nos autos sobre questao
de direito pertinente a controvérsia constitucional, em casos de relevante
interesse social ou que envolvam valores essenciais de grupos ou classes
sociais. Embora ndo seja parte do processo, atuando apenas como terceiro
interessado na causa, o amicus curiae possibilita a andlise de informacdes
importantes para a solugdo da controvérsia (via depoimentos, pareceres,
documentos, experiéncias, artigos, memoriais, entre outros), permitindo que
a Corte decida as causas com o maximo conhecimento das consequéncias
e repercussdes sociais decorrentes.

Fundamentacéo Legal:

Artigo 138 do CPC/2015.

Artigo 7°, §2° da Lei 9.868/1999.”

Solicitaram ingresso no feito, nessa ordem: 1. Federacdo nacional das
associacOes de pais e amigos excepcionais — Fenapaes; 2. Federacao brasileira das
associacoes de sindrome de down — FBASD; 3. Associa¢do nacional do ministério
publico de defesa dos direitos dos idosos e pessoas com deficiéncia — AMPID; 4.
Conselho federal da ordem dos advogados do Brasil (CFOAB); 5. Conselho
seccional do distrito federal da ordem dos advogados do Brasil (OAB/DF); 6.
Associacao brasileira para a acéo por direitos da pessoa com autismo (Abraga); 7.
Organizacéao nacional de cegos do Brasil (ONCB); 8. Movimento de acéo e inovacgao
social — mais (Movimento Down); 9. Defensoria publica do estado de S&o Paulo
(DP/SP); 10. Instituto brasileiro de direito da familia (IBDFAM); 11. Instituto Alana;
12. Federacdo das fraternidades cristds de pessoas com deficiencia do Brasil
(FCD/BR); 13. Instituto de pesquisa Pensi; 14. Organizacdo nacional de entidades
de deficientes fisicos do Brasil (ONEDEF);15. A associacdo de pais, amigos e
pessoas com deficiéncia; e 16. Federacdo nacional das associagbes pestalozzi
(Fenapestalozzi);

Ao inadmitir um pedido de ingresso como amigo da corte, o Ministro

Relator deve fundamentar sua decisao.

Com relagéo ao Conselho Seccional do Distrito Federal da Ordem dos
Advogados do Brasil (OAB/DF), o Relator considerou prejudicada a participacéo do
mesmo por ja estar como amigo da corte o Conselho Federal da Ordem dos
Advogados do Brasil (CFOAB) e que, portanto, representaria também a seccional do

Distrito Federal.

O Instituto Brasileiro de Direito da Familia (IBDFAM) nao foi admitido
porque o Ministro considerou que 0 mesmo ndo possuia conexao tematica com o
tema debatido na ADI 5.357.
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O Instituto Alana n&o foi admitido por ser filiado a Federacgdo Brasileira
das Associa¢cfes de Sindrome de Down (FBASD), a légica de inadmisséo foi similar
a da OAB/DF, o Relator considerou prejudicada a participacéo do Instituto Alana por
ja estar como amigo da corte a FBASD e que, portanto, representaria também o

Instituto citado.

O Instituto de Pesquisa Pensi também ndo foi admitido porque o
Relator considerou que o0 mesmo ndo possuia conexdo tematica com 0 tema
debatido na ADI 5.357.

4.2. A controvérsia constitucional: o direito a inclusdo de estudantes com

deficiéncia em escolas privadas e regulares

A controvérsia constitucional consiste no desejo da Confederagéo
Nacional dos Estabelecimentos de Ensino (Confenen) em impugnar dispositivos da
Lei Brasileira da Inclusdo que determinam para todos os estabelecimentos de
ensino, publicos ou privados, o dever de ndo apenas matricular e integrar o
estudante com deficiéncia, mas, também, prover meios de equiparacdo de
oportunidades para aprendizagem, permanéncia e conclusao satisfatoria, portanto, a
promocdo da inclusdo desses estudantes. A Confenen se deteve a combater a

exigéncia de tais regras para escolas privadas na acao.

Em termos juridicos, conforme se extrai do Relatorio presente no
inteiro teor do Acordéao da ADI 5.357:

“Trata-se de Acéo Direta de Inconstitucionalidade, com pedido de medida
cautelar, proposta pela Confederacdo Nacional dos Estabelecimentos de
Ensino - CONFENEN, em face do § 1o do artigo 28 e artigo 30, caput, da
Lei no 13.146/2015 (Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia —
Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), especialmente pela presenca neles do
adjetivo “privadas”.

A requerente alega violagdo aos arts. 50, caput, incisos XXII, XXIII, LIV,
170, incisos Il e I, 205, 206, caput, incisos Il e lll, 208, caput, inciso lll, 209,
227, caput, 8§ 10, inciso Il, todos da Constituicdo da Republica.

O tema nesta Ac¢édo Direta de Inconstitucionalidade é a obrigatoriedade das
escolas privadas de oferecer atendimento educacional adequado e inclusivo
as pessoas com deficiéncia. Em apertada sintese, a requerente afirma que
a Lei no 13.146/2015 estabelece medidas de alto custo para as escolas
privadas, violando os dispositivos constitucionais supra mencionados, o que
levaria ao encerramento das atividades de muitas delas.

Requer, cautelarmente, a suspenséao da eficacia do paragrafo 1o do art. 28,
e caput do art. 30 da Lei no 13.146/2015.”
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4.2.1. Homogeneidade “versus” Justaposicao de Heterogeneidades

A controvérsia constitucional do presente estudo parece advir de um
choque entre o que estava, de forma provisional, estabilizado “financeira”,
“pedagogica”, “juridica” e “socialmente” e, por isso, adquiriu certa homogeneidade
contra algo que tenciona transformar esse “homogéneo” em uma justaposicao de
heterogeneidades que demandard renegociagbes em todos o0s campos

provisionalmente estabilizados.

Em outras palavras, parece ser um embate entre um modelo educacional
estabelecido com base num padrdo comum a todos, sem grandes diversificacdes, e
vigente ha mais de um século, remontando suas origens ao periodo Vitoriano inglés
(com certo encaixe e consolidacao no contexto das linhas de producdo em massa do
modelo fordista), em contraposicao a (“versus”) um modelo que propde uma
refuncionalizacédo partindo das individualidades e diversidades inerentes a todo e

cada discente como premissa basica da educacao geral.

O modelo de educagao baseado na légica de “tempo versus conteudo”
em que o aluno deve se adaptar a escola sem que haja qualquer movimentacédo da
escola para se adaptar ao discente, na qual a estrutura central orbita em torno da
transmissao de conteudos (fortemente abstratos e tedricos) de uma mesma forma e
num mesmo tempo para todos, estd sendo confrontado com um novo modelo que
parece se basear na légica de “que a escola deve se adaptar ao aluno e nédo
somente o0 aluno a escola” em que a estrutura central seja a transmissao de
conteudos (se possivel, preponderantemente concretos e cotidianos) em tempos e
formas que variam para potencializar as diversas inteligéncias que toda pessoa
possui e, assim, promete melhorar o resultado individual com o crescimento coletivo

ao fortalecer funcionalidades e talentos de cada um.

Esse modelo tem inspiracao e respaldo, por exemplo, na Declaragao de

Salamanca alicerca *°:

9 A Declaragdo de Salamanca estruturou principios, politicas e praticas na area da educacéo
inclusiva e consolidou a necessidade de inclusdo das criancas, jovens e adultos com deficiéncia e,
em alguns casos, com necessidades educacionais especiais, dentro do sistema regular de ensino,
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26. O curriculo deveria ser adaptado as necessidades das criancas, € nao
vice-versa. Escolas deveriam, portanto, prover oportunidades curriculares
gue sejam apropriadas a criangca com habilidades e interesses diferentes.
27. Criangcas com necessidades especiais deveriam receber apoio
instrucional adicional no contexto do curriculo regular, e ndo de um curriculo
diferente. O principio regulador deveria ser o de providenciar a mesma
educacdo a todas as criangas, e também prover assisténcia adicional e
apoio as criangas que assim o requeiram.

Nesse sentido, o primeiro modelo ja esta consolidado e homogeneizado.

O novo modelo traria heterogeneidades e a necessidade de construcdo a partir de

novas prem issas.

Embora a controvérsia educacional seja maior e atinja diversos aspectos
do modelo educacional, a mesma se apresenta mais nitida no caso da educacgéo
inclusiva tendo em vista que o estudante com deficiéncia deve ser atendido em suas
necessidades educacionais especificas e deve ser pensado em suas

individualidades e diversidades.

A perspectiva da educacgao inclusiva € que a “escola deve ser para todos”.
Os principios visam realizar um “melhor” atendimento, mas, necessariamente,
correlato e indissociavelmente vinculado ao potencial pessoal de cada discente. Isso
demandaria uma esforco de expressiva monta das instituicbes de ensino, dos

profissionais da educacéao e, também, das familias e préprios discentes.

Nesse sentido, Maria Teresa Eglér Mantoan descreve o modelo vigente:

“Vigora, na maioria de nossas escolas, a visdo equivocada de que as
escolas de qualidade sdo as que enchem as cabecas dos alunos com
datas, férmulas, conceitos justapostos, fragmentados. A qualidade desse
ensino resulta do primado e da supervalorizagdo do conteddo académico
em todos os seus niveis. Persiste a ideia de que as escolas consideradas
de qualidade sédo as que centram a aprendizagem apenas no racional, no
aspecto cognitivo do desenvolvimento e as que avaliam os alunos,
guantificando respostas-padrdo. Seus métodos e praticas preconizam a
exposicdo oral, a repeticdo, a memorizacdo, os treinamentos, o livresco, a
negacdo do valor do erro. S80 aquelas escolas que estdo sempre
preparando o aluno para o futuro: seja este o préximo ano a ser cursado, o
nivel de escolaridade posterior, 0 exame vestibular!” (MANTOAN, 2013, P.
103)

Para, na sequéncia, propor um novo modelo com principios inclusivos:

“‘Reinventar o modo tradicional de ensinar é um propdsito que temos de
efetivar urgentemente, nas salas de aulas.

sendo incorporada as politicas educacionais brasileiras e ao arcabouco legislativo patrio e
internacional sobre educacédo. A Declaracdo de Salamanca é resultado da Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais, realizada entre 7 e 10 de junho de 1994, na cidade espanhola
de Salamanca.
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A recriacdo do modelo educativo vigente refere-se primeiramente a o que
ensinamos aos nossos alunos e como ensinamos para que eles cresgam e
se desenvolvam, como seres éticos, dignos, pessoas que tém de reverter
uma situacdo que ndo conseguimos ainda resolver inteiramente: mudar o
mundo e torna-lo mais humano. A reinvencao do nosso modelo educativo
envolve o que entendemos como qualidade de ensino. (MANTOAN, 2013,
P. 104)

E sustenta de que forma a educacéo inclusiva deve buscar uma escola
para todos: “Escolas assim concebidas nao excluem nenhum aluno de suas salas de
aulas, de seus programas, de certas disciplinas, das atividades e do convivio escolar
mais amplo. Elas constituem contextos educacionais em que todos os alunos tém,

de fato, oportunidades de aprender, frequentando uma mesma e Unica turma.’
(MANTOAN, 2013, P. 105).

Qualquer proposta que apareca com carater tdo revolucionario, num
sentido de romper com os padrdes ja estabelecidos e consolidados, certamente

desencadeara muitas controvérsias e negociacdes para uma estabilizacéo.

Os ambientes educacionais refuncionalizados para realizar o potencial de
inteligéncias multiplas e estruturas fisico-corpéreas, antes invisiveis e ausentes do
ambiente escolar, certamente tendem a utilizacdo de novas técnicas e, sobretudo, a

diversificagao de atores presentes nas salas de aula.

N&o é processo tranquilo aquele que consiste num desenrolar em que a
homogeneidade pedagdgica, fisico-corplrea e neurocognitiva devera ceder espaco
para uma justaposicdo de heterogeneidades de fluxos, atores e resisténcias. Por
exemplo, surgira o aluno com deficiéncia intelectual que demandard uma forma
renovada de ensino (e “ensinagem”) do professor, assim como uma série de

adaptacdes em avaliagbes e curriculos da escola.

O catalisador dessa refuncionalizacdo, que pretende se basear nos ideais
da educacdo inclusiva, deve ser estruturar essa renovacdo de forma que as
adaptacdes para o estudante com deficiéncia intelectual (ou outra) sejam refletidas
em motivacdo e possam atingir o interesse dos demais discentes que, embora sem
necessidades educacionais especiais, também estejam frustrados e desgastados

com o atual modelo homogeneizado.
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Assim, o ator-rede se fortalecerd, fluirh em aliancas e estabilizacdes que
podem permitir a transicdo. Mas, por certo, resisténcias e controvérsias serao

inevitaveis e a provavel tonica nesse periodo que se apresenta como “de transicao”.

Exatamente por isso, com a aprovacao da Lei Brasileira da Inclusédo, que
postula tais novos ideais de educacao inclusiva e os incluiu dentre as regras gerais
da educacdo nacional, a Confenen reagiu com a propositura da controvérsia

constitucional, especificamente com o ajuizamento da ADI 5.357.

4.2.2. O julgamento da ADI 5.357

No dia 04 de agosto de 2015 foi protocolada, no Supremo Tribunal
Federal (STF), uma Ac¢éao Direta de Inconstitucionalidade (ADI) contra dispositivos da
recém aprovada, ainda em vacatio legis **, Lei Brasileira da Inclusdo — Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia (Lei Federal n°® 13.146/2015).

A acdo foi distribuida no dia 05 de agosto e o Ministro Edson Fachin
sorteado como relator da mesma. No dia 06 de agosto o relator proferiu o seguinte

despacho:

“Trata-se de Acdo Direta de Inconstitucionalidade, com pedido de medida
cautelar, proposta pela Confederacdo Nacional dos Estabelecimentos de
Ensino - CONFENEN, em face do § 1° do artigo 28 e artigo 30, caput, da
Lei 13.146/2015, a qual institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com_ Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Solicitem-se
informacdes ao Senado Federal e a Camara dos Deputados (art. 10 da Lei
9.868/1999). Apds, abra-se vista ao Advogado-Geral da Unido e ao
Procurador-Geral da Republica (art. 10, § 1° da Lei 9.868/1999). Publique-
se.”

Conforme despacho do Ministro Relator Edson Fachin, apds a argumentacao
apresentada pela parte autora (Confederacdo Nacional dos Estabelecimentos de
Ensino — Confenen), foram solicitadas informagdes ao Senado Federal, a Camara
dos Deputados e aberta vista ao Advogado Geral da Unido e ao Procurador Geral da

Republica *.

L “vacatio Legis” é periodo entre a data da publicagdo da lei e o dia do inicio de sua vigéncia.
*2 Contetdo disponivel em: <http://www.stf.jus.br/>. Acesso em 12 de setembro de 2017.



120

4.2.3. O objeto da controvérsia constitucional: a visdo da Confenen

Com a propositura da acdo, a Confederagdao Nacional dos
Estabelecimentos de Ensino (Confenen) pretendia tornar invalidos, antes da

vigéncia, os artigos 28, § 1° e artigo 30 da Lei Brasileira da Incluséo **:

Em sua peca inicial, a Confederagao Nacional dos Estabelecimentos de

Ensino — Confenen, alegava a inconstitucionalidade dos dispositivos **:

A autora defende a seguinte tese sobre as normas gerais da educacéo
nacional e as consequentes obrigacdes legais do estabelecimento privado de ensino
em decorréncia da aprovacdo da Lei Brasileira da Inclusdo (Lei Federal n°
13.146/2015):

“Ressalte-se que a Lei 13.146/2015 néo constitui norma geral da Educacéo
Nacional e que a escola particular, embora prestando servigo de natureza
publica e coletivo, ndo é CONCESSAO, DELEGACAO OU FAVOR DOS
PODERES PUBLICOS, sendo o ensino livre a iniciativa privada (artigo 209,
incisos | e 1l), como consequéncia da liberdade de ensinar, do pluralismo de
ideias e de concepgbes pedagdgicas, com coexisténcia de instituicbes
publicas e privadas de ensino (artigo 206, incisos Il e lll), e ndo estando
essa atividade arrolada nos incisos X a Xll, XXIl e XXIIl do artigo 21, da
Carta Magna, como monopdlio ou prerrogativa estatais com exclusividade
ou néo. Ela ndo é brago, continuidade ou extensdo do Estado, mas livre
como seguranga de opg¢do democratica sequndo convicgbes de crenga e
valores, filoséficos, metodolégicos ou pedagodgicos. Assim, o Estado nao
concede, ndo delega ou permite, por favor seu, onerosamente ou néao,
exigindo contraprestagdo, o que ndo detém, o que nao lhe pertence. Ele
simplesmente autoriza na forma da lei.”

No que tange a livre iniciativa e autonomia das instituices privadas de

ensino, sustenta o seguinte:

“A expressdo coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de
ensino, por si s6, fulmina qualquer pretensao de concesséo, delegacdo ou
permissdo para funcionamento da escola particular. Nessas, 0 servico é
Unico, numa so rede ou sistema, no padrdo ou monopdlio do Estado que,
nessas condicBes e segundo seu formato, pode permitir, enquanto e
guando quiser, que a instituicdo privada o preste ou explore.

Na coexisténcia, sdo duas redes ou sistemas: uma mantida diretamente
pelo Estado, no modelo e padrdes que adotar; a outra, mantida pela livre
iniciativa, como e onde quiser, conforme seu modelo e padréo, desde que
respeitada a legislacé@o basica (Lei no 9394/96).

Acrescente-se que, segundo o artigo 209 da CF, o ensino é LIVRE A

3 Contetdo disponivel em: <http://www.stf.jus.br/>. Acesso em 12 de setembro de 2017.

“ Peticdo disponivel em:
http://redir.stf.jus.br/estfvisualizadorpub/jsp/consultarprocessoeletronico/ConsultarProcessoEletronico.
jsf?seqobjetoincidente=4818214. Foram autores nessa peticdo os advogados: Dr. Ricardo Adolpho
Borges de Albuquerque, Dr. Ricardo Furtado, Dr. Claudio Vinicius Dornas, Dr. Carlos Jean Araujo
Silva.



http://redir.stf.jus.br/estfvisualizadorpub/jsp/consultarprocessoeletronico/ConsultarProcessoEletronico.jsf?seqobjetoincidente=4818214
http://redir.stf.jus.br/estfvisualizadorpub/jsp/consultarprocessoeletronico/ConsultarProcessoEletronico.jsf?seqobjetoincidente=4818214
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INICIATIVA PRIVADA e nédo concedido ou delegado.

(...)

Nao bastasse o ferimento a liberdade assegurada no artigo 209, incisos | e
II, na forma como disposto na Lei 9.394/1996, direito do particular em
realizar a opcéo de oferta de ensino nas modalidades ali descritas a
sociedade, bem como o risco que se impbe a existéncia da atividade
educacional e a propriedade privada envolvida, cria sobregastos e
sobreprecos face aos altos custos necessarios ao oferecimento do servico
como descrito nos dispositivos atacados, dificeis, inclusive, para a prépria
familia arcar com eles.

Ndo bastassem as agressfes apontadas, as determinacdes atacadas
trazem, ainda, uma interferéncia gravosa na gestdo da livre iniciativa,
colocando em risco o trabalho e a existéncia digna dos envolvidos,
liberdades dispostas no artigo 170, da Constituicdo Republicana.”

Sobre a propriedade privada e a funcdo social da propriedade assim

defende e preceitua a autora:

“Ou seja, a onerosidade excessiva pode trazer uma fuga em massa dos
contratantes dos servicos educacionais, devido aos altos valores de
anuidades e semestralidades (custos por planilhas), causando o
endividamento para escola e consequentemente 0 risco a propriedade
privada e a funcéo social que ela desempenha, ndo s6 com empregos
(cerca de 2 milh&es), como também na formacdo da personalidade de
seres humanos (8.610.032 — numero de alunos atendidos pela livre
iniciativa privada no pais — censo de 2013 ).

De outro lado, os ‘politicos de plantdo’ poderiam afirmar que esse é um
dever social da escola, ou seja, € uma funcdo social que deve assumir e
cumprir. E mais uma visdo miope que n&o exprime uma verdade, tema a
que tornaremos adiante. Neste momento cumpre tdo somente dispor que
seria injusto e oneroso a todos integrantes da coletividade repartir os custos
especificos e diferenciados com as previsdes ao atendimento de toda e
qualquer deficiéncia.

(...)

Numa simples leitura do artigo 186 da CF e seu inciso lll, poder-se-ia
afirmar que a funcéo social da propriedade se estabelece quando cumpre
ndo s6 a concessao de empregos, como também com observancia aos
regulamentos que regem as relacbes de trabalho e o pagamento dos
tributos exigidos pelo Estado. Nesse sentido, a propriedade envolvida com a
educacéo escolar privada cumpre sua fun¢éo social.

Entretanto, a funcdo social da propriedade privada ndo estd desassociada
do bem comum, pois o inciso IV do mesmo artigo 186 afirma que a
propriedade deve favorecer também os proprietarios e, de tal forma, ndo
pode a legislagdo impor risco as propriedades que cumprem esses
dispositivos.

Diante das digressdes realizadas nesse titulo e no anterior, ha que se
destacar que a propriedade privada que serve a educacao escolar
particular cumpre: 10 - com a fungcdo social quando proporciona a
formacéo e desenvolvimento da personalidade dos seres humanos; 20
- quando proporciona empregos em observancia as normas
trabalhistas; 3o - quando paga tributos, e, por fim, 4 - quando favorece
0 bem-estar de seus proprietarios.

O professor Carlos Ari Sundfeld, ao tratar da funcdo social da propriedade
afirma:

‘... 0 proprietdrio ndo pode ser obrigado a desempenhar uma fungao no
interesse exclusivo da sociedade. Se bem que tenha o dever - e,
portanto, o poder — de utilizar a coisa para satisfacdo das
necessidades coletivas, ndo pode ser privado do poder de fazé-lo em
vista de necessidades individuais... a fungdo social nao é titulo para
gque o poder Publico se desonere de deveres seus, langando-os aos
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]

particulares

Nesse sentido, torna-se necessario enfatizar que ndo pode o legislador
infraconstitucional, em razdo da inoperancia do estado executivo (poder
executivo), ou mesmo ineficiéncia deste em ofertar a educacao especial a
sociedade, impor ao particular o dever de prestar o servico que lhe foi
imposto pela Constituig&o.

Diante das digressées realizadas até 0 momento, cumpre-nos reafirmar que
0 meio estabelecido para garantir os direitos fundamentais as pessoas com
deficiéncia ndo foi 0 mais correto, pois, lhe falta razoabilidade ao colocar em
risco os demais direitos envolvidos.”

Em sua peca vestibular, a autora sustenta quanto a obrigacdo de educar

a pessoa com deficiéncia:

“Consoante artigo 208, caput e inciso Il e artigo 227 — caput, § 10, inciso I,
da Constituicdo da Republica, o atendimento do deficiente ou portador de
necessidade especial € PRIMORDIAL E EXCLUSIVAMENTE DO ESTADO.
Acertadamente, a Constituicdo da Republica confere ao Estado a obrigagéo
de oferecer educacdo apropriada aos portadores de necessidade especial,
porque: se trata de uma politica publica de responsabilidade estatal; é tao
grande a natureza, grau e tipo de necessidade, sendo cada caso um (total
ou parcial, fisica, sensorial, mental, intelectual, psicolégica) que o
aparelhamento préprio (equipamentos, recursos didaticos, médicos,
psicélogos, professores especializados, acompanhantes, atendentes) tem
custo altissimo, imprevisivel e inimaginavel, impossivel de ser suportado
pela grande maioria das familias ou de ser rateados por todos os alunos
através das anuidades escolares que pagam os matriculados em escolas
particulares.

(..)

A autorizacdo de funcionamento para oferta da educacgéo escolar descrita
no inciso Il, do artigo 209, traz a iniciativa privada o dever de observar a Lei
Geral da Educacdo, Lei 9.394/1996, que apresenta as opcbes de
modalidade de ensino que poderdo ser autorizadas, para a qual cada escola
se disp8s. Realizada a opcédo (livre escolha) do particular pelo ensino
regular, o Poder Publico ndo pode vir com outra lei obriga-lo a uma
prestacdo de servico para o qual ndo estd autorizado, preparado e
capacitado.

(...)

Com a lei atacada, pretende-se que o Estado se desvencilhe de obrigactes
naturais e constitucionais exclusivamente dele, para joga-las nos ombros da
escola de livre iniciativa, as suas expensas ou de seus demais alunos. ”

Sobre a obrigatoriedade de matricula, assim dispde:

“A escola particular — conforme ela, sua especialidade, seu apetrechamento
material e humano, sua proposta pedagdgica, possibilidade e seguranca de
atender bem e com sucesso o educando e fazer sua verdadeira, e ndo falsa
e enganosa inclusdo social, PODE receber o necessitado de cuidados
proprios e individualizados, dependendo ainda da natureza, grau e
profundidade da dificuldade de cada um. Mas, néo tem,
constitucionalmente, a OBRIGACAO de aceita-lo, indiscriminada e
genericamente, de qualquer forma e a qualquer um.

Nao é demais lembrar que a escola particular ndo é obrigacao ou dever,
mas opcao, dela em ofertar o ensino a que se propde e do aluno ou familia
que, além dos tributos pagos por qualquer cidaddo, ainda arca com os
custos e precgos decorrentes de sua escolha pelos servigos que presta. Ela
representa a garantia da liberdade de ensinar e de aprender, para que se
concretizem o pluralismo de ideias, concepcBes pedagdgicas,
metodologicas, crencas e diversidade filosofica ou de valores, respeitado o
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regime democratico. Constitui um dos pilares da democracia.”

A autora ainda reflete sobre o melhor local para pessoas com deficiéncia,

assim aduz:

Buscando

“Por lei, antes e acima dela, até por direito natural, todos tém o direito de
viver integradamente na sociedade, de modo digno, respeitado em suas
diferencas e individualidade, em condicdes de se manter, para preservar
sua independéncia pessoal.

No entanto, fazendo uma analogia, s6 a vontade e o olhar da coruja ndo
bastaram para que seus filhotes se tornassem para a aguia os mais belos
passaros da floresta. A verdadeira inclusdo social ndo se faz pela beleza do
ato, por sentimento humanitario, por achar-se politicamente correto ou por
modismo da época.

(..

E enganar o portador de necessidade especial, praticando contra ele
estelionato, prometer atendé-lo bem em uma instituicdo sem as condicdes,
preparo e especializagcdo para conseguir o objetivo de inseri-lo socialmente.
N&o basta colocar o portador de necessidade especial no meio e em
convivéncia com os demais, porque a superagdo de suas dificuldades nao
se aprende por imitagdo ou osmose. Fazendo a insercéo, ele podera ser
vitima de promessa falsa e de exclusao, ao invés de inclusdo social; ele se
sentira incapaz, diferente e discriminado, semelhante a ministracdo de
gualguer remédio a quem precisa de um especifico ou ao atendimento por
médico de outra especialidade que nédo seja o preparado para tratamento do
mal que aflige o paciente.

A necessidade especial ndo encontra solucdo na analgesia; carece do
medicamento especifico, na dosagem certa, ministrado por profissional
proprio. Em consequéncia, ndo basta que um portador de necessidade
especial seja atendido por qualquer escola; ele precisa daquela que
estiver apetrechada e capacitada para atendé-lo, podendo garantir-lhe
seu desenvolvimento e sucesso.

O bom e verdadeiro atendimento do portador de necessidade especial pode
ser feito tranquilamente por qualquer escola publica ou privada
especializada. Nas demais, € possivel, conforme o caso, examinado
individualmente e dependendo de sua proposta pedagégica, pela qual ela
deve ofertar o que lhe foi autorizado.”

ser sucinta em suas pautas e argumentos assim resume:

“Por fim, as obrigagdes atribuidas as instituicbes de ensino e a vedagé&o ao
direito de cobranca dos servi¢cos especiais, has classes comuns, pela livre
iniciativa, comprometem: 10 - a oferta do direito fundamental social &
educacdo a todos que ndo sdo deficientes; 20 - fere o direito de
educacéo da pessoa deficiente em razdo de um servi¢co inadequado;
30 - transforma as autorizacBes legais, realizadas na forma da Lei
9.394/1996, para o ensino regular, em especial — ferindo as liberdades
envolvidas; 40 - obriga, a quem nédo esta preparado a um determinado
servico, realizad-lo por forca de lei, impondo sofrimento psiquico a
todos os envolvidos; 50 - trazem uma onerosidade excessiva as
instituicbes de ensino particular de ensino regular, colocando em risco
sua existéncia. Diante das consideracfes realizadas, os dispositivos
atacados agridem o principio da razoabilidade, pois, certamente, este
nado é o meio mais apropriado a inclusao social.”
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4.2.4. Informacdes do Congresso Nacional sobre o objeto da controvérsia

constitucional

O Presidente do Congresso Nacional (e, também, do Senado Federal),

|45

por meio da Advocacia do Senado Federal ™, assim contrapds o0 alegado pela

autora, em sua peca inicial, sobre a razoabilidade dos dispositivos legais no que se
refere & propriedade privada *°:

“Estrutura-se a causa de pedir vazada na inicial em torno da tese de que a
recepcdo pelo ordenamento juridico brasileiro, inclusive com status de
norma constitucional, dos ditames da Convencdo da Organizacdo das
Nacgébes Unidas (ONU) viola o estatuto da propriedade privada, ao promover
uma ampliagdo indevida da concepc¢éo de funcéo social de propriedade.

As normas impugnadas ndo fazem mais que adensar em normas mais
concretas o0s principios do direito internacional com os quais a Republica
Federativa do Brasil se comprometeu ao ratificar a referida convengéo.

A mutagéo do Estado de Direito da tipologia liberal, para a tipologia liberal
democratica e finalmente para a tipologia social- democratica demonstrada
por Thomas Marshall *’ corresponde precisamente a mutagées do estatuto
da propriedade privada, no sentido de sua progressiva universalizagdo e
regulagdo do mercado.

Essa constatagdo se inicia com a teoria funcionalista da propriedade,
proposta por Martin Wolff *® no inicio dos anos 20 do século passado, no
contexto da Constituicdo Alema de Weimar.

Um dos principais direitos fundamentais a condicionar o antigo estatuto
liberal da propriedade privada na Inglaterra foi exatamente o direito a
educacgéo.

Chegou-se ao consenso sobreposto, no pais que é bergo do liberalismo de
mercado e do welfare state, de que a universalizagdo dos direitos de
educagédo era uma das medidas mais eficazes para concretizar valores 49
que, posteriormente, sobretudo a partir da Lei Fundamental de Bonn,
condensaram-se no principio constitucional da dignidade humana.

Desse modo, a requerente invoca uma concepgdo de propriedade privada
que ja ha muito foi superada. Tem-se que a funcionalizagdo da propriedade
privada é conditio sine qua non para universalizagdo de uma concepg¢éao de
cidadania cada mais condizente com os imperativos da dignidade humana.
Portanto, a tese juridica que subsidia a pretensdo cautelar da requerente é
um ponto fora da curva de evolugéo do direito constitucional e padece, por
isso, do minimo de plausibilidade.

O deferimento da liminar, na espécie, depende de um sopesamento preciso
entre o principio constitucional da educag¢do inclusiva e o principio
constitucional da propriedade privada.

> Foram autores da peca do Senado os advogados Dr. Edvaldo Fernandes da Silva, Dr. Eduardo
Pedroso de A. Magalhdes e o Advogado-Geral do Senado, Dr. Alberto Cascais.

*® Contetdo disponivel em: <http://www.stf.jus.br/>. Acesso em 12 de setembro de 2017.

" Citado pelo Senado, MARSHALL, Thomas Humphrey. Citizenship and Social Class. In: Marshall,
Thomas Humprey e Tom Bottomore. Citizenship and Social Class. London: Pluto Press, 1992.

“8 Citado pelo Senado, WOLFF, Martin. Reichsverfassung und Eigentum. Offprint from Festgabe der
Berliner Juristischen Fakultat fur Wilhelm Kahl zum Doktorjubildum am 19. April 1923. Tibingen: J. C.
B. Mohr (Paul Siebeck), 1923.

9 Citado pelo Senado, MARSHALL A.. The Future of the Working Classes. In PIGOU, A. C. (ed).
Memorials of Alfred Marshall. London: Macmillan, 1925 [1873], pp. 101-118.
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Haja vista a nogdo de capacidade institucional e o alegado excesso da
intervengdo na propriedade, a alegada afronta ao principio da
proporcionalidade em sentido estrito dependeria de demonstragdo
inequivoca ou de prova pré-constituida, e nem uma nem outra se apresenta
nos autos.”

Ainda sobre o direito a propriedade privada, mas em sua livre iniciativa ao

atuar em educacéo, assim sustenta a Advocacia do Senado:

“Espanca de vez qualquer duvida a respeito da improcedéncia do pedido
cautelar os dois incisos do art. 209 da Constituicdo que condicionam a livre
iniciativa no segmento da educagao que foram omitidos pela requerente:
Art. 209. O ensino € livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes
condicdes:

| - cumprimento das normas gerais da educacéo nacional;

Il - autorizacao e avaliacdo de qualidade pelo Poder Pablico.

Depreende-se desses dois estudos que a livre iniciativa, que em geral ndo
se constitui direito absoluto, é muito mais restrita no campo da educagéo.
Os dispositivos impugnados pela requerente configuram normas gerais da
educagdo nacional, que integram o sistema de educagédo inclusiva que
decorre de normas constitucionais e internacionais.

Ademais, o compromisso com a qualidade que se impbe ao Estado pelo
inciso Il do art. 209 inclui, definitivamente, as pessoas com deficiéncia.”

O Presidente da Camara dos Deputados se restringiu somente a explicar
como se deu o processo de aprovacao da Lei Brasileira da Inclusao na referida Casa
Legislativa, ou seja, apenas apresentou a legalidade formal do tramite de votacéo e
aprovacdo, sem, no entanto, emitir julgamento de opinido sobre o objeto da

controvérsia constitucional em seus aspectos materiais.

4.2.5. InformacBes do Poder Executivo sobre o objeto da controvérsia

constitucional

No dia 24 de agosto de 2015, a Presidéncia da Republica enviou sua
manifestagcdo para instruir o julgamento da ADI 5.357 através de informacdes
produzidas pela Advocacia Geral da Unido — AGU *°.

Em sua manifestacdo, elaborada apds solicitacdo e ciéncia de

51
I

consultoria juridica junto ao Ministério da Educacao sobre a referida ADI °~, o Poder

*° Foi autor da manifestacdo, o Advogado_Geral da Unido, Dr. Luis Inacio Lucena Adams, sendo o
elaborador da mesma, o Advogado da Unido, Dr. André Augusto Dantas Motta Amaral.

*! Parecer n° 684/2015/CONJUR-MEC//CGU/AGU, elaborado pelo Dr. Carlos Alberto Valetim dos
Santos, Procurador Federal, Coordenador Geral para Assuntos Administrativos Substituto.
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posicionamento:

sustentou:

126

meio da Advocacia Geral da Unido, assim introduz seu

“Ao longo de geragdes, as pessoas portadoras de deficiéncia tém sido
excluidas do convivio social em virtude de apresentarem condutas ou
caracteristicas entendidas como desviantes, em comparacdo com as
pessoas ditas normais. Ora elas eram tidas como individuos incapazes, ora
eram vistas como dependentes de cuidados médicos.”

Acerca das inconstitucionalidades alegadas pela Confenen, a AGU

“DA INEXISTENCIA DE VIOLACAO DO ART. 5°, CAPUT, INCISOS XXII E
XXIIl, E ART. 170, INCISOS 11 E 111 DA CONSTITUIQAO DA REPUBLICA
A obrigac@o que a Lei n° 13.146/15 imp6s ao sistema de ensino - que
comporta instituicdes publicas e privadas - evidentemente ndo ofende
guaisquer dos dispositivos constitucionais impugnados pelo requerente, em
especial em relacédo ao direito de propriedade e sua funcao social.

Soa mesmo absurdo alegar que tais diretrizes ferem o direito a propriedade
ou a sua funcéo social. O texto legal impugnado apenas d& continuidade a
politica da educagdo especial - na perspectiva da educacgdo inclusiva -
direcionada as pessoas com deficiéncia, devendo as instituicdes de ensino,
publicas e privadas, realizarem a adequagdo pedagdgica e de suas
instalacdes e a capacitacdo de seus profissionais para o recebimento dos
alunos com deficiéncia, sempre com vistas ao objetivo maior que é garantir-
Ihes igualdade de oportunidades com os demais estudantes.

Destarte, entende-se que os dispositivos questionados pela ADI n° 5357
estdo absolutamente coerentes com o determinado pela Constitui¢céo, pela
Convencdo e pela LDBEN e contribuem para garantir o principio
constitucional de igualdade de condi¢Bes para 0 acesso e permanéncia na
escola.”

Ainda defendendo a constitucionalidade dos dispositivos da Lei

Brasileira da Inclusdo atacados, prossegue a AGU:

DA INOCORRENCIA DE OFENSA DOS ARTIGOS 205, 206, CAPUT,
INCISOS 11 E 111, 208, CAPUT E INCISO 111 E 227, CAPUT, § 1° E
INCISO 11, DA CF DE 1988

Como direito social expressamente previsto no art. 6°3 da Constituicdo da
Republica, o direito a educagdo consubstancia-se como clausula pétrea,
sendo obrigacdo do Estado atuar de forma a possibilitar o seu alcance a
todos os sujeitos, com auxilio da familia e da sociedade.

Com efeito, quanto as pessoas com deficiéncia, todas as medidas
necessarias devem ser adotadas para se assegurar o0 pleno exercicio de
todos os direitos humanos e liberdades fundamentais, em igualdade de
condi¢cdes com as demais pessoas. Em todas as acdes relativas as pessoas
com deficiéncia, o seu superior interesse devera receber consideracdo
primordial.

Especificamente, em relacdo as instituicbes de ensino particulares, os
incisos | e Il do art. 209 da Carta Magna estabelecem que o ensino € livre a
iniciativa privada, desde que cumpridas as normas gerais da educacéo e
atendidas as condicdes de autorizacdo e avaliacdo pelo Poder Publico.”
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E, a partir de nota técnica encaminhada pela Secretaria Nacional de

Promocdo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia da Secretaria Nacional de

Direitos Humanos % , a Advocacia Geral da Unido aduz acerca da

constitucionalidade que:

"No que concerne as pessoas com deficiéncia, parte das ‘normas gerais da
educagdo nacional’ estdo constitucionalizadas pela Convengao da
Organizacdo das Nacbes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia - CDPD, adotada pelo Estado brasileiro com equivaléncia de
emenda constitucional, nos termos do artigo 5°, § 3° de nossa Constituicao
Federal.

A luz do dispositivo constitucional, o primeiro pressuposto para a garantia
do direito a educacgéo as pessoas com deficiéncia € o da ndo discriminagéao.
Nesse sentido, o 81° do artigo 28 da Lei Brasileira de Inclusdo - LBI
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia - Lei n° 13.146/2015). ao vedar a
cobranca de quaisquer valores adicionais por instituicdes de ensino privado
em razdo do atendimento de estudantes com deficiéncia, vem exatamente
regulamentar comando j& contido na Constituicdo, visando prevenir ou
sustar eventual discriminagédo de ordem econémica em razédo da deficiéncia
(ver LBI, art. 4°, 81°).

O segundo pressuposto constitucional regulamentado pelo § 1° do artigo 28
da LBI, como corolario do direito constitucional das pessoas com deficiéncia
a educacdo, é o da igualdade de oportunidades. Nesse caso, o principio da
igualdade de oportunidades se efetiva a partir da garantia, aos estudantes
com deficiéncia, de um ‘sistema educacional inclusivo em todos os niveis e
modalidades’, observadas as condi¢cdes de acessibilidade e de adaptacdo
razoavel tendentes a favorecer o continuo aprendizado.

Eis o que pretende o 8§ 1° da Lei Brasileira de Inclusdo: dar efetividade ao
comando constitucional contido tanto no artigo 24 da CDPD, quanto nos
artigos 206, inciso 111, parte final; 208, inciso 111; e 209, inciso 1, da
Constituicéo de 1988."

Em derradeiro, a AGU assim se manifesta sobre a possibilidade de

prejuizo econdmico as instituicdes privadas de ensino:

“Em relagao ao suposto prejuizo econdémico que as instituicbes de ensino
poderiam vir a ter, parece se equivocar novamente a requerente.
Primeiramente, toda escola deve se reconstruir permanentemente para
atender as mudancas cotidianas da sua comunidade, da qual fazem parte
pessoas com e sem deficiéncia. O foco ndo deve e ndo pode ser a
deficiéncia do aluno, e sim 0s espacos, 0S ambientes e 0s recursos que
devem responder as especificidades de cada estudante, tanto aqueles com
ou sem deficiéncia.

Em segundo lugar, as instituicbes de ensino exercem uma atividade
empresarial e, como tal, devem se adaptar para o recebimento de pessoas
com deficiéncia como qualquer outra empresa atualmente ja faz, a exemplo
de shoppings, aeroportos, bancos, restaurantes. Em verdade, o que parece
guerer a autora é propiciar as instituicbes de ensino particulares privilégios
gue vérias empresas ndo tém. E pior, institucionalizar a discriminacdo, uma
vez que privaria as pessoas com deficiéncia das mesmas oportunidades
dadas as demais pessoas.”

°2 Nota Técnica n° 2/2015/SEI/SNPDPD/-GAB/SNPDPD, assinada pelo assessor Alisson Barboza
Azevedo.



128

4.2.6. Vista da Procuradoria Geral da Republica sobre o objeto da

controvérsia constitucional

No dia 30 de novembro de 2015, através do Parecer n° 257.956/2015-
AsJConst/SAJ/PGR, a Procuradoria Geral da Republica (PGR) enviou sua

manifestacdo para instruir o julgamento da ADI 5.357 >3

A Procuradoria Geral da Republica assim se posiciona quanto ao tema:

“1. A liberdade de iniciativa das instituicbes privadas de ensino condiciona-
se a observancia da legislagdo nacional sobre educagéo. Precedentes.

2. Nao viola o direito de propriedade e a fungdo social desta determinagao
de que escolas particulares matriculem alunos com deficiéncia, em
observancia ao sistema educacional inclusivo, adotado pela ordem
constitucional, convencional e legal, com aprovacdo da Convencao
Internacional sobre Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Convengdo de
Nova York — Decreto 6.949/2009), que possui status de norma
constitucional.

3. Somente ha sistema educacional inclusivo caso este seja implantado nas
esferas publica e privada. Oferecer educagdo as pessoas com deficiéncia
néo é dever exclusivo do Estado.

4. Determinagdo de que instituicbes privadas de ensino adotem
providéncias para efetivar sistema educacional inclusivo e aceitem matricula
de pessoas com deficiéncia promove valores caros a ordem constitucional,
como igualdade material, cidadania e dignidade humana.

5. E importante a apresentacdo & escola de laudo, atestado ou relatério,
elaborado por profissional habilitado, que indique necessidades e
adaptagbes demandadas pelo aluno com deficiéncia, a fim de que a
instituicdo realize a adequagéo razoavel.

6. Perigo no tramite processual ndo configurado. Suspensédo da eficacia dos
dispositivos acarreta risco de dano inverso, pois impossibilitaria matricula
escolar de milhares de alunos com deficiéncia. Existem normas legais
desde a década de 1980 que impde inclusao de pessoas com deficiéncia,
inclusive no sistema de educagédo. A falta de recentidade desses comandos
afasta cabimento de medida cautelar.”

A PGR inicia a defesa do posicionamento pronunciado enaltecendo a

importancia da educacéo nos seguintes termos:

“Nas palavras de GIOVANA ZANINELLI e EDUARDO CAMBI,“educacgéo é
um direito em si mesmo, mas também um meio indispensavel para o acesso
a outros direitos, e ganha maior importancia quando direcionada ao pleno
desenvolvimento humano e as suas potencialidades, em especial quando
valoriza o respeito aos grupos socialmente excluidos. Valores, atitudes e
comportamentos éticos, além da defesa socioambiental e da justica social,
devem fazer parte das diretrizes educacionais e colaborarem para a
construgdo de novos conhecimentos” (CAMBI, Eduardo; ZANINELLI,
Giovana. Direito fundamental a educacédo, exclusao social e cidadania. In:
Doutrinas essenciais de Direito Constitucional.Vol. 9/2015, p. 721-748,
ago/2015)”

*% O documento foi assinado eletronicamente pelo Procurador Geral da Republica, Dr. Rodrigo Janot
Monteiro de Barros.
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Especificamente sobre a inclusdo de estudantes com deficiéncia e as
potencialidades de tal prética, realca:

“Existe aspecto relevante frequentemente desprezado na discussdo acerca
da educacgéo inclusiva: o processo de educagéo esta longe de restringir-se a
absor¢cdo de conteudos didaticos no ambiente escolar. Abrange a
convivéncia (isto é, o “viver com”) com pessoas de distintas condigbes e
visbes de mundo; faz-se pelo uni- verso de experiéncias — nem todas
positivas e faceis, é certo — por que passa cada individuo. Incluir alunos
com deficiéncia no ambiente do ensino regular é fator da mais alta
importancia para a educagdo dos alunos sem deficiéncia. Priva-los da
oportunidade de conhecer a realidade e a riqueza da experiéncia com
pessoas distintas empobrece a educagao desses alunos e, de certo modo,
viola o direito dos préprios alunos sem deficiéncia a educacdo mais rica e
proxima da diversidade e da delicadeza da experiéncia humana.

Isso inevitavelmente gera consequéncias negativas para a aquisicdo de
experiéncias, saberes e reflexbes desses alunos, que perdem
oportunidades insubstituiveis de conhecer e se tornar mais sensiveis a
essas realidades e a importancia da inclusdo desse universo de pessoas,
como caminho para a constru¢do de sociedade mais justa, humana e
solidaria.”

Em aspectos constitucionais, assim postula:

“Para o constituinte originario, educag¢do ¢é “direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboragéao da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
0 exercicio da cidadania e sua qualificagéo para o trabalho” (Constituicdo da
Republica, art. 205).

Trata-se de direito fundamental de segunda geragdo, pautado na
solidariedade social e na necessidade de concretizagéo, atribuida ndo s6 ao
Estado, mas também a sociedade. A Constituicdo confere natureza de
direito publico subjetivo ao ensino obrigatério e gratuito (CR, art. 208, § 1°).”

Com relacdo a obrigatoriedade da educacdo de pessoas com
deficiéncia ser um dever somente do Estado e da familia, conforme alegado pela
autora na peticao inicial, a PGR sustenta:

“Néao ha duvida da imperatividade da intervengdo estatal para efetivar o
direito a educagédo. O ordenamento constitucional assegura a prestagao do
ensino também por entidades particulares, independentemente de
concessdo ou permissédo, desde que observadas as normas gerais da
educagéo nacional e submetidas a autorizagdo e avaliagdo de qualidade
pelo poder publico (CR, art. 209, | e II).

Seria paradoxal permitir coexisténcia de sistemas educacionais distintos,
um publico e inclusivo e outro privado e excludente. Apenas é possivel
consolidar o sistema educacional inclusivo por sua adogéo tanto na rede
privada quando na publica, ainda que isso venha a ocorrer de forma
progressiva. A inclusdo social das pessoas com deficiéncia deve ocorrer
tanto na esfera publica quanto na particular. Se assim nao for, ndo se
podera reconhecer efetiva inclusdo. Desse modo, €& erro profundo
considerar que a educagéo de pessoas com deficiéncia seja dever exclusivo
do Estado. E responsabilidade dos sistemas de ensino publico e privado a
efetivagdo de modelo educacional inclusivo.”

Sobre a livre iniciativa e a funcao social da propriedade, aduz:
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“A determinacéo de que escolas privadas adotem obrigatoriamente sistema
educacional inclusivo e efetivem medidas necessarias para esse fim nédo
afronta a liberdade de iniciativa das instituicbes privadas de ensino (CR, art.
209, 1), , tampouco vulnera o direito de propriedade e a fungédo desta (CR,
arts. 5°, XXIl e XXIIl e 170, Il e IlI).

Chega a ser curioso, na verdade, que a requerente invoque a fungéo social
da propriedade, porquanto, na realidade, os preceitos tendentes a educagéo
inclusiva concretizam a fungdo social da propriedade empregada na
atividade educacional, em lugar de a vulnerar.”

A PGR ainda se posiciona sobre a atuagcdo das denominadas “escolas
especiais” apontada pela autora como a melhor solucdo para estudantes com
deficiéncia:

“Esse subsistema juridico (de defesa da educagéo inclusiva) promove
importante reformulagdo do sistema educacional e ndo confronta a
legislagdo vigente sobre educagdo especial, apenas traz nova perspectiva,
que privilegia ensino inclusivo e deixa para educa¢do especial apenas
situagdes que o ensino regular ndo seja capaz de atender satisfatoriamente,
mesmo com as adaptagbes necessarias e razoaveis, bem como permite
que o AEE continue a desenvolver as potencialidades das criangas e
adolescentes com deficiéncia, mas sem, de modo algum, substituir o ensino
regular, até porque ndo consubstancia escolarizagcdo plena (Nesse sentido:
GONZAGA. Direitos das pessoas com deficiéncia... Ob. cit. na nota 16, p.
52-53 e 80; MACHADO, Eduardo de Paula. Educacéo inclusiva e o direito a
convivéncia comunitaria. In: Direitos das pessoas com deficiéncia e dos
idosos. ALMEIDA, Gregério Assagra de; SOARES JUNIOR, Jarbas; DICK,
Maria Elmira Evangelina do Amaral. Belo Horizonte: Del Rey, 2013, p. 165).
O Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei 8.069/1990) ja previa, desde
1990, que esse atendimento seja prestado, preferencialmente, na rede de
ensino regular (art. 54, lll). As instituicbes de educagcdo especial ndo se
destinam a oferecer ensino basico, pois ndo se enquadram entre as
espécies de instituigcbes privadas de ensino (LDB, art. 20) .

Ademais, como a educacdo é direito fundamental (e indisponivel) das
criancas e adolescentes, com ou sem deficiéncia, negar a estes a
possibilidade de frequentar o ensino regular — salvo situagbes de rigorosa
impossibilidade — seria negar-lhes a fruicdo desse direito e violar
frontalmente a norma.

A pretensé&o da requerente — de impor exclusivamente a rede publica o
dever de receber alunos com deficiéncia no ensino regular — significaria
negacéo total de acesso a educagéo por parte dessas pessoas, hos casos
em que néo haja escola publica disponivel em determinada localidade.
Nada impede que mesmo alunos com deficiéncia matriculados no ensino
regular se valham das instituicbes de educagcdo especial (como as
chamadas APAES e as escolas do Movimento Pestalozziano, entre outras),
para complementar ou suplementar a formagdo que obtenham no ensino
regular. Essa realidade afasta o temor de pessoas ligadas a essas
entidades, de que os comandos do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia
poderiam acarretar esvaziamento ou extingdo dessas importantes
instituicbes, que tém décadas de relevantes servigos prestados a sociedade
brasileira.

Né&o Ihes cabe, contudo, pretender excluir o direito das pessoas com
deficiéncia a educagdo regular. Seria inaceitavel que instituicbes criadas
para auxiliar a incluséo desses seres humanos servissem ao proposito
oposto, pois o emprego inadequado das instituicbes de atendimento
especial pode significa, ele proprio, forma de excluséo.”
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Rebatendo o argumento de que, conforme a deficiéncia, se muito severa
a condicédo da pessoa com deficiéncia, tal fato impossibilitaria sua permanéncia em

escola regular, assim esclarece a PGR:

“O fato de haver miriade de formas de deficiéncia, como correspondente
potencial de desenvolvimento de cada aluno, ndo é Obice a participagcdo
deles no ensino regular. Cada um se desenvolverd na medida de suas
capacidades, exatamente, alids, como ocorre com todas as demais
pessoas. Para aqueles casos nos quais o educando ndo consiga concluir o
nivel previsto para o ensino fundamental, a LDB ja oferece solugdo, com o
instituto da terminalidade especifica (art. 59, ).

Para melhor aproveitamento do ensino, é necessario preparagdo das
instituicbes para receber os alunos com deficiéncia, sendo relevante existir
avaliagado de profissional que especifique as necessidades do educando, a
fim de eliminar barreiras e promover real incluso.

”

O Parecer da PGR enfrenta ainda a possibilidade de incbmodos e

despreparos por parte de docentes e da propria instituicdo. Assim coloca a questao:

“O processo de inclusdo de todos os alunos nao é simples nem indolor.
Sabe-se que nem todos os professores estdo tecnicamente capacitados a
enfrentar todas as complexas situagbes que essa realidade pode gerar. E
proprio da experiéncia humana, contudo, antepor aos individuos situagbes
nas quais precisem usar sua sensibilidade e inteligéncia. No caso de
educadores — essa atividade humana tdo relevante e sublime —, sua
vocagdo e seus recursos humanisticos os auxiliardo no desafio, ainda que
com ocasionais dificuldades.

Nem toda a comunidade escolar sabera lidar com o respeito, a
solidariedade e a empatia desejaveis, mas o processo educacional inclusivo
tem em vista ndo s6 os alunos com deficiéncia, sendo os demais e todos os
envolvidos nesse processo. A maioria deles, com ou sem deficiéncia,
enriquecer-se-a muito com esse convivio, em beneficio da coletividade e da
realizagdo dos objetivos constitucionais.

(..)

Finalidade da apresentacédo de laudo, atestado ou relatério de profissional
especializado n&do é (nem poderia ser) impedir acesso de aluno com
deficiéncia ao ensino regular, mas assegurar que a escola possa preparar-
se e promover as adaptagdes necessarias para o maximo aprendizado e
desenvolvimento do educando.”

4.2.7. Os Amigos da Corte e a controvérsia constitucional na ADI 5.357

A Acéo Direta de Inconstitucionalidade n° 5.357 (ADI 5.357) foi marcada
por grande comocao social, manifestamente percebida na quantidade de instituicoes

que desejaram participar da mesma como amigos da corte (“amici curiae”) .

A participacdo como “amicus curiae” (em portugués, amigo da corte),

representa uma intervencao por pessoa juridica ou fisica, com representatividade
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adequada, em processo judicial para pluralizacdo do debate juridico me casos de
expressiva relevancia publica. Em processos de controle de constitucionalidade para
verificar a validade ou ndo de uma norma, a intervencdo na controvérsia

constitucional pode ser contra ou a favor da norma impugnada.

A intervencao deve observar requisitos legais para ser possivel e ainda se
submete a decisdo de admissibilidade (ou n&do) pelo Supremo Tribunal Federal
(STF). O interventor pode contribuir de forma significativa na solugdo da controvérsia
constitucional via depoimentos, pareceres, documentos, vivéncias, artigos,
memoriais, estatisticas, relatos e toda forma de acréscimo positivo ao deslinde da

causa.

Na ADI 5.357 foram aceitos como “amici curiae”: A Federagcao Nacional
das Associacdes de Pais e Amigos de Excepcionais (FENAPAES), a Federacao
Brasileira das Associa¢fes de Sindrome de Down (FBASD), a Associa¢do Nacional
do Ministério Publico de Defesa dos Direitos dos Idosos e da Pessoa com
Deficiéncia (AMPID), o Conselho Federal da Ordem dos Advogados do Brasil
(CFOAB), a Associacdo Brasileira para A¢édo por Direitos da Pessoa com Autismo
(ABRACA), a Organizagado Nacional dos Cegos do Brasil (ONCB), a Defensoria
Publica do Estado de S&do Paulo (DP/SP), a Associacdo Movimento de Acédo e
Inovacéo Social (MAIS - Movimento Down), a Federacdo das Fraternidades Cristas
de Pessoas com Deficiéncia do Brasil (FCD/BR), Organizacdo Nacional de
Entidades de Deficientes Fisicos do Brasil (ONEDEF), Associacdo de Pais, Amigos
e Pessoas com Deficiéncia de funcionarios do Banco do Brasil e da Comunidade
(APABB) e Federacao Nacional das Associactes Pestalozzi (FENAPESTALOZZI).

A ONEDEF entende que o pedido da autora ndo se restringe a educacao

apenas e assim expde >*:

“A postura da Confederagdo Nacional dos Estabelecimentos de Ensino,
colocando o capital acima da dignidade humana, caminha na contramao
dos valores que inspiram o Estado Democratico de Direito, sendo um
retrocesso social sem precedentes, 0 que requer providéncias”, pois esta
ADI e seus apoiadores, “Por linhas transversas joga[m] a sociedade como
um todo contra as pessoas com deficiéncia, por meio de insinuagdes de que
a incluséo na educagdo tem um custo cujo valor sera diluido nas
mensalidades dos demais alunos. E que a presenga da pessoa com
deficiéncia podera trazer desde atrasos de repasse de conteldo a situagbes
de agresséao fisica e risco de vida.”

** A peca de solicitagdo para ingresso como amigo da corte, da qual se extraiu o trecho citado é
assinada pelo Dr. Paulo Roberto Lotti Vecchiatti.
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A AMPID apresenta posicionamento critico em relacdo aos objetivos da

Confenen, assim expondo *°;

‘A proposta da autora da ADI (CONFENEN), em contrapartida, faz-nos
retornar aos anos 70 e 80, na fase denominada de integragcao social, pela
qual a questao da deficiéncia era da pessoa e de sua familia, e ndo da
sociedade e do Estado, de forma que se a crianga ou adolescente com
deficiéncia quiser participar da escola regular e ser incluida socialmente, ela
e sua familia que paguem pelas adaptagées fisicas, de material didatico e
demais custos da educagdo, ou o aluno que se adapte com o que ja existe
ou continue segregado. A escola ndo se adapta a ela. E um retrocesso em
relacdo a sociedade inclusiva e aos principios de inclusgo, dignidade e
igualdade material insculpidos na atual Carta Magna, que pressupéem um
caminho de méo dupla: pessoa e escola se adaptam para esta convivéncia,
com igualdade de oportunidades.”

A ABRACA traz aos autos relevantes informacdes sobre a anélise e o
acompanhamento internacional com relacédo a observancia (ou ndao) da Convencéao
pelas autoridades brasileiras, em especial, pelo Poder Judiciario em fungcédo da ADI
5.357, assim apresenta >°:

“O julgamento desta ADI se da num momento oportuno, posto que, apesar
da aprovacdo da Lei 13.146/2015, as recomendagbes finais feitas ao
governo brasileiro pelo Comité de Monitoramento da Convengdo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (da ONU) em setembro de 2015
expressamente apontam preocupagdo quanto a garantia do direito a
educacgao no pais.

O Comité, com base nas alegacées e informagbes prestadas pela ABRACA
e outras organizagbes da sociedade civil no relatério de monitoramento
submetido ao Comité de Monitoramento da Convengdo e no dialogo
mantido durante a sessdo em que o Brasil foi revisado em Genebra, em
agosto de 2015, apontou estar “(...) preocupado que criangas com
deficiéncia tenham recusada a admissdo em escolas ou que taxas extras
sejam cobradas” e “com a falta de adaptacbes razoaveis e ambientes
escolares acessiveis no sistema regular de ensino”.

Em vista disso, recomentou ao Estado Brasileiro que “(...) intensifique 0s
seus esforgos, com dotagdes orgamentarias adequadas, para consolidar um
sistema de educacgéo inclusiva de qualidade” e que “seja implementado um
mecanismo para proibir, fiscalizar e sancionar a discriminagdo com base na
deficiéncia nos sistemas de ensino publico e privado e a prover adaptagbes
razoaveis e acessibilidade em todos os estabelecimentos educacionais.”

A FENAPAES assim se posicionou sobre a relevancia da matéria °":

“Por muitos anos a discriminagdo foi o Unico sentimento ofertado as
pessoas com deficiéncia. A partir de 1980 muitas mobilizagées no cenario
internacional levaram a efeito a Convengéo Internacional dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia que, dentre outros, teve o grande mérito de
abandonar o assistencialismo e o conceito “clinico” de deficiéncia, passando
a admitir que a deficiéncia esta na sociedade, sendo seu dever fazer-se

*°* A peca de solicitagdo para ingresso como amigo da corte, da qual se extraiu o trecho citado é
assinada pela Dra. Claudia Grabois Dischon.

% A peticio em que a ABRACA se manifesta e apresenta elementos técnicos com o intuito de
contribuir para ADI é assinada pela Dra. Stella Camlot Reicher e Dr. Eduardo Szazi.

" A peca de solicitagdo para ingresso como amigo da corte, da qual se extraiu o trecho citado é
assinada pela Dra. Roséngela Wolff Moro.
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menos deficiente para que estes cidaddos fruam de direitos em igualdade
de condicbes com todos os demais. E, nesse sentido, surge a Lei
13.146/15. Seu fundamento, sua razdo de ser é justamente corrigir o que
esta errado na sociedade, afastando-se daquela politica assistencialista.”

A AMPID, também sobre a relevancia da matéria, defende que:

“E a permanéncia dos alunos com deficiéncia nos estabelecimentos, com os
apoios necessarios, é fundamental pra dar continuidade a sua educagéao e
autonomia; muitas vezes esta permanéncia e aprendizado sao
interrompidos, seja pela cobranga abusiva de taxas extras, seja pela
inobservancia de recursos pedagogicos em educacgéo especial, sendo que
isto acarreta praticas discriminatérias que a legislagdo classifica como
crime. Como exposto, fazer cessar matricula e a impedir a permanéncia do
aluno por motivo de deficiéncia é crime - Art. 8. da Lei 7853 de 1989”

A Defensoria Publica do Estado de S&o Paulo, em sua peca de pedido
para ingresso como amigo da corte delimita a importancia da decisdo do Supremo

Tribunal Federal no caso em tela ®:

“O caso em aprego representa oportunidade de avancgo na jurisdigdo desta
Suprema Corte, possibilitando o exercicio de sua fungdo fundamental de
garantia dos direitos humanos no Brasil em espectro mais alargado.

Isto porque, conforme ja salientado, na hipétese tem-se como base juridico-
constitucional para o regime de prote¢do nacional as pessoas com
deficiéncia um tratado internacional incorporado ja sob a égide da Emenda
Constitucional n° 45/2004, a qual buscou trazer solugdo para a antiga
celeuma (doméstica) % acerca do status hierarquico dos tratados de direitos
humanos internalizados ao direito patrio.

Como ja indicado, este é o caso da Convengao Internacional sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (e também seu protocolo facultativo),
com incorporagao ao direito interno sob status de emenda constitucional,
por forga do quanto disposto no § 3o do artigo 50 da Constituicdo Federal,
transcrito acima.

Assim sendo, os principios e obrigagbes dela decorrentes encontram-se no
grau hierarquico méaximo, servindo como parametro de validade para os
demais atos normativos do ordenamento juridico brasileiro.”

A AMPID, a partir do critério legislativo hierarquico, assim descreve a

relacdo entre a Convencéao, a Constituicdo Federal e a Lei Brasileira da Incluséo:

“Evidencia-se, neste ponto, que a Constituicao da Republica e a Convengéo
da ONU ocupam o topo da hierarquia no ordenamento juridico brasileiro,
devendo a legislagdo infraconstitucional refletir e regulamentar os

% A peca de solicitagdo para ingresso como amigo da corte, da qual se extraiu o trecho citado é
assinada pela Dra. Renata Flores Tibyrica, Dr. Felipe Hotz de M. Cunha e Dr. Vinicius Camargo
Henne.

% Citado pela Defensoria, Isto porque, no plano internacional, ¢ de todo marginal esta discuss&o, na
medida em que a Convengédo de Viena sobre o direito dos tratados, em seu artigo 27, proibe a
invocacgao de direito interno para justificar o descumprimento de normas internacionais, de modo que
nao haveria possibilidade de que qualquer ato doméstico servisse de substrato para negar
cumprimento a obrigagcado contraida no plano do direito internacional, em especial quando se esta a
falar de normas de direitos humanos, cujo conteudo compreende direitos que possuem status de jus
cogens.
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dispositivos nela preconizados. Seus principios, fundamentos e
compromissos devem ser integralmente assumidos, assim como devem ser
editados, revogados ou interpretados conforme a Constituicdo o0s
instrumentos que possam contrap6-los.

Da mesma forma, o art. 206 da Lei Maior assegura igualdade de condi¢cbes
para o acesso e permanéncia, depreendendo-se que o constituinte
originario e derivado tiveram a preocupag¢do com a igualdade de direitos
considerando a necessidade de equiparagao para a plena igualdade, o que
deve ser observado pelas instituicbes privadas (art. 209, CRFB/88).”

A FENAPAES, no mesmo sentido, mas analisando especificamente a
Convencao que fundamenta os dispositivos da lei Brasileira da Inclusdo impugnados

pela Confenen, assim sustenta:

“O grande mérito da Convencéo foi abandonar o conceito médico/fisiolégico
de deficiéncia para compreendé-lo em relagdo as barreiras que prejudicam
a interagcdo das pessoas, em igualdade de condi¢gbes, com as demais, em
qualquer situagdo social aonde elas precisem ou queiram estar. Por outras
palavras, alterou-se o modelo médico para o modelo social, o fator limitador
é 0 meio em que a pessoa esté inserida e ndo a deficiéncia em si mesmo. E
a falta de acesso a bens e servigos que precisa ser solucionada para a
verdadeira inclusdo social e equiparagdo de oportunidades. O foco da
Convencéo e, por decorréncia, da Lei 13.146/15 ndo é amparar a pessoa
com deficiéncia, mas corrigir o que esta de errado na sociedade, que
fatalmente as segrega, por ndo ser capaz de derrubar as barreiras que
impedem a plena inclusdo social. A Convengéao Internacional ndo se aplica
unicamente as relagées mantidas entre as pessoas com deficiéncia perante
o Poder Publico. Muito pelo contrario, estabelece obrigagbes horizontais,
assim compreendidas as relagbes entre particulares. O tema a ser tratado
na presente demanda, ndo destoa. A lei 13.146/15 e seus dispositivos
surgem para proteger e dar efetividade a matéria tratada na Convengéo
com status de matéria constitucional. Ndo pode haver retrocesso. Expurgar
do sistema dispositivo de lei que visa dar efetividade a normas de um
tratado internacional pode ser um retrocesso. Busca-se a afirmagao dos
direitos humanos.”

Sobre a tese de que a educacédo é dever somente do Estado e da familia,
na forma alegada na peticao inicial da Confenen, assim se colocou o CFOAB:

“A Carta Federal, ao apregoar que a educagéo --- direito de todos e dever
do Estado e da familia --- sera promovida e incentivada com a colaboragdo
da sociedade, em momento algum impbe somente ao Poder Publico
(Estado) a obrigatoriedade de acolhimento e ado¢do de mecanismos para o
acesso e permanéncia na escola de pessoas com deficiéncia, mas sim a
toda coletividade, o que naturalmente inclui as escolas particulares.

O desenho constitucional definido no art. 205 engendra a participagéo de
diversos atores sociais visando o pleno desenvolvimento da pessoa (e aqui
ndo ha diferenciagcdo entre pessoa com ou sem necessidades especiais) e
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho.”

Em sua peca inicial, a Confenen ressalta a temética de custos e riscos de
faléncia de estabelecimentos, sobre isso, a ONEDEF, de forma breve e sucinta,

pontua:

“E preciso refletir ainda sobre o fato de que as despesas da escola ja sdo
rateadas entre todos os alunos, embora nem todos fagam uso na mesma
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medida da estrutura fisica ou dos servigcos. Investimentos em uma escola,
como um laboratério novo, séo rateados entre todos os alunos, embora nem
todos fagam uso das instalagées.”

Sobre a temética de custos e valores presentes ao debate juridico

estabelecido na ADI 5.357, assim se posiciona a AMPID:

“A lei impugnada (LBI) requlamenta e expressa esta obrigacdo colocando
fim a dissidios que oneravam familias e pessoas com deficiéncia, como se
néo pertencessem a mesma sociedade e — por que néo dizer? — como se
fossem cidaddos de segunda categoria. Neste diapasdo, a CRFB/88 em seu
art. 209 versa sobre o ensino privado, norteado pelas normas da educac¢ao
nacional e que deve ser autorizado e avaliado pelo Poder Publico. Cabe,
sim, as familias optarem pelo ensino publico ou privado, de acordo com a
sua livre escolha, sendo que no &mbito privado deverdo arcar com as
mensalidades em valor igual e da mesma forma de todas as pessoas, sob
pena, inclusive, de quebrar a ‘“igualdade de condi¢cbes para o0 acesso e a
permanéncia na escola”, determinado pelo art. 206, inciso I, da Constituicao
Federal.”

Na mesma tematica, a ONEDEF desloca o foco de custos da 6tica do
gestor escolar para visao da pessoa com deficiéncia e assim reflete:

“Ora, um Estado Democratico de Direito que coloca como um de seus fins a
promog¢do do bem-estar de todos, proibidas quaisquer formas de
preconceito e discriminagdo (art. 30, IV) e que tem como seus objetivos
fundamentais a promogédo de uma sociedade livre, justa e solidaria (art. 30,
) é incompativel com a tese esposada na peticdo inicial, segundo a qual
seria “inconstitucional” obrigar as escolas privadas a acolher as pessoas
com deficiéncia, sem impor a elas (pessoas com deficiéncia) um énus com
o qual muitas ndo tém condigbes de suportar.

Inclitos Ministros, é preciso ter em mente que as pessoas com deficiéncia j&
possuem inumeros gastos para terem uma vida digna, compativel com a
das pessoas sem deficiéncia. Conforme o caso, isso engloba desde
medicamentos, proteses, acompanhantes, curadores, adaptacdo de
veiculos automotores etc. Enfim, uma série de gastos que ja as coloca, via
de regra, em situacdo de extrema vulnerabilidade financeira, que ja colocam
em extrema dificuldade a pessoa mediana (que nédo tenha uma feliz
condicdo econbmica, ja que ndo é essa a realidade da populacdo em geral).
Com efeito, pessoas de classe média ja tém muitas dificuldades financeiras
para isto suportar, donde isso se agrava consideravelmente no caso das
pessoas das classes mais baixas, que também tém o direito de colocar suas
filhas e seus filhos em escolas particulares se esse for o seu desejo — até
pela lamentavel situagédo, notéria, de precariedade das escolas publicas, em
geral de menor qualidade que as escolas privadas.

Nesse contexto, exigir que as pessoas com deficiéncia sejam as unicas
responsaveis pelos custos necessarios a sua educacgdo inclusiva, em
escolas particulares, juntamente com as pessoas sem deficiéncia, implica,
na prética, em inviabilizar seu direito a integragdo social e escolar... Ora, se
as familias das criancas e adolescentes com deficiéncia ja tém enormes
dificuldades em arcar com os custos necessarios a garantia de uma vida
(minimamente) digna a suas filhas e a seus filhos, chega a ser evidente que
elas ndo terao condigbes de suportar sozinhas com os custos educacionais
necessarios a garantia do direito de suas filhas e de seus filhos de
estudarem nas escolas em geral (em detrimento de escolas especializadas
no atendimento de pessoas com deficiéncia, as quais, além de ndo serem
muitas, também s&o notoriamente mais caras que as escolas em geral).”



137

Com relacdo a livre iniciativa, a AMPID realgcou os dispositivos da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (CRFB/88) e da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN — Lei Federal n°® 9.394/1996) que

vinculam a mesma as normas gerais da educacdo nacional e fiscalizacdo do

Ministério da Educacéo, bem como complementou com as diretrizes nacionais da
educacdo fortalecidas pela NOTA TECNICA N° 20/2015/MEC/SECADI/DPEE do

referido Ministério:

“Inclusive a Diretoria de Politicas de Educacdo Especial da Secretaria de
Educacgédo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo do Ministério
da Educagcdo — DPEE/SECADI/MEC expediu em 18 de margo de 2015 a
NOTA TECNICA No 20/2015/MEC/SECADI/DPEE para orientar os sistemas
publicos e privados de ensino sobre a autuagao de gestores escolares e de
autoridades competentes, em razdo da negativa de matricula a estudante
com deficiéncia. Diz a nota em uma de suas partes principais:

Com base no artigo 70 da Lei no 12.764/2012 e no artigo 50, §10, do
Decreto n° 8.368/2014, conforme Parecer no 171/2015/CONJUR-
MEC/CGU/AGU, os sistemas publicos e privados de educacdo basica e
superior devem assegurar a matricula das pessoas com deficiéncia,
considerando que a educacdo constitui direito humano incondicional e
inalienavel. A efetivagcdo desse direito decorre da garantia de matricula e de
condigbes para a plena participagdo e aprendizagem em todos os niveis,
etapas e modalidades de ensino, em consonéncia com os atuais marcos
legais, politicos e pedagodgicos da educagdo especial na perspectiva da
educacao inclusiva.

A Defensoria Publica do Estado de S&o Paulo, ao tecer consideractes

sobre a liberdade negocial e livre iniciativa assim defende:

“Portanto, é certa ndo apenas a possibilidade, como o dever do Poder
Puablico de regulamentar estritamente a atividade de entes privados no
campo da educagéo, tendo em vista tratar-se de um direito humano a ser
assegurado a todos.

Nessa seara, emerge uma vez mais a obrigacdo de proibicdo de
discriminagdo neste campo, inclusive pelos agentes privados que, no uso de
sua liberdade negocial, escolhem oferecer servigos educacionais sob
regulamentacgéo estrita do Estado.

Considerado todo este arcaboucgo, revela-se impossivel a afirmagdo de
direitos de propriedade, livre iniciativa, liberdade de ensino, ou quaisquer
dos outros argumentos vergastados na inicial, como escudos para que se
considere inexigivel das entidades privadas o postulado da néo
discriminacao.

Pelo contrario: a atividade educacional exercida pelas pessoas de direito
privado deve respeito aos standards internacionais e nacionais na tematica
dos direitos humanos, tendo tais entidades assumido o risco de submisséo
a regulamentagédo destes servicos ao optar por exercer sua atividade no
campo educacional.

N&o ha, e nem poderia haver, direito a discriminar em nome do lucro
(“propriedade”) dos entes privados.

Né&o se pode pretender a internalizagdo dos ganhos e a socializagdo dos
prejuizos experimentados por atividade econémica que se realiza, frise-se
uma vez mais, em setor amplamente regulamentado, dada a natureza
essencial do servigo.
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Nesse sentido, a Constituicdo Federal é clara, estabelecendo que se busca,
neste pais, a construgdo de uma sociedade livre, justa e solidaria, com
promogao do bem de todos, sem quaisquer formas de discrimina¢do (artigo
30, incisos | e IV).

Importante ressaltar que a educagéo se insere nao apenas entre os direitos
fundamentais, mas também na Ordem Social, a qual tem como objetivo o
bem-estar e a justica sociais (art. 193).”

A funcéo social da propriedade é assim ponderada pela ONEDEF:

“O rateio das despesas necessarias entre todos os estudantes, a fim de
promover as adaptacdes necessarias para 0 acesso a educagdo inclusiva
encontra amparo no cumprimento da fungao social do contrato de prestagao
educacional. Com base no principio insculpido no art. 421 do Cédigo Civil, é
possivel falar em efeitos do contrato que atingirdo também terceiros que
ndo integram a relacdo. Com isso, torna-se juridicamente possivel, em
nome do interesse coletivo, que o contrato firmado entre a escola e todos os
alunos importe no cumprimento de obrigagées em favor dos alunos com
deficiéncia.

Nesse sentido, segundo Paulo Lébo, “O principio da fungdo social
determina que os interesses individuais das partes sejam exercidos em
conformidade com os interesses sociais, sempre que estes se apresentem.
N&o pode haver conflito entre eles, pois 0s interesses sociais s&o
prevalecentes. Qualquer contrato repercute no ambiente social, ao
promover peculiar e determinado ordenamento de conduta e ao ampliar o
trafico juridico”. “A fungdo exclusivamente individual do contrato é
incompativel com o Estado social, caracterizado, sob o ponto de vista do
direito, pela tutela explicita da ordem econbémica e social, na Constituicgdo. O
art. 170 da Constituicdo brasileira estabelece que toda a atividade
econdémica — e 0 contrato é o instrumento dela — esta submetida a primazia
da justica social”. “O principio da fungdo social do contrato importa a
especializaggdo, no éambito das relacbes negociais, do principio
constitucional da justiga social. O contrato pode ser expresséo da liberdade
e pode ser também da desigualdade e da exploragdo dos vulneraveis”.
Segundo Gustavo Tepedino (...), a fungéo social, em ultima analise, implica
imposicéo de deveres extracontratuais, socialmente relevantes e tutelados
constitucionalmente. N&o deve significar, todavia, uma ampliagdo da
protecao dos proprios contratantes”

4.2.8. A decisdo monocratica do Ministro Relator: estabilizacdo? Ainda

nao.

O julgamento da Acéo Direta de Inconstitucionalidade n°® 5.357 (ADI
5.357), no Supremo Tribunal Federal (STF), apresentava um pedido liminar, ou seja,
um pedido para que uma decisdo antecipada (de urgéncia) fosse concedida antes
do julgamento da acdo pelo Plenario do STF (com todos 0s ministros presentes

votando).
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Nesse pedido liminar, a Confenen tencionava impedir a vigéncia
(promover a suspenséao da eficacia) dos artigos da Lei Brasileira da Inclusdo (caput
do artigo 30 e § 1° do artigo 28) que determinam as escolas privadas a observancia
de medidas pedagogicas que visam garantir qualidade de ensino e a permanéncia

de estudantes com deficiéncia em seus corpos discentes.

Nos casos em que h&d um pedido liminar objetivando uma tutela de
urgéncia, a decisdo é denominada de monocratica porque quem a prolata é o
Ministro Relator da acdo, no caso, o Ministro Edson Fachin. Depois, a decisdo
monocratica pode ser avaliada pelo Plenario (por todos os Ministros do STF) para

ser mantida, alterada ou mesmo revogada.

No dia 18 de novembro de 2015, o Ministro Relator Edson Fachin proferiu
sua decisdo monocratica sobre a liminar solicitada pela autora (Confenen) e assim
decidiu *°:

“1. A Convencgao Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia
concretiza o principio da igualdade como fundamento de uma sociedade
democratica que respeita a dignidade humana.

2. A luz da Convencédo e, por consequéncia, da prépria Constituicdo da
Republica, o ensino inclusivo em todos os niveis de educaggdo néo é
realidade estranha ao ordenamento juridico patrio, mas sim imperativo que
se pbée mediante regra explicita.

3. A Lei no 13.146/2015 indica assumir o compromisso ético de acolhimento
e pluralidade democratica adotados pela Constituicdo ao exigir que néo
apenas as escolas publicas, mas também as particulares deverdo pautar
sua atuagédo educacional a partir de todas as facetas e potencialidades que
o direito fundamental a educagédo possui e que sao densificadas em seu
Capitulo IV.

4. Medida cautelar indeferida.

EMENTA: ACAO DIRETA DE INCONSTITUCIONALIDADE. MEDIDA
CAUTELAR. LEI 13.146/2015. ESTATUTO DA PESSOA COM
DEFICIENCIA. ENSINO INCLUSIVO. CONVENCAO INTERNACIONAL
SOBRE OS DIREITOS DA PESSOA COM DEFICIENCIA.
INDEFERIMENTO.”

Acerca da igualdade ponderada pela Confenen em sua peca inicial, o

Ministro Relator propds:

“A atuagcdo do Estado na inclusdo das pessoas com deficiéncia, quer
mediante o seu brago Executivo ou Legislativo, pressupbe a maturagdo do
entendimento de que se trata de agao positiva em uma dupla via.

Explico: essa atuagdo ndo apenas diz respeito a inclusao das pessoas com
deficiéncia, mas também, em perspectiva inversa, refere-se ao direito de

60 A decisdo liminar esta disponivel em:
http://redir.stf.jus.br/estfvisualizadorpub/jsp/consultarprocessoeletronico/ConsultarProcessoEletronico.
jsf?seqgobjetoincidente=4818214. Acesso em 27 de julho de 2017.



http://redir.stf.jus.br/estfvisualizadorpub/jsp/consultarprocessoeletronico/ConsultarProcessoEletronico.jsf?seqobjetoincidente=4818214
http://redir.stf.jus.br/estfvisualizadorpub/jsp/consultarprocessoeletronico/ConsultarProcessoEletronico.jsf?seqobjetoincidente=4818214
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todos os demais cidaddos ao acesso a uma arena democratica plural. A
pluralidade - de pessoas, credos, ideologias, efc. - é elemento essencial da
democracia e da vida democratica em comunidade.

Nessa toada, a Constituicdo Federal prevé em diversos dispositivos a
protecao da pessoa com deficiéncia, conforme se verifica nos artigos 70,
XXXI, 23, 11, 24, X1V, 37, VIII, 40, 8§ 40, |, 201, § 10, 203, IV e V, 208, Ill, 227,
§ lo, Il, e § 20, e 244.

Pluralidade e igualdade sao duas faces da mesma moeda. O respeito a
pluralidade ndo prescinde do respeito ao principio da igualdade. E na atual
quadra histérica, uma leitura focada tdo somente em seu aspecto formal
néo satisfaz a completude que exige o principio.

Assim, a igualdade ndo se esgota com a previsdo normativa de acesso
igualitario a bens juridicos, mas engloba também a previsdo normativa de
medidas que efetivamente possibilitem tal acesso e sua efetivagao concreta.
(..

Nessa mesma linha, em sede doutrinaria se percebeu que "(...) conviver
com a diferenga ndo é direito dos diferentes apenas; é direito nosso, da
maioria, de poder conviver com a minoria; e aprender a desenvolver
tolerdncia e acolhimento" (ARAUJO, Luiz Alberto David. Painel sobre a
Protecdo das Pessoas com Deficiéncia no Brasil: A Aparente Insuficiéncia
da Constituicdo e uma Tentativa de Diagnéstico. In. ROMBOLI, Roberto;
ARAUJO, Marcelo Labanca Corréa de (Orgs.). Justica Constitucional e
Tutela Jurisdicional dos Direitos Fundamentais. Belo Horizonte: Arraes,
2015. p. 510).”

Na sequéncia, apresenta ponderacdo sobre o status de emenda
constitucional e a propria funcdo de tal status conferido a Convencdo no

ordenamento juridico patrio:

“Posta a questao nestes termos, foi promulgada pelo Decreto no 6.949/2009
a Convencéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
dotada do propdsito de promover, proteger e assegurar o exercicio pleno e
equitativo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por
todas as pessoas com deficiéncia, promovendo o respeito pela sua inerente
dignidade (art. 10).

A edigdo do decreto seguiu o procedimento previsto no art. 50, § 30, da
Constituicdo da Republica, o que lhe confere status equivalente ao de
emenda constitucional, reforcando o compromisso internacional da
Republica com a defesa dos direitos humanos e compondo o bloco de
constitucionalidade que funda o ordenamento juridico patrio.

E imprescindivel, portanto, a anélise do art. 24 da Convengé&o”.

E conclui sobre a Convencao:

“Ou seja, a luz da Convengéo Internacional sobre os Direitos da Pessoa
com Deficiéncia, e, por consequéncia, da propria Constituigdo da Republica,
o ensino inclusivo em todos os niveis de educag¢do néo é realidade estranha
ao ordenamento juridico patrio. Ao contrario, é imperativo que se poée
mediante regra explicita.

Mais do que isso, dispositivos de status constitucional estabelecem a meta
de inclusédo plena, ao mesmo tempo em que se veda a exclusdo das
pessoas com deficiéncia do sistema educacional geral sob o pretexto de
sua deficiéncia.”

Sobre tema enfatizado pela autora em sua peca exordial, qual seja, a livre

iniciativa concedida as instituicdes privadas, o Relator esclareceu:



141

“Ressalte-se que, ndo obstante o servigo publico de educagéao ser livre a
iniciativa privada, ou seja, independentemente de concessé&o ou permisséao,
isso néao significa que os agentes econbémicos que o prestam o possam
fazé-lo ilimitadamente ou sem responsabilidade.

E necesséria, a um s6 tempo, a sua autorizacdo e avaliacdo de qualidade
pelo Poder Publico, bem como o cumprimento das normas gerais de
educacao nacional - as que se incluem nao somente na Lei no 9.394/1996
(Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo - LDB), como pretende a
Requerente, mas também aquelas previstas pela propria Constituicdo em
sua inteireza e aquelas previstas pela lei impugnada em seu Capitulo 1V -,
ambas condicionantes previstas no art. 209 da Constitui¢do.”

Referindo-se a outro tema destacado pela Confenen, o Ministro explica a
fungéo social da propriedade, em sua percepc¢ao:

“Nessa linha, ndo se acolhe o invocar da fungao social da propriedade para
se negar a cumprir obrigagbes de funcionalizagdo previstas
constitucionalmente, limitando-a a geragdo de empregos e ao atendimento a
legislagdo trabalhista e tributaria, ou, ainda, o invocar da dignidade da
pessoa humana na perspectiva de eventual sofrimento psiquico dos
educadores e ‘usuarios que nao possuem qualquer necessidade especial”.
Em suma: a escola ndo é dado escolher, segregar, separar, mas é seu
dever ensinar, incluir, conviver.”

Sobre a presenca de estudantes com deficiéncia em salas de aulas

comuns, o relator entende:

“E somente com o convivio com a diferenca e com 0 seu necessario
acolhimento que pode haver a construgdo de uma sociedade livre, justa e
solidaria, em que o bem de todos seja promovido sem preconceitos de
origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagao
(Art. 30, I e IV, CRFB).”

Enfatizando a necessidade social do convivio com as diferencas, o
Ministro Edson Fachin introduz e cita:

“Frise-se o ponto: o ensino privado ndo deve privar os estudantes - com e
sem deficiéncia — da construgdo diaria de uma sociedade inclusiva e
acolhedora, transmudando-se em verdadeiro local de exclusdo, ao arrepio
da ordem constitucional vigente.

De outro canto, impossivel ndo recordar que o elemento constitutivo do
compromisso com o outro faz-se presente nas reflexbes de Emmanuel
Lévinas, nas quais se aponta para uma nogdo de responsabilidade balizada
pela ética.

Vale dizer, 0 comportamento da-se (e é avaliado) ndo a partir do “eu” ou do
‘nés”, mas sim pelas “necessidades do outro” como elemento constituinte.
Explicam Alvaro Ricardo de Souza Cruz e Leonardo Wykrota:

“O ‘Mesmo’ é inacabado, incompleto, imperfeito. O ‘Mesmo precisa do Outro
para subsistir. Ele evade em busca de uma eterna impossibilidade: ser!
Porque se féssemos, o tempo deixaria de ser! Nao somos, pois hdo temos
uma esséncia fixa. Estamos sempre a caminho de ser, sem nunca sermos
um ser para além de si.

A face do Outro, enquanto legitimo estrangeiro diante de nés, sempre
nos remete a um compromisso que nos constitui. £ bem simples: se
evadirmos para o Outro, porquanto somos incompletos, ndo podemos
eliminar essa possibilidade exterminando o Outro! Entdo: ‘Nao Mataras!’
Logo, um compromisso que em Lévinas ndo é uma obrigagdo no sentido
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tradicional do termo, mas o modo pelo qual nos constituimos como seres
humanos. Assim, somente somos livres quando somos responsaveis, e hdo
o contrério.” (CRUZ, Alvaro Ricardo de Souza; WYKROTA, Leonardo
Martins. Nos Corredores do Direito. In: CRUZ, Alvaro Ricardo de Souza.
(Coord.) (O) Outro (e)(0) Direito. V. 1. Belo Horizonte: Arraes, 2015. p. 27)”

Sobre a questdo econbmica e risco para estabelecimentos privados, o

Ministro Relator entende de forma oposta a autora:

“Inclusive o olhar voltado ao econémico milita em sentido contrario ao da
suspenséo da eficacia dos dispositivos impugnados.

Como é sabido, as instituicbes privadas de ensino exercem atividade
econbmica e, enquanto tal, devem se adaptar para acolher as pessoas com
deficiéncia, prestando servicos educacionais que ndo enfoquem a questao
da deficiéncia limitada a perspectiva médica, mas também ambiental.

Esta dltima deve ser pensada a partir dos espagos, ambientes e recursos
adequados a superacdo de barreiras — as verdadeiras deficiéncias de nossa
sociedade.

Tais requisitos, por mandamento constitucional, aplicam-se a todos os
agentes econbmicos, de modo que ha verdadeiro perigo inverso na
concessdo da cautelar. Perceba-se: corre-se o risco de se criar as
instituicbes particulares de ensino odioso privilégio do qual ndo se podem
furtar os demais agentes econdémicos. Privilégio odioso porque oficializa a
discriminagéo.”

O Ministro Relator inicia sua decisao:

“Isso posto, nao se vislumbra por ora, no olhar prefacial que caracteriza o
Jjuizo cautelar, a fumacga do direito pleiteado, o que igualmente tem reflexos
na analise do periculum in mora invocado pela requerente. Tal ocorre no
presente caso pelo fato de que ndo se pode dizer que os estabelecimentos
de ensino privados tenham sido surpreendidos por normatividade
inconstitucional estabelecida sobre o tema pela lei impugnada.

O ensino inclusivo é politica publica estavel, desenhada, amadurecida e
depurada ao longo do tempo em espagos deliberativos nacionais e
internacionais dos quais o Brasil faz parte. Ndo bastasse isso, foi
incorporado a Constituigdo da Republica como regra.”

Ao final, o Ministro Relator assim decide sobre a liminar:

“Diante dos pressupostos teéricos e da moldura normativa esbocgados,
indefiro, ad referendum do Plendrio deste STF, a medida cautelar por
néo vislumbrar a fumaga do direito pleiteado e, por consequéncia, periculum
in mora.

Pego dia para o julgamento do referendo da presente decisdo, por mim
indeferida, pelo Plenario desta Corte.”

Com a deciséo, os dispositivos previstos na Lei Brasileira da Inclusdo néao
tiveram suspensas suas efichcias e deveriam ser cumpridos por todos o0s

estabelecimentos de ensino, publico ou privados.

No entanto, cabe ressaltar que essa deciséo, por ser liminar (antecipada)

e monocratica (proferida somente por um Ministro), ainda seria apreciada
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(referendada) por todos os demais Ministros no Plenario do STF e poderia sofrer

ratificacdo, alteracdo ou revogacéo .

4.2.9. Sustentagdes orais sobre o objeto da controvérsia constitucional

No julgamento da ADI n° 5.357 em 09 de junho de 2016, pelo Supremo
Tribunal Federal (STF), foram realizadas sustentacdes orais pelos interessados 2 no

momento imediatamente anterior aos votos proferidos pelo Plenario.

O julgamento durou cerca de 2horas e 30 minutos, sendo que as

sustentacdes orais ocuparam, aproximadamente, 50 minutos do tempo total.

As sustentagcdes orais tém como finalidade “dar voz’aos que,
regularmente forem interessados na acdo, desejarem se pronunciar para apresentar

Seus argumentos.

Nesse sentido, sustentaram: os representantes da Confederacao
Nacional dos Estabelecimentos de Ensino (Confenen), autora da acdo, da
Advocacia-Geral da Unido (AGU), e dos amici curiae Conselho Federal da Ordem
dos Advogados do Brasil (OAB) e Federacdo Nacional das APAES (Fenapaes).

Também houve manifestacdo da Procuradoria Geral da Republica (PGR).

A primeira sustentacdo foi realizada pela parte autora da acédo, a
Confenen, através do advogado Dr. Roberto Geraldo Paiva Dornas que sustentou,

conforme noticia do STF .

Pela Advocacia Geral da Unido, sustentou a secretaria-geral de
Contencioso, Dra. Grace Maria Fernandes Mendongca destacando que uma

sociedade justa e solidaria ndo é construida pela exclusdo. A secretaria-geral

ot Importante informar que, dessa deciséo, a autora protocolou um agravo regimental com pedido de
reconsideracéo da decisdo monocrética, sem obter éxito.

%2 As sustentacdes orais estdo disponiveis no canal do Supremo Tribunal Federal no Youtube em:
https://www.youtube.com/watch?v=0OpG_TIHzILO. As sustenta¢cdes orais podem ser vistas no
seguinte intervalo de tempo do video disponivel: entre 12min30seg e 01h04min45seg. A partir desse
ponto até o final do video disponibilizado (02h24min31seg) sao proferidos os votos do Ministros
resentes.

3 Disponivel em: http://www.stf.jus.br/portal/cms/verNoticiaDetalhe.asp?idConteudo=318569.
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afirmou que o artigo 205 da Constituicdo determina a colaboragéo da sociedade na
efetivacdo do direito & educacédo para todos.

Nesse sentido, as escolas privadas ndo estariam isentadas de tal dever

de colaboracéo.

Ainda conforme o STF, assim se posicionaram o0s demais

representantes que sustentaram no Plenario:

‘A advogada Rosangela Wolff Moro, representante da Fenapaes, afirmou
gue os estabelecimentos de ensino privado ndo estdo desobrigados do
cumprimento da lei. Rosangela informou que o comité especializado da
ONU, que monitora as a¢des de aplicacdo da Convencdo, apontou como
ponto negativo no Brasil a recusa das matriculas de criancas com
deficiéncia e ainda a cobranca de taxas extras.

Segundo o representante da OAB, Oswaldo Ribeiro Pinheiro Cunha, as
escolas particulares ndo podem se eximir de sua responsabilidade social de
proteger e atender as pessoas com deficiéncia. ‘O dever é da sociedade e a
Constituicdo Federal em nenhum momento definiu que esse atendimento
seria obrigagdo somente do Poder Publico’. Oswaldo explica que no artigo
208, inciso Ill, da Constituicdo, ao prever a obrigacdo de atendimento
educacional especializado aos deficientes, utiliza a expressao ‘rede regular
de ensino’, que contempla instituicbes publicas e privadas.
A vice-procuradora-geral da Republica, Ela Wiecko, manifestou-se pela
improcedéncia da acéo. Wiecko sinalizou a necessidade de que nenhuma
orientacao da Confenen as instituicdes privadas confederadas obstaculize o
acesso das pessoas com deficiéncia ao ensino.”

A vice-procuradora-geral da Republica, Dra. Ela Wiecko, ressaltou
ainda que, em cartilha distribuida pela Confenen, h4 uma afirmacdo que requer
atencdo ®: “Conclusdo: a escola, para matricular, pode exigir o laudo completo de

avaliacdo, que nao poderd ser de um Uunico profissional ou de profissionais

inabilitados.”

Na visdao da vice-procuradora-geral, a orientacdo deixa um
entendimento duvidoso e temerario ao afirmar que a escola pode exigir laudo
completo da pessoa com deficiéncia que, porventura, busque realizar a matricula em

instituicdo privada de ensino.

A Vice-procuradora destacou a necessidade de o Plenario esclarecer que,
se as escolas vincularem os laudos com a matricula incorreram no risco de pratica

ilicita (prevista como crime na lei federal n°® 7.853/1989, Art. 8°, inciso I).

® Trecho extraido da “Cartilha Orientativa” distribuida pela Confenen.



145

4.2.10. A Decisdo de Mérito pelo Plenario e a estabilizacdo provisional da

controvérsia constitucional

No dia 09 de junho de 2016, o Plenario do STF julgou a ADI 5.357. Assim
consta da certidao de julgamento:

Decisdo. O Tribunal, por unanimidade, deliberou converter o
julgamento do referendo da cautelar em julgamento de mérito,
julgando, por maioria, improcedente a ag¢ao direta, vencido, no ponto,
o Ministro Marco Aurélio, que a julgava parcialmente procedente, tudo
nos termos do voto do Relator. Ausente, justificadamente, o Ministro
Celso de Mello. Falaram, pela requerente Confederagdo Nacional dos
Estabelecimentos de Ensino — CONFENEN, o Dr. Roberto Geraldo de
Paiva Dornas; pela Advocacia- Geral da Unido, a Dra. Grace Maria
Fernandes Mendonga, Secretaria- Geral de Contencioso; pelo amicus
curiae Federagdo Nacional das APAES — FENAPAES, a Dra.
Rosangela Wolff Moro; pelo amicus curiae Conselho Federal da
Ordem dos Advogados do Brasil o Dr. Oswaldo Pinheiro Ribeiro
Junior, e, pelo Ministério Publico Federal, a Dra. Ela Wiecko Volkmer
de Castilho, Vice-Procuradora-Geral da Republica. Presidiu o

Jjulgamento o Ministro Ricardo Lewandowski. Plenario, 09.06.2016.

Presidéncia do Senhor Ministro Ricardo Lewandowski. Presentes a
sessdo os Senhores Ministros Marco Aurélio, Gilmar Mendes,
Carmen Lucia, Dias Toffoli, Luiz Fux, Rosa Weber, Teori Zavascki,
Roberto Barroso e Edson Fachin.

Vice-Procuradora-Geral da Republica, Dra. Ela Wiecko Volkmer de
Castilho.

Sendo assim, a decisdo foi definitiva por ser de mérito (apresentar as
previstas garantias legais de ampla defesa e contraditério as partes envolvidas no
processo) e colegiada (por constar e considerar para o resultado final o voto de

todos 0s ministros presentes).
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Dessa decisdo nao caberia recurso capaz de alterar sua esséncia, a mesma

poderia apenas ser esclarecida em algum trecho que nao ficasse claro o suficiente
65

A decisdo colegiada tomada pelo Plenario do STF é denominada de
ACORDAO e assim ficou desenhado:

ACORDAO
“‘Relatados e discutidos estes autos, acordam os Ministros do Supremo
Tribunal Federal, em Sess&o Plenaria, por unanimidade, em converter o
julgamento do referendo da cautelar em julgamento de mérito, julgando, por
maioria e nos termos do Voto do Min. Relator Edson Fachin, improcedente a
presente agao direta de inconstitucionalidade, vencido, no ponto, o Ministro
Marco Aurélio, que a julgava parcialmente procedente. Ausente,
justificadamente, o Ministro Celso de Mello. Nos termos do voto do Min.
Relator Edson Fachin, assentou-se que a Lei no 13.146/2015 indica assumir
0 compromisso ético de acolhimento e pluralidade democratica adotados
pela Constituicdo ao exigir que ndo apenas as escolas publicas, mas
também as particulares deverdo pautar sua atuagdo educacional a partir de
todas as facetas e potencialidades que o direito fundamental a educag¢ao
possui e que sdo densificadas em seu Capitulo IV. A luz da Convengéo
Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia e da Constituicao
da Republica, somente com o convivio com a diferenca e com o seu
necessario acolhimento que pode haver a construgdo de uma sociedade
livre, justa e solidaria, em que o bem de todos seja promovido sem
preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagéo (art. 30, | e IV, CRFB).
EMENTA: ACAO DIRETA DE INCONSTITUCIONALIDADE. MEDIDA
CAUTELAR. LEI 13.146/2015. ESTATUTO DA PESSOA COM
DEFICIENCIA. ENSINO INCLUSIVO. CONVENCAO INTERNACIONAL
SOBRE OS DIREITOS DA PESSOA COM DEFICIENCIA.
INDEFERIMENTO DA MEDIDA CAUTELAR. CONSTITUCIONALIDADE DA
LEI 13.146/2015 (arts. 28, § 10 e 30, caput, da Lei no 13.146/2015).
1. A Convengéo Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia
concretiza o principio da igualdade como fundamento de uma sociedade
democratica que respeita a dignidade humana.
2. A luz da Convencédo e, por consequéncia, da propria Constituicdo da
Republica, o ensino inclusivo em todos os niveis de educagdo nédo é
realidade estranha ao ordenamento juridico patrio, mas sim imperativo que
se pbe mediante regra explicita.
3. Nessa toada, a Constituicdo da Republica prevé em diversos dispositivos
a protegao da pessoa com deficiéncia, conforme se verifica nos artigos 70,
XXXI, 23, 1l, 24, XIV, 37, VIII, 40, § 40, |, 201, § 10, 203, IV e V, 208, lll, 227,
810, ll, e § 20, e 244.
4. Pluralidade e igualdade séo duas faces da mesma moeda. O respeito a
pluralidade néo prescinde do respeito ao principio da igualdade. E na atual
quadra histérica, uma leitura focada tdo somente em seu aspecto formal
néo satisfaz a completude que exige o principio. Assim, a igualdade néo se
esgota com a previsdo normativa de acesso igualitario a bens juridicos, mas
engloba também a previsdo normativa de medidas que efetivamente
possibilitem tal acesso e sua efetivagdo concreta.

% Da decisdo do Plenario caberia apenas Embargos, ou seja, um recurso judicial que visa esclarecer
a decisdo, mas que pouco ou nada deve altera-la. A Confenen opds embargos, mas nao obtiveram
nenhuma alteragdo na deciséo do Plenario.
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5. O enclausuramento em face do diferente furta o colorido da vivéncia
cotidiana, privando-nos da estupefagéo diante do que se coloca como novo,
como diferente.

6. E somente com o convivio com a diferenga e com o seu necessario
acolhimento que pode haver a construgdo de uma sociedade livre, justa e
solidaria, em que o bem de todos seja promovido sem preconceitos de
origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo
(Art. 30, 1 e IV, CRFB).

7. A Lei no 13.146/2015 indica assumir o compromisso ético de acolhimento
e pluralidade democratica adotados pela Constituicdo ao exigir que néo
apenas as escolas publicas, mas também as particulares deverdo pautar
sua atuagédo educacional a partir de todas as facetas e potencialidades que
o direito fundamental a educacdo possui e que sdo densificadas em seu
Capitulo IV.

8. Medida cautelar indeferida.

9. Converséo do julgamento do referendo do indeferimento da cautelar, por
unanimidade, em julgamento definitivo de mérito, julgando, por maioria e
nos termos do Voto do Min. Relator Edson Fachin, improcedente a presente
acdo direta de inconstitucionalidade.”

Durante o julgamento no Plenario, o Ministro relator Edson Fachin leu seu
voto que consiste essencialmente no mesmo teor presente em sua decisdo

(monocrética) liminar exposta anteriormente.

Apoés a leitura de seu voto, o Ministro Relator foi inquirido do seguinte pelo

Presidente do Supremo Tribunal Federal, Ministro Ricardo Lewandowski:

O SENHOR MINISTRO RICARDO LEWANDOWSKI (PRESIDENTE) —
“Ministro Fachin, Vossa Exceléncia gostaria, desde logo, de se manifestar
relativamente a possivel convolagdo dessa cautelar no julgamento da agéo
direta?”

O SENHOR MINISTRO EDSON FACHIN (RELATOR) — “Posso manifestar-
me desde logo, eis que, na instru¢cdo desse periodo, tive a oportunidade e
também o imperativo zelo de colher o pronunciamento de todas as
instituigcbes e entidades envolvidas. A propria entidade que aforou a medida,
como dito, alias, da tribuna, teve a ocasiao de se manifestar por diversas
vezes, inclusive, apresentando um sexto memorial, em que exaustivamente
traduziu suas razées; foi ouvido o Ministério Publico Federal.

E, por essas razdes, tendo em vista que o mérito se encontra descortinado,
ndo tenho nenhuma obje¢do na convolagdo que foi proposta e, nesse
sentido, desde logo, manifestar-me-ei pela improcedéncia dos pedidos na
acdo direta de inconstitucionalidade.”

E, por esta razao, a decisédo se tornou definitiva. Todos os ministros presentes
votariam no sentido de dar fim & ADI 5.357 com a decis&o final (ACORDAO).

Nesse sentido, assim votaram os Ministros presentes °°:

% A integra dos votos estdo no Anexo da presente dissertaco.
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O SENHOR MINISTRO LUIS ROBERTO BARROSO - Presidente,
cumprimento o eminente Relator pelo voto sensivel e muito preciso em
relacdo a essa matéria e contenho a minha prépria tentagdo de me alongar
e tecer consideragbes sobre a igualdade e a sua importancia no mundo
contemporadneo, ndo apenas a igualdade formal e material como, sobretudo,
a igualdade como reconhecimento aplicavel as minorias e a necessidade de
inclusédo social do deficiente, como faz, em boa hora, essa Lei.

De modo que estou acompanhando integralmente o eminente Relator.

O SENHOR MINISTRO RICARDO LEWANDOWSKI (PRESIDENTE) -
Vossa Exceléncia também concordaria em, desde logo, julgarmos o mérito?
SENHOR MINISTRO LUIS ROBERTO BARROSO - Definitivamente.

O SENHOR MINISTRO TEORI ZAVASCKI - Senhor Presidente, também
acompanharei o Relator em todas as suas proposigbes. Gostaria de
cumprimenta-lo pelo voto. E um voto magnifico no exame dessa questao.

A mim, particularmente, emociona-me o argumento relacionado a
importdncia que tem, para as criangas sem deficiéncia, a convivéncia com
criangas com deficiéncia. Uma escola que se preocupa em ir mais além da
questao econbmica, em preparar seus alunos para a vida, deve, na
verdade, encarar a presenga de criangas com deficiéncia como uma
especial oportunidade de apresentar a todas as criangas, principalmente as
que nédo tém deficiéncias, uma licdo fundamental de humanidade, um modo
de convivéncia sem exclusbes, sem discriminagbes, num ambiente de
solidariedade e fraternidade.

Eu acompanho o Relator, Senhor Presidente.

A SENHORA MINISTRA ROSA WEBER - Senhor Presidente, eu também
comecgo cumprimentando o eminente Relator e saudando a todos os que
ocuparam a tribuna com sustentagbes orais competentes, e permito-me
fazé-lo na pessoa da Doutora Roséngela.

Tenho uma declaragdo de voto escrita, vou junta-la aos autos, Senhor
Presidente, mas gostaria aqui, ao afirmar meu voto no sentido e na mesma
linha do proferido pelo eminente Relator, apenas de destacar uma
compreensdo pessoal de que muitas das mazelas que hoje estamos
enfrentando, e de que a nossa sociedade tem se ressentido, no sentido de
intolerancia, de o6dio, de competicdo, de desrespeito, de sentimento de
superioridade em relagao ao outro - como diz 0 Ministro Fachin, um legitimo
estrangeiro diante de nés -, talvez deitem raizes no fato de nés, a nossa
geracdo, néo fter tido a oportunidade, quem sabe, de participar da
construgdo diaria de uma sociedade inclusiva e acolhedora, em que
valorizada a diversidade, em que as diferengas sejam vistas como inerentes
a todos os seres humanos, a tornar a deficiéncia um mero detalhe na nossa
humanidade. E essa sociedade que seria capaz - e que queremos -, de se
tornar livre, justa, solidaria e promotora do bem de todos, sem qualquer
discriminagdo, em verdadeira reveréncia ao art. 30, nos seus incisos | e 1V,
da nossa Constituigao Federal.

Assim, Senhor Presidente, tenho que os preceitos do paragrafo 10 do artigo
28 e do artigo 30, caput, da Lei no 13.146, de 2015 em absoluto afrontam
gualquer dos preceitos da nossa Lei Fundamental.

Também voto no sentido da convolagcdo do exame cautelar em exame do
meérito da agéo e voto no sentido da sua improcedéncia, acompanhando na
integra o eminente Relator.

(..

O SENHOR MINISTRO LUIZ FUX - Senhor Presidente, egrégia Corte,
ilustre representante do Ministério Publico, Senhores Ministros e
Advogados, Estudantes presentes.

Senhor Presidente, eu também inicio louvando o voto do eminente Ministro
Edson Fachin, que consegue, a um s6 tempo, encerrar, numa deliberagdo
Jjudicial, uma justica caridosa e uma caridade justa, que é uma caracteristica
dos grandes magistrados.

(.)
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Assim, mais uma vez louvando o voto brilhante, sensivel e humano do
Ministro Edson Fachin, acompanho integralmente Sua Exceléncia.

O SENHOR MINISTRO DIAS TOFFOLI:

Senhor Presidente, também cumprimento o belissimo voto proferido pelo
eminente Relator e o acompanho na integra, inclusive na convolagdo do
referendo da cautelar em deciséo final.

ANTECIPAGCAO AO VOTO

A SENHORA MINISTRA CARMEN LUCIA - Senhor Presidente, Senhores
Ministros, na década de 40 ou de 50, uma crianca em Belo Horizonte foi
recusada por varias escolas ao argumento de ser deficiente e que, por essa
contingéncia, néo era acolhivel em algum estabelecimento. Por isso, custou
até que uma pessoa, hoje considerada uma das pessoas que mais a
ajudaram a nossa Terra, Helena Antipoff, a acolheu. E, um dia, passando
entre os bancos, Dona Helena viu esse menino desenhando e disse: "Vocé
ndo é um deficiente, vocé é um génio!" Esse génio tem hoje seus anjos
pendurados, maravilhando e povoando ndo apenas a Catedral de Brasilia,
mas a imaginagdo e a esperanga do mundo no sentido de tornar
compreensiveis 0os que sdo incompreendidos, ndo por deficiéncia, mas por
uma eficiéncia para além do que se mostra.

E preciso sempre se lembrar que, muitas vezes, deficientes somos nés, por
incapazes de ver aqueles que sdo muito melhores do que nés. E a
deficiéncia é do sistema, portanto, ao ndo acolher o que é diferente, sem ser
necessariamente pior nem melhor, apenas diferente.

(-.)

32. Pelo exposto, convertido o julgamento da medida cautelar em
julgamento de mérito, voto pela improcedéncia do pedido.

VOTO

O SENHOR MINISTRO GILMAR MENDES - Presidente, também eu quero
cumprimentar o eminente Relator pelo belissimo voto trazido - abrangente,
bem fundamentado — e, também, acompanho no que diz respeito a
convolagéo do julgamento de liminar em julgamento de mérito.

(..)

De modo que, também, queria acompanhar a ja maioria, a unanimidade
formada

(..) i

O SENHOR MINISTRO MARCO AURELIO - Presidente, em que pese o
voto que vou proferir, chegada a minha hora, espero ir para o céu e ndo
para o inferno. Todos temos uma hora marcada.

Presidente, creio que esta a merecer ndo o acolhimento total o pedido
formulado na inicial desta agao direta de inconstitucionalidade, mas parcial,
para estabelecer-se que € constitucional a interpretagdo dos artigos
atacados no que encerram planejamento quanto a iniciativa privada, sendo
inconstitucional — dai a interpretagdo conforme a Carta da Republica sem
reducdo do texto — a que leve a ter-se como obrigatérias as multiplas
providéncias, numa reviravolta incrivel, previstas nos artigos 28 e 30 da Lei
em comento, da Lei no 13.146, de 2015.

E como voto, esperando, quando chegar a minha hora, ir para o céu, porque
atuo, Presidente, com pureza d'alma.

VOTO

O SENHOR MINISTRO RICARDO LEWANDOWSKI (PRESIDENTE) - Eu
agradego esse substancioso vofo de Vossa Exceléncia, Ministro Marco
Aurélio, sempre trazendo uma dtica distinta para que nés possamos refletir.
Eu, data venia, vou discordar de Vossa Exceléncia para acompanhar o
brilhante e profundo voto do Ministro Relator. Vossa Exceléncia também
proferiu um voto extremamente elucidativo para todos nés.

Com a decisdo, os dispositivos impugnados pela Confenen foram

considerados constitucionais e se mantiveram eficazes. Sendo assim, todos os



150

estabelecimentos de ensino, publicos ou privados, devem ndo apenas matricular e
integrar o estudante com deficiéncia, mas, também, prover meios de equiparacéo de
oportunidades para aprendizagem, permanéncia e conclusdo satisfatoria, portanto,

devem promover a inclusdo desses estudantes.

No dia 28 de margo de 2017, a decisao transitou em julgado, ou seja, se
tornou uma decisdo da qual ndo cabe mais recurso, seja porque ja se passou por

todos os recursos possiveis, seja pelo esgotamento de prazo para recorrer.

Houve estabilizacdo provisional da controvérsia constitucional, mas o
debate pedagdgico ainda persiste. A “melhor” forma de educar € debatida ha
séculos, quicad milhares de anos. Certamente o estudante com deficiéncia, em
especial, aguele que demanda abordagens cognitivas e comportamentais, traz

novos desafios e aquece essa controversia.

4.3. Permeabilidades entre Direito e Educacao: a estabilizacdo provisional
da controvérsia (técnica) constitucional e a questdo da eficacia (pratica)

concreta

A estabilizacdo da controvérsia constitucional, em sede de controle abstrato
pelo Supremo Tribunal Federal, € um passo significativo na controvérsia juridica
tendo em vista que a mesma estabelece o que deve ser entendido como valido e

que deve ser realizado em sua eficacia judicial no ordenamento juridico brasileiro.

Com essa determinacao juridica da mais alta Corte do pais, os dispositivos
devem servir de orientagdo em politicas institucionais publicas e privadas, além de
defendidos e efetivados por toda sociedade, em especial, instituicbes como o
Ministério da Educacdo e seus equivalentes estaduais e municipais, Ministério
Publico, Defensorias Publicas, Conselhos Tutelares, Estabelecimentos Publicos e
Privados de Ensino, Familias e Sociedade Civil de maneira geral.

No entanto, a real eficacia e efetivacdo de tais direitos no cotidiano das

pessoas com deficiéncia dependera do debate e estabilizacdo provisional de
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multiplas outras controvérsias, desde temas culturais e conexos ao capacitismo ©’
até abordagens pedagdgicas e familiares sobre o “melhor” caminho educacional

para pessoas com deficiéncia.

Nesse diapaséao, cabe destacar o afirmado por Daniele Martins dos Santos:

“Esse trabalho comega com a incbmoda ideia de que a autoridade das leis
ndo é um atributo a ela inerente como quer acreditar o professor de
Introducdo ao Estudo do Direito. A autoridade da lei a que nos referimos é
o atributo que Ihe da a sensacédo de obrigatoriedade, de generalidade. Essa
sensacao ultrapassa questdes tipicamente formais de validade, eficacia e
vigéncia da norma para chegar a sua efetiva observéancia pelo publico
destinatario. Tal ideia surgiu quando do estudo de um procedimento
conhecido como controle de constitucionalidade, através do qual o Supremo
Tribunal Federal pode aferir a compatibilidade entre uma lei ou qualquer ato
normativo infraconstitucional e a Constituicdo. A partir desse mecanismo, o
STF afere ndo s6 a constitucionalidade a partir do contraste com a
Constituicdo, mas também a partir de elementos axiol6gicos, mormente
principios constitucionais.

(-.)

A autoridade da lei ndo nasce junto com ela. A mera edi¢cdo de uma lei
através de um processo democratico ndo garante que ela serd observada
pelos seus destinatarios. E comum ouvirmos que uma lei “ndo pegou’.
Juridicamente n&o h& explicacdo para esse fendmeno, ja que todas as leis
sdo dotadas de coercibilidade. Mas pudemos perceber que é necessario
muito mais do que um processo legislativo formal para que uma lei “pegue”.
E preciso reunir os elementos heterogéneos que conformam as informagées
gue a lei pretende transportar” (SANTOS, 2015).

Ainda sobre a eficicia das leis, bem pontua Daniele Martins dos Santos:

“O que vemos no mecanismo de controle de constitucionalidade é o
desvelamento da rede tracada pela lei. Vemos que essa rede, em quase
sua totalidade, é feita de buracos. Para agir, ou ter autoridade como
dissemos acima, uma lei precisa de um ambiente muito bem estruturado,
repleto de atores em plena consciéncia de suas faculdades. Uma lei que
venha a ser editada pelo Poder Legislativo e promulgada pelo Poder
Executivo, mas que ndo esteja devidamente preenchida por tais elementos
heterogéneos, néo terd éxito na sua circulagdo. No dizer popular ouviremos
que ‘a lei ndo pegou’.

Em alguns casos em que a ‘lei ndo pega’, o procedimento de controle de
constitucionalidade pode servir de instrumento para que uma lei fraca, que
nasceu sem a forgca suficiente para reunir os elementos necessarios para
sua circulagdo, seja fortalecida e possa seguir seu caminho, ou, se néo
conseguir reunir aliados suficientes, seja declarada inconstitucional e tenha
Sua eficacia paralisada” (SANTOS, 2015).

Nesse sentido, ultrapassada a controvérsia constitucional, para que sua
estabilizacdo provisional se mantenha e até se consolide, sera necessario assentar

possiveis novas controvérsias que se realcem ou mesmo surjam.

®" Nas palavras de Adriana Dias, em “Entenda o gue é capacitismo!”: “Defino o capacitismo como a
concepcdo presente no social que tende a pensar as pessoas com deficiéncia como ndo iguais,
menos humanas, menos aptas ou ndo capazes para gerir a propria vida, sem autonomia,
dependentes, desamparadas, assexuadas, condenadas a uma vida eternamente economicamente
dependentes, ndo aceitaveis em suas imagens sociais, menos humanas”.
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As heterogeneidades que motivaram a controversia constitucional ndo se
resolverdo apenas com a estabilidade no ambito técnico, mas sera necessario o
debate e a estabilizacdo em outras esferas, sobretudo de cunho pratico como o
ambiente escolar, a postura dos gestores escolares, a percepcdo da sociedade
frente as possibilidades do estudante com deficiéncia, a atitude da familia no
encaminhamento educacional de seus filhos e parentes, o custo e desenvolvimento
de tecnologias assistivas educacionais, a vontade politica estatal na implementacao

e efetivacdo de politicas publicas inclusivas e tantas outras searas.

Dentre as diversas possibilidades de controvérsias e resisténcias, duas
parecem mais imediatas: as praticas pedagodgicas que devem ser realizadas pelas
escolas para efetivar o processo de aprendizagem do estudante com deficiéncia e
as tecnologias assistivas que podem potencializar essas préaticas pedagdgicas e o

consequente aprendizado.

4.4. Labordireitérios e controvérsias constitucionais: permeabilidades e

imbricacdes entre direito, tecnologia e educacao

Analisada a questdo da eficacia parece inevitdvel que a estabilizacdo
provisional da controvérsia constitucional se desenrola ou real¢a noutra controvérsia:
a pedagogica. A decisao final que produziu estabilizacdo provisional da controvérsia
constitucional presente na ADI 5.357 gerou a consequente obrigatoriedade de
ensino dos estudantes com deficiéncia em igualdade de condi¢des com os demais

estudantes, sem deficiéncia.

Tal garantia, se levada a efeito na pratica, tem potencial para promover a
reestruturacdo de préaticas de gestdo, concepcfes pedagogicas e espacos fisicos,

mas, sobretudo de mentalidades.

Os ambientes educacionais refuncionalizados para realizar o potencial de
inteligéncias multiplas e estruturas fisicas, antes invisiveis e ausentes do ambiente
escolar, certamente tendem a utilizacdo de novas técnicas e, sobretudo, a

diversificagao de atores presentes nas salas de aula.
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A homogeneidade pedagdgica, fisico-corpdrea e neurocognitiva devera ceder
espaco para uma justaposicao de heterogeneidades de fluxos, atores e resisténcias.
Por exemplo, surgird o aluno cego que realizara a sua prova e assistira suas aulas
com auxilio de tecnologias como ledores de tela, quadros e projecdes. Esse
estudante ndo sera um aluno “convencional’, mas uma verdadeira “unicidade
discente” composta por ele, elemento humano, e a maquina (um tablet ou PC),
elemento ndo humano. Sera o “estudante ciborgue”. Assim como, o estudante
cadeirante que soO estara quando e aonde sua cadeira (motorizada ou nédo) também

puder estar. Os casos serao muitos.

Assim, controvérsia constitucional presente a ADI 5.357, bem como as
controvérsias invisiveis ou latentes no seu entorno se desdobrardo em possiveis
entrelacamentos, imbricacbes e coproducdo entre: laboratérios (que produzem
tecnologias assistivas para pessoa com deficiéncia), estudantes com deficiéncia
(que as utilizem de forma indissociavel ao seu aprendizado), tribunal (que determina
a presenca dos mesmos nas salas de aulas) e escolas (que devem se adaptar e
absorver tanto novas tecnologias como novos estudantes — que podem até se
misturar e compor uma unicidade com a tecnologia — o “estudante ciborgue”).

Diante da perspectiva de desdobramentos dessa estabiliza¢do provisional da
controvérsia constitucional num potencial florescer de uma controvérsia pedagdgica,
parecem ser realgcadas imbricacdes ndo somente do direito e da pedagogia, mas,

também, dos laboratdrios e suas tecnologias assistivas nesses fluxos convergentes.

No sentido de coprodugdo do “social” e da “Natureza”, do direito e do
laboratério, enfim, do “Labordireitério” (MARQUES, 2015), talvez se aproxime da
percepcdo que sera possivel, com o desenrolar e a efetivacdo da decisdao na ADI
5.357, sobre 0 ambiente escolar. Qual seja: talvez floresca uma coproducéo entre
escola, laboratério e tribunal.

Essa coproducdo se descortina no horizonte em fungdo das novas

imbricacfes que apontam para o potencial de que o laboratorio e as tecnologias que
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se desenvolvam para estudantes com deficiéncia sejam responsaveis diretos para
efetivagdo (ou ndo) da decisao judicial e do direito no ambiente escolar.

O compartilhamento produzindo imbricagbes entre Laboratério e Tribunal,
sugerido por Ilvan da Costa Marques, parece acontecer. Futuras decisdes sobre o
tema presente na ADI podem vir a ser decididas a partir do que os laboratérios
fornecam como instrumentos juridicos. Por exemplo, caso os laboratorios consigam
suprir as necessidades educacionais especiais de estudantes com deficiéncia, nao
havera de se falar em controvérsia similar, assim como o contrario, 0 néo
atendimento das necessidades, podera ocorrer e ensejar 0 reaquecimento da
controvérsia.

Necessario realcar que, paralelo ao desenvolvimento de tecnologias
assistivas educacionais, o ambiente escolar tera de caminhar em outras praticas
pedagdgicas fundamentais para o processo de aprendizagem e ensino do estudante
com deficiéncia. A relevancia de tais praticas € significativa, por isso, as mesmas
serdo analisadas em seus aspectos juridicos e formais de fundamentacdo. No
entanto, a andlise buscara um foco no que esses dispositivos legais pretendem
garantir em termos concretos. Assim, serd realizado um paralelo entre previsdo
juridico-normativa educacional e pratica pedagdgica escolar, ou seja, entre o que a

norma prevé e o que isso significa dentro da sala de aula e do cotidiano escolar.
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5. CAMINHOS POSSIVEIS

Depois de estabilizada provisionalmente a controvérsia constitucional,
ainda remanescem algumas resisténcias e invisibilidades que demandam dialogo e
acOes para ndo se desdobrarem em novas controvérsias ou mesmo reacender a

controvérsia juridica assentada.

Duas controvérsias surgem com alguma proeminéncia: a pedagogica e a

correlata as tecnologias assistivas.

A seara pedagogica consiste na construcao e consolidacdo de estratégias
de ensino e aprendizado que contemplem, sobretudo a nova diversidade
neurocognitiva que tende a chegar em volume crescente as escolas privadas e

regulares.

O campo tecnolégico enfrentard& desafios técnicos como o
desenvolvimento de recursos funcionais que efetivamente auxiliem o estudante com
deficiéncia em seu processo cognitivo escolar e, também, debates ético-

pedagogicos que deverao ser enfrentados com maior intensidade.

No entanto, um desafio polariza os outros e viabilizara (ou nao) a
pacificacdo e estabilizacdo das controvérsias. Trata-se da abordagem atitudinal
frente a deficiéncia. Ou seja, de que forma a sociedade vai olhar e se relacionar com
o estudante com deficiéncia. Crucial o desenrolar de como serdo as imbricacdes
nesses novos fluxos heterogéneos de justapostos produzidos pela reestruturacao do

ambiente escolar.

A postura ou atitude das pessoas nessa nova etapa sera forte
direcionadora em temas como custos, oportunidades e dedicagcédo para solugdes.
Custos se relacionam com adaptacdes razoaveis ou tecnologias assistivas
necessarias para equiparacédo de oportunidades. Oportunidades séo correlatas as
possibilidades que estudantes com deficiéncia receberdo diante de um perfil,
possivelmente, distinto daqueles que tradicionalmente sdo oportunizados e gozam
da dedicacéo da sociedade nesse sentido de realizacdo. E dedicacdo sera o nivel de
convencimento e empatia que as pessoas terdo para decidir o quanto de energia e

empenho destinardo no sentido de equiparar armas e oportunidades para
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estudantes com deficiéncia que, potencialmente, serdo desiguais e demandarao
tratamento desigual, mas sera necessario dedicacdo na exata propor¢cao que essa
desigualdade requer, sob pena de Ihes sejam tolhidas independéncia e autonomia

em caso de faltas ou excessos.

Os custos, as oportunidades e a dedicacdo da equipe escolar serdo

determinantes na efetivagdo concreta (ou ndo) dos designios juridicos.

Monica Pereira dos Santos refletindo sobre a inclusdo em educacédo antes
mesmo da decisdo do STF ja antecipava e esclarecia a necessidade de tais
defini¢des:

“Fica, ainda, claro o aprofundamento das discussées no plano politico: é
necessario discutirmos — e sabermos - o que temos em mente quando
falamos em educagdo: que tipo de sociedade queremos construir, de que
mudancgas precisamos para que isto se torne realidade. Em outras palavras,
impbe-se a necessidade de sabermos o que é preciso redefinir (em todas as
dimensées: individual, politica, social, econémica, educacional, familiar...)
para que 0s novos objetivos se concretizem.” (SANTOS, 2002, p. 107)

No que tange a dedicacdo é necessario relevar que ainda existe certa
percepcado capacitista sobre a pessoa com deficiéncia que se manifesta de duas
formas: através de um olhar “pré-conceituoso” que a considera incapaz e inferior ou,
ainda, numa Otica assistencialista que, por uma percepcdo de pena enxerga da

mesma forma, mas realiza alguma concessao por caridade.

Em educacé&o ndo se progride por pena ou de forma incapaz, mas
através de trabalho colaborativo e valorizacdo das diversas inteligéncias. Nesse
sentido, a tarefa a ser enfrentada pela inclusdo ndo é simples. Marinalva Silva
Oliveira e Maria do Carmo Lobato assim discorrem sobre alguns obstaculos a ser

enfrentados em termos de dedicacao de parte das escolas regulares:

“Os desafios para as escolas regulares assumirem uma orientag¢do inclusiva
em suas culturas, politicas e praticas, ndo sdo pequenos, pois de modo
geral, ainda faz parte da cultura das escolas explicarem as dificuldades
escolares de muitos alunos como resultante de suas limitacfes pessoais e
do contexto social em que vivem, referindo-se ao enfoque médico
tradicional que responsabiliza a pessoa por suas dificuldades. Esta forma
tradicional de pensar tem levado a procurar o que “falta” nos alunos para
compensa-los educacionalmente e tem gerado movimentos de segregagao
dos mesmos que acabam sendo encaminhados para ambientes muito
restritivos, levando a exclusdo deles da escola, e posteriormente da
sociedade.” (OLIVEIRA, 2010, p. 97)
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A responsabilizacdo do estudante por seu fracasso, sem qualquer
mecanismo de reflexdo sobre a forma através da qual o conteddo Ihe foi
apresentado, € um dos tracos que a escola necessariamente tera de refletir e se
refuncionalizar para atingir os principios da educacao inclusiva. E ndo somente com
0 estudante que demanda necessidades educacionais especiais, mas todos que
apresentaram baixo desempenho nesse modelo de ensino e aprendizagem.

Marinalva Silva Oliveira e Maria do Carmo Lobato assim colocam o

tema:

“Segundo Mantoan (2000) o sucesso da inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais na escola regular decorre das
possibilidades destes conseguirem  progressos  significativos na
escolaridade, por meio da adequag¢do das praticas pedagogicas a
diversidade dos aprendizes. Este sucesso € obtido apenas quando a escola
regular assume que as dificuldades de alguns alunos ndo sdo apenas deles,
mas resultam, em grande parte, dos modos como o ensino € ministrado e a
aprendizagem é concebida e avaliada. Inclusdo como se pode ver, ndo é
um fato, é um processo. E, como todo processo, tem suas etapas e deve
ser avaliado critica e responsavelmente para sua propria qualificagdo.
Entdo, o motivo que sustenta a luta pela inclusdo como uma nova
perspectiva para as pessoas com ou sem necessidades educacionais
especiais € sem duvida, a qualidade de ensino nas escolas publicas e
privadas, de modo que se tornem aptas para responder as necessidades de
cada um, de acordo com suas especificidades” (OLIVEIRA, 2010, p. 97).

Assim, dentro dessa perspectiva inclusiva, a abordagem atitudinal possui
relevancia estratégica nas controvérsias. A lei e o julgado do STF ja determinam que
assim seja, mas, a efetividade, dependera da vontade e dedicacao dos profissionais

e demais pessoas envolvidas com educacéo.

Expressiva parcela das adaptacdes razoaveis pedagodgicas garantidas
pelo ordenamento juridico serdo efetivadas mediante a atitude de pessoas e
instituicbes. Um dos recursos mais relevantes no processo de educacéao inclusiva &

o conhecimento especifico do estudante e de suas necessidades educacionais.

Para esse conhecimento se faz necessario o didlogo constante entre
equipe pedagogica (incluidos professores, supervisores e coordenadores) e

discentes. Os principios da educacao inclusiva sugerem uma forma de aproximacao
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através da elaboracdo de um Plano Educacional Individualizado (PEI) que sera
detalhado ao final do capitulo.

5.1. Caminhos j& percorridos: estudantes com deficiéncia ja estdo nas

salas regulares

O debate presente na ADI n°® 5.357, entre 2015 e 2016, foi importante
para a estabilizacdo provisional da controvérsia constitucional, no entanto, é crucial
destacar que a presenca de estudantes com deficiéncia em escolas, sejam publicas
ou privadas, j& € um processo que se projeta em franca expansao desde o inicio do
século 21 no Brasil, independente das controvérsias que se desenrolaram no
Supremo Tribunal Federal. Inclusive, em 2016, cerca de 1 milhdo de estudantes

matriculados nas escolas brasileiras apresentavam alguma deficiéncia .

Por outro lado, decerto que as controvérsias, em especial a constitucional,
tém poder para produzir efeitos significativos mesmo em processos ja
desencadeados. Caso a decisdo fosse outra, talvez esse processo de ampliacdo nas
matriculas de estudantes com deficiéncia no ensino regular ja em andamento num
ritmo acelerado desde o inicio do século 21 passasse por um arrefecimento ou
mesmo retrocesso, assim como, a decisdo, que garantiu estudantes com deficiéncia
nas escolas privadas regulares, pode manter a expansdo de matriculas ou até

amplia-las, promovendo a continuidade da tendéncia.

O detalhamento dessa tendéncia demonstra que a controvérsia
constitucional pode apresentar relagdo com a mesma. Exatamente porque, no correr
do ano de 2015, dados divulgados pelo Ministério da Educacdo/SECADI (Secretéaria
de Educacéo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo), evidenciam como
o0 processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia em escolas “regulares”
(publicas e privadas) jA se encontra em forte expansdo ha algum tempo e

certamente tem provocado desafios e resisténcias em alguns momentos.

® Foram 971.324 estudantes com deficiéncia matriculados no ano de 2016, conforme dados do
observatério  do Plano Nacional de Educacéo. Informacdes  disponiveis  em:
http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/4-educacao-especial-inclusiva/indicadores.  Acesso
em 30 de julho de 2017.
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Com base em tais dados, € possivel perceber que os indicadores
referentes ao ingresso de estudantes com deficiéncia (“estudantes publico alvo da
Educacdo Especial’) em classes comuns do ensino regular demonstram um
crescimento de 1.377%, passando de 43.923 estudantes em 1998 para 648.921 em
2013, conforme demonstra o gréfico
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Escolas Especializadas e Classes Especials 71% 66% 59% 54% 53% 46% 40% 31% 26% 24% 23% 21%
Escolas Regulares/Classes Comuns (inclusdo) 29% 34% 41% 46% 47% 54% 61%. 69%. 74% 76% 77% 79%.

Ainda a partir do gréfico, em 2014 foram matriculados 698.768 estudantes
publico alvo da Educacdo Especial em turmas “comuns” (78,8% do total de
estudantes com deficiéncia matriculados no ano), sendo que 188.047 estudantes
foram matriculados nas escolas “especializadas” ou classes “especiais” (21,2% do
total).

69 Orientac8es para Implementacdo da Politica de Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo
Inclusiva, MEC/SECADI, pg. 35. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17237-secadi-
documento-subsidiario-2015&Itemid=30192.
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Os dados mais recentes sobre o nimero de matriculas de estudantes com
deficiéncia em classes “comuns” até 2016, divulgados pelo Observatério do Plano

Nacional de Educacao, em 2017, confirmam que a tendéncia se mantém.

O observatorio indica que o percentual de matriculas de estudantes com
deficiéncia em turmas “comuns” (‘regulares”) atingiu 82% (com a matricula de

796.486 estudantes com deficiéncia) *°.

Nesse sentido, a evolugao de matriculas em turmas “comuns” (“regulares”)
tem sido expressiva, ou seja, a controvérsia constitucional presente da ADI n°® 5.357
nao é desprovida de sentido, ao contrario, existem muitas controvérsias que

resultaram na controvérsia constitucional.

Talvez a controvérsia mais pertinente a ADI 5.357 seja exatamente esse
aumento crescente de matriculas de estudantes com deficiéncia em escolas
privadas regulares. Embora se mantenha com uma participacdo percentual
relativamente reduzida das escolas com matriculas de estudantes com deficiéncia

(16%), por outro lado, o numero absoluto de escolas com matriculas de estudantes

® Dados disponiveis em: http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/4-educacao-especial-

inclusiva/indicadores. Acesso em 30 de julho de 2017.
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com deficiéncia tem aumentado sistematicamente nos Uultimos anos, conforme

depreende-se do gréfico abaixo dos dados, divulgados pelo MEC em 2015 *:
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Tais dados informam que as escolas publicas sdo responsaveis por,
aproximadamente, 84% das matriculas de estudantes com deficiéncia, enquanto as
privadas por cerca de 16%. Mas, também, fornecem a informacéo de que o nimero
de escolas com matriculas de estudantes com deficiéncia em escolas privadas

saltou de 4.332 (em 2003) para 16.643 (em 2014), praticamente quadruplicou.

Esse processo sinalizado, marcado pelo expressivo aumento de escolas que

matricularam e, portanto, receberam estudantes com deficiéncia, ndo é
absolutamente conclusivo, mas pode sinalizar para um indicativo de uma possivel
controvérsia pedagogica que se desdobrou na controvérsia constitucional da ADI n°
5.357: escolas particulares passaram a enfrentar o desafio da educacao inclusiva

gue demanda uma reflexdo e até uma refuncionalizacdo de praticas pedagogicas e

™ Principais Indicadores de Educacdo de Pessoas com Deficiéncia, Censo MEC/INEP, slide 08.
Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com _docman&view=download&alias=16759-principais-
indicadores-da-educacao-de-pessoas-com-deficiencia&ltemid=30192. Acesso em 30 de julho de
2017.



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16759-principais-indicadores-da-educacao-de-pessoas-com-deficiencia&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16759-principais-indicadores-da-educacao-de-pessoas-com-deficiencia&Itemid=30192
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de ambiente que devem estar preparados para entender a diversidade e as
necessidades educacionais de seus discentes (e isso certamente se desenrola
numa controvérsia pedagogica sobre a presenca de tais estudantes nas instituicdes

privadas regulares).

A controvérsia constitucional foi dirimida e estabilizada provisionalmente no
sentido de confirmacdo da obrigatoriedade das escolas privadas regulares em
matricular e atender estudantes com deficiéncia, bem como suas necessidades
educacionais especiais. Por outro lado, as informacdes acima expostas deixam

inequivoca a existéncias de controvérsias remanescentes e latentes.

Em decorréncia da decisdo do STF, o estudo e conhecimento efetivo para
aplicacao dos principios da educacéo inclusiva se tornam estratégicos e vitais para

todos envolvidos com educacéo, em especial escolas e docentes.

Interessante destacar que, mesmo antes da decisdo do STF, j& estava
ocorrendo um crescimento no namero de profissionais com formacédo em educacédo
especial. Tal processo acompanhava a curva de crescimento das escolas que

receberam matriculas de estudantes com deficiéncia.

Essa ampliacdo é estratégica para que a controvérsia constitucional se
estabilize de forma mais duradoura, pois somente com profissionais que saibam
lidar com a diversidade de projetos e estratégias para 0 processo de ensino e

aprendizagem na perspectiva inclusiva a mesma sera viabilizada.



163

Sobre o tema, 0 MEC apresentou indicadores interessantes '2:

Professor com formacdo na Educacédo Especial
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smpumprofessor com formacg3o na Educaco Especial

Censo Escolar MEC/INEP

Nesse cenario de estabilizagdo provisional com o mandamento juridico,
reconhecer e saber aplicar praticas pedagogicas como o atendimento educacional
especializado (AEE), as salas de recursos multifuncionais, o ensino colaborativo
(docente e discente), as adaptacbes de materiais, avaliagdes e curriculos, a
capacitacdo e formacado continuada de docentes e profissionais da educacdo em
geral, o aprofundamento do papel e da necessidade do profissional de apoio escolar,
o conhecimento e uso de tecnologias assistivas, a realizacdo de adaptacoes
razoaveis, a geracdo de acessibilidade estrutural e o plano educacional
individualizado, entre outras medidas individualizadas e coletivas que maximizem o
ambiente escolar, se tornam n&o apenas fundamentais, mas carregada de forte

carater mandamental.

"2 Principais Indicadores de Educacdo de Pessoas com Deficiéncia, Censo MEC/INEP, slide 08.
Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com _docman&view=download&alias=16759-principais-
indicadores-da-educacao-de-pessoas-com-deficiencia&ltemid=30192. Acesso em 30 de julho de
2017.



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16759-principais-indicadores-da-educacao-de-pessoas-com-deficiencia&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16759-principais-indicadores-da-educacao-de-pessoas-com-deficiencia&Itemid=30192
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5.2. “Atalhos” tecnoldégicos: atores ndo humanos e a tecnologia assistiva

(educacional)

As imbricacdes juridico-pedagodgicas decorrentes da imposi¢cdo do Tribunal
sobre a Escola pode se desenrolar em efeitos e fluxos dos quais aliancas, outrora,
impensaveis surjam, se fortalecam, se multipliguem e atinjam um nivel de
estabilizacdo em que a fronteira entre pedagogia e tecnologia, estudante e recurso,
conhecimento e artefato se tornem tdo fluidas que as imbricagbes e
compartiihamentos as confunda num Unico ator-rede em acdo no processo

educacional.

Em outras palavras, a tecnologia assistiva pode se tornar um elemento

pedagogico que seja parte integrante e indissociavel do processo de aprendizagem.

A educacéo inclusiva apresenta actantes que tém potencial para revolucionar
0 processo de ensino e aprendizagem. Seria o ledor de telas um recurso
interessante para todos os discentes? Serdo as novas técnicas e recursos de
facilitacdo na transmissdo de conteudos favoraveis para todos os alunos? Podem os
recursos tecnoldgicos assistivos da sala de recursos multifuncionais pra realizacéo

do atendimento educacional especializado atender e potencializar outros alunos?

Caso as respostas sejam positivas, a estabilizacdo provisional tende a
perdurar por um longo periodo. Afinal, aliados se aglutinariam no entorno de tais
actantes e fluxos que séo principios orientadores da educacao inclusiva.

A imbricagcdo pode se tornar tal que um ator pode se multiplicar nos
ambientes escolares: o “ciborgue estudante”. Desde o “ciborgue estudante” mais
facilmente perceptivel como o estudante surdo com implante coclear que o permite
ouvir, 0 aluno com TEA (transtorno do espectro autista) ndo verbal que utiliza tablets
e tdbuas de comunicacdo para se comunicar ou 0 cadeirante que tem em sua

cadeira parte fundamental do cotidiano e de suas vivéncias.

A imbricacdo pode gerar ciborgues de estudantes absolutamente
dependentes e simbidticos com seus artefatos tecnoldgicos como os smart phones e
tablets. Tais artefatos, que possuem ampla fungéo na educacéo inclusiva, podem se

popularizar e se imbricar com todos.
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O “estudante ciborgue” composto por uma unicidade pedagdgica entre
humano e ndo humano pode ser delimitado a partir de um dos varios balizamentos
do ciborgue apontados por Danna Haraway, em seu Manifesto Ciborgue:“é um
organismo cibernético, um hibrido de maquina e organismo, uma criatura de

realidade social e também uma criatura de ficgdo” (HARAWAY, 2009, p. 36).

Esse questionamento sobre a possibilidade de um “estudante ciborgue” ja é
real nos principios e na perspectiva da educacao inclusiva, por exemplo, seria
possivel imaginar o cadeirante sem sua cadeira de rodas? Seria possivel imaginar o
estudante cego sem seu ledor de telas? Esse ciborgue é o enquadramento
depreendido do especifico trecho extraido de Haraway, pois materializa a o hibrido

de maquina e organismo.

José Antonio dos Santos Borges ja exemplificou o potencial dessa interacdes
entre pessoa com deficiéncia e artefatos tecnolégicos:

“Um cego, provavelmente imaginado ha vinte anos com uma bengala ou um
céo guia na rua, hoje pode ser pensado com um GPS para localizagdo e um
indicador eletrdnico de obstaculos, e que daqui a algum tempo irdo interagir
com outros objetos técnicos agora inimaginaveis”. (BORGES, 2009, p. 17-
18)

E a educacéo inclusiva ndo apresenta apenas o potencial ciborgue, mas outros, por

exemplo, a utilizacdo de novos meios e ferramentas de transmissdo de conteudo.

Seguindo esse raciocinio, mas ampliando horizontes para sair um pouco da
percepcdo conceitual de tecnologia assistiva, o que dizer do Ensino a Distancia
(EaD) na perspectiva inclusiva?

O discente podera “adiantar’ ou “retardar” o ritmo da aula apenas clicando
sobre a linha de passagem do tempo de videos gravados (principio basico da
inclusdo enquanto fluidez nos ritmos das aulas conforme capacidades individuais)?
Podera reforcar conteuado no contraturno (principio basico do AEE) assistindo aulas
noutro horario? Podera escolher temas que tenha dificuldade e gozar de toda uma
estrutura de aulas, exercicios e tutores online virtuais (focando em suas dificuldades
ou facilidades conforme a necessidade, seja para avaliacbes ou mero deleite,
gerando a atratividade que a educacao inclusiva pretende)? Podera fazer uso de

experiéncias concretas gravadas nos videos ou demonstradas em graficos na tela
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para entender os mecanismos profundamente abstratos, mas apenas oralizados em
aulas tradicionais (principio bésico da inclusdo que pressupde abordagens
aproximadas do cotidiano e com finalidades efetivas na vida pratica do estudante)?
E sdo tantas as possibilidades. A educacéo inclusiva, ao questionar o modelo
pedagdgico tradicional e sua relacdo ensino x aprendizagem, traz novas
possibilidades de potencializagdo e retorno da atratividade do discente pelo

ambiente escolar.

A educacéo inclusiva promete um “novo mundo” de possibilidades (de
sucessos e fracassos) e isso gera profunda desconfiangca e muitos desafios. A
possibilidade de uso dependera de fluxos e controvérsias pouco ou sequer pautadas

ainda.

De tais controvérsias, uma esta se impondo como inevitavel porque
possibilita “atalhos” pedagdgicos ou mesmo o atendimento as necessidades antes
insuperaveis: a tecnologia assistiva tem surgido com artefatos que se tornam pontos

de passagem obrigatdrios.

5.3. Uma boa largada para caminhar em busca de uma educacao

inclusiva: o Plano Educacional Individualizado (PEI)

A sugestao de largadas e desencadeamentos para caminhar em busca da
inclusdo ndo se permite fixar num Unico ponto partida. A educacédo inclusiva ndo

possui receita pré-fabricada e aplicavel a todos os casos.

Uma das premissas basicas de ruptura com o modelo vigente talvez seja
reconhecer que uma das maiores riqguezas do processo educacional € enxergar a

diversidade como valor.

O universo das mudltiplas inteligéncias pode potencializar melhores
resultados ao comungar vocacdo e preparacdo adequada. E os principios da
inclusdo visam potencializar o alcance as inteligéncias multiplas, inevitavelmente,

implicando numa refuncionalizacdo de culturas e valores.
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Na busca do processos pedagodgico inclusivo, uma ferramenta que se
mostrou usual no intuito de conhecer o estudante, dentro da realidade pedagdgica

vigente, foi o Plano Educacional individualizado (PEI) *°.

Essa realidade pedagdgica deve ser analisada com desconfianca. A
utilizacdo do PEI n&o deve ter o intuito de “excluir individualizando”, mas de “incluir

conhecendo”.

O Plano Educacional Individualizado (PEI) ndo pode ser tido como
ferramenta homogeneizante e receita “magica” para inclusdo, mas, ao contrario,
deve ser introduzido como instrumento de melhor conhecer e potencializar as
funcionalidades e inteligéncias de cada pessoa para melhor inclui-la no processo

educacional.

Maria Teresa Eglér Mantoan destaca a importancia desse
reconhecimento das funcionalidades e inteligéncias de cada aluno, mas ressalta que
isso ndo pode significar uma desculpa ou mecanismo para que o resto do processo

de ensino e aprendizagem permaneca estavel e se crie um “modelo exclusivo” para

o aluno com o PEI "

“O ensino inclusivo se propde a explorar talentos, atualizar possibilidades,
desenvolver predisposicfes naturais de cada aluno. As dificuldades e
limitacbes dos alunos devem ser reconhecidas, assim como suas
possibilidades. O cuidado nesse sentido é para nao se diferenciar o ensino
para alguns alunos, conduzindo de fora um processo que é pessoal e
intransferivel - a aprendizagem.” (MANTOAN, 2013, p. 105)

O conhecimento especifico sobre o aluno deve ser para melhor atendé-lo
e ndo para adequa-lo aos antigos padrbes e expectativas. Ignorando, novamente,
suas potencialidades e talentos. O papel do professor € crucial nessa empreitada,

conforme alerta Mantoan:

“E fundamental que o professor nutra uma elevada expectativa em relagdo a
capacidade de os alunos progredirem e ndo desista nunca de buscar meios
gue possam ajuda-los a vencer os obstaculos escolares.” (MANTOAN,
2013, p. 105)

® O Plano Educacional Individualizado (PEI) é denominado de diferentes formas pelo territorio
brasileiro, tais como: Plano de Desenvolvimento Individualizado (PDI), Plano de Estudos
Individualizado (PEI), Plano Pedagodgico Individualizado (PPI), Plano de Apoio Pedagdégico Individual
gE’API), entre outras formas.

Mantoan, Maria Teresa Eglér. Para uma Escola do Século XXI. Pg. 105
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Nesse sentido, o plano educacional individualizado deve servir para melhor
potencializar a aprendizagem e nao para excluir o estudante produzindo um plano
totalmente diferenciado do restante da turma e desconexo com a realidade
pedagogica a qual se insere. O PEI deve ser baseado nos conteudos e vivéncias
aos quais todos os alunos estdo sendo expostos e muitas vezes sera mais bem
elaborado em articulagdo com a equipe multidisciplinar que acompanha o estudante

com deficiéncia.

Nesse sentido, a Declaracdo de Salamanca consagra, no tépico 7 ":

“Principio fundamental da escola inclusiva é o de que todas as criangas
devem aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de
quaisquer dificuldades ou diferencas que elas possam ter. Escolas
inclusivas devem reconhecer e responder as necessidades diversas de
seus alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e
assegurando uma educacéo de qualidade a todos através de um curriculo
apropriado, arranjos organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso
e parceria com as comunidades.”

O ideal e objetivo a ser seguido € um modelo educacional que alcance uma
dindmica na qual se perceba a seguinte abordagem sugerida por Mantoan:

“Escolas para este século sd@o inclusivas e exigem uma reorganizagao
completa dos processos de ensino e uma concepcdo diferente de
aprendizagem escolar - sdo escolas que ensinam 0 que suas turmas
planejam, decidem, em conjunto com o professor, o que vao estudar tendo
como base os contetdos curriculares.

Nas escolas inclusivas, o ensino ministrado é o mesmo para todos o0s
alunos - o que difere do que é geralmente proposto para atender as
especificidades dos estudantes que ndo conseguem acompanhar seus
colegas de turma, por problemas relativos a deficiéncias e a outras
dificuldades de natureza relacional, motivacional, cultural. Nesse sentido, as
escolas para todos contestam e ndo adotam o que é tradicionalmente
utilizado para dar conta dos alunos que fogem do padrédo idealizado de
aprendiz bem sucedido e irreal: as limitages de objetivos educacionais
para alunos com dificuldades de alcancar o pretendido; as adaptacfes de
curriculos; a facilitacdo das atividades para alguns aprendizes; o0s
programas para reforcar as aprendizagens, ou mesmo para acelera-las, em
casos de defasagem idade/séries escolares.” (MANTOAN, 2013, p. 108)

> A Declaracdo de Salamanca estruturou principios, politicas e praticas na area da educacéo
inclusiva e consolidou a necessidade de inclusdo das criancas, jovens e adultos com deficiéncia e,
em alguns casos, com necessidades educacionais especiais, dentro do sistema regular de ensino,
sendo incorporada as politicas educacionais brasileiras e ao arcabouco legislativo patrio e
internacional sobre educacédo. A Declaracdo de Salamanca é resultado da Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais, realizada entre 7 e 10 de junho de 1994, na cidade espanhola
de Salamanca.
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Relacionando o Plano Educacional Individualizado (PEI) com o conceito de
zona de desenvolvimento proximal (ZDP) de Vygotsky, Teresa Cristina Rego

esclarece:

“O aprendizado é o responsavel por criar a zona de desenvolvimento
proximal, na medida em que, em interacdo com outras pessoas, a crianca é
capaz de colocar em movimento varios processos de desenvolvimento que,
sem a ajuda externa, seriam impossiveis de ocorrer. Esses processos se
internalizam e passam a fazer parte das aquisi¢cdes do seu desenvolvimento
individual. E por isso que Vygotsky afirma que ,"aquilo que é a zona de
desenvolvimento proximal hoje sera o nivel de desenvolvimento real
amanha — ou seja, aquilo que uma crianca pode fazer com assisténcia hoje,
ela serd capaz de fazer sozinha amanh&@" (Vygotsky, 1984, p. 98).

O conceito de zona de desenvolvimento proximal é de extrema importancia
para as pesquisas do desenvolvimento infantil e para o plano educacional,
justamente porque permite a compreensdo da dindmica interna do
desenvolvimento individual. Através da consideragdo da zona de
desenvolvimento proximal, é possivel verificar ndo somente os ciclos ja
completados, como também os que estdo em via de formacdo, o que
permite o delineamento da competéncia da crianca e de suas futuras
conquistas. assim como a elaboragdo de estratégias pedagogicas que a
auxiliem nesse processo.

Esse conceito possibilita analisar ainda os limites desta competéncia, ou
seja, aquilo que esta "além" da zona de desenvolvimento proximal da
crianga, aquelas tarefas que mesmo com a interferéncia de outras pessoas,
ela ndo é capaz de fazer. Por exemplo: uma crianca de 6 anos pode
conseguir completar um esquema de Palavras Cruzadas com a ajuda de um
adulto ou em colaboracdo com algum parceiro. No entanto, uma crianca de
2 anos nao sera capaz de realizar esta tarefa, mesmo com a assisténcia de
alguém.” (REGO, 1995, p. 74-75)

Sob essa nuance, a importancia do PEI adquire ainda maior relevancia no
aprendizado discente e, também, nas técnicas de ensino docentes.

A percepcéao da zona de desenvolvimento proximal (ZDP), acompanhada pela
adequacao do tempo e da forma de transmissdo do conteudo, pode possibilitar
maior eficacia no processo pedagégico de ensino. Assim, como o PEI pode
direcionar de forma mais eficiente esse processo para cada estudante, também
poderd orientar o docente sobre sua melhor forma de transmisséo do tema.

Sob essa Otica, a analise dos Plano Educacionais pode (e deve), ao longo do
tempo, orientar o docente sobre suas praticas e permitir que detecte quais
estratégias melhor funcionaram a partir da descricdo do aprendizado dos discentes
gue constara em detalhes nos seus respectivos planos educacionais.

Em casos especificos de estudantes com deficiéncia pode ser necessario a
articulacdo com equipe multidisciplinar que amplifique a efetividade do PEI. Por
exemplo, a andlise multidisciplinar pode facilitar processos que se desenrolem
melhor quando acompanhados e discutidos com terapeutas ocupacionais,



170

psicologos, fisioterapeutas e fonoaudiologos, entre outros profissionais.

O Plano Educacional, se bem explorado, pode se desdobrar em iniUmeros
outros aspectos de posicionamento estratégico na relacdo entre ensino e
aprendizado. Pode, por exemplo, possibilitar uma acdo de ensino coletiva e
colaborativa que potencialize o aprendizado, seja através de uma mediagdo por
profissional de apoio escolar ou por meio do apoio e colaboragdo de colegas de
turma na construcdo de um aprendizado dialético e coletivo.

Nesse ponto, € mister destacar que, no caso de estudantes com deficiéncia, a
atencdo a independéncia e autonomia deve merecer cuidado especial, de forma que
o0 apoio (profissional de apoio ou colegas) ndo se transforme em elemento
substitutivo do aprendizado do proprio aluno. Ou seja, o estudante deve realizar a
tarefa e ndo ter a mesma realizada pelo apoio. A distancia entre estimulo a
independéncia / autonomia e dependéncia / assistencialismo € ténue e deve ser
criteriosamente observada a fim de se evitar a segunda e estimular a primeira.

Tal observancia é crucial até para que, entre observar, receber apoio e
realizar de forma autbnoma a atividade se materialize o ciclo desejado de
transformacao da ZDP para o nivel de desenvolvimento real.

No Comentério Geral de n°® 4, adotado em 26 de Agosto de 2016 sobre o
monitoramento para efetivacdo da Convencdo Internacional sobre os Direitos da
Pessoa com Deficiéncia, a importancia do Plano Educacional Individualizado foi
destacada pela Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU) estratégia crucial para
educacdo inclusiva. Tal destague tem como finalidade realcar a importancia do
mesmo.

Assim esta disposto sobre as adaptacdes razoaveis, especificamente no que
se refere ao item 2, alinea (e) da Convencdo (Decreto n°® 6.949/2009) que se

relaciona ao PEI ®:

“Para que o artigo 24°, n° 2, alinea (e), seja realizado, um apoio adequado,
continuo e personalizado deve ser prestado diretamente. O Comité sublinha
a necessidade de fornecer planos de educacdo individualizados que
permitam identificar as adaptacdes razoaveis e o0 apoio especifico exigido
por cada estudante, incluindo o fornecimento de ajudas auxiliares de apoio,
materiais de aprendizagem especificos em formatos alternativos /
acessiveis, modos e meios de comunicagado e tecnologia da informagdo. O
suporte também pode consistir de um assistente de suporte de

® O Comentario Geral n° 4 esta disponivel para livre consulta, em seis idiomas oficiais, no site:
http://tbinternet.ohchr.org/_layouts/treatybodyexternal/Download.aspx?symbolno=CRPD/C/GC/4&Lan
g=en. Acesso em 15 de abril de 2017 (ndo ha versdo em portugués).



http://tbinternet.ohchr.org/_layouts/treatybodyexternal/Download.aspx?symbolno=CRPD/C/GC/4&Lang=en
http://tbinternet.ohchr.org/_layouts/treatybodyexternal/Download.aspx?symbolno=CRPD/C/GC/4&Lang=en
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aprendizagem qualificado, seja em uma base compartilhada ou individual,
dependendo dos requisitos do aluno. A eficacia desses planos deve ser
regularmente acompanhada e avaliada com o envolvimento direto do aluno
interessado. A natureza da disposicdo deve ser determinada em
colaboracdo com o aluno, juntamente, se for o caso, com o0s pais,
cuidadores ou outros terceiros. O aluno deve ter acesso a mecanismos de
recurso se 0 apoio nao estiver disponivel ou for inadequado”.

Ainda no Comentario Geral de n° 4 da ONU, assim esta disposto sobre as
adaptacdes razoaveis, especificamente no que se refere ao item 1, alinea (b):
“Para que o artigo 24, item n° 1, alinea (b) seja implementado, a educagéo
deve ser direcionada para o desenvolvimento da personalidade, talento e
criatividade das pessoas com deficiéncia, bem como de suas habilidades
mentais, fisicas e comunicacionais, ao maximo potencial . A educacao de
pessoas com deficiéncia enfoca com demasiada frequéncia uma
abordagem de déficit, a sua deficiéncia real ou percebida e a limitagdo de
oportunidades a suposi¢Oes predefinidas e negativas do seu potencial. Os
Estados Partes devem apoiar a criacdo de oportunidades para construir

sobre os pontos fortes Unicos e talentos de cada individuo com uma
deficiéncia.”

5.3.1. Uma “boa largada” ou uma constante inevitavel nas escolas do século

21? O PEIl enquanto estratégia

A realidade cotidiana do trabalho de campo no presente estudo teimava em
desembocar na mesma realidade: o curriculo era 0 mesmo de outrora construido,
mas adaptado caso a caso (individualmente), conforme a deficiéncia, via Plano
Educacional Individualizado (PEI).

Ainda néo se pode dizer como habitual (por vezes, sequer tentada, conhecida
ou viabilizada) a pratica de um processo pedagoégico que se construa coletivamente
de forma que docentes e discentes interajam com mais intensidade na coprodugéo
de estratégias e conteudos (mesmo que partindo de premissas como as bases

curriculares oficiais).

Ha, ainda, o predominio de uma visao fortemente hierarquizada em que o
professor, “detentor exclusivo de todo conhecimento”, impde unilateralmente as
estratégias e determina as melhores formas de ensino e aprendizagem em sala de
aula. Isso quando ndo é a Direcdo, ou até os Mantenedores da Escola, que
assumem a tarefa, afastando ainda mais a teoria da vivéncia concreta de quem esta

em sala de aula.
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Como regra, ndo ha, ainda, boa aceitacdo para cultura de uma construgéo
coletiva dos Projetos Politicos Pedagdgicos (“PPPs”) das escolas, em especial, no

que se refere aos curriculos e as estratégias de ensino e aprendizagem.

Sao “caixas-pretas” hermeticamente fechadas, abertas por “profissionais
qualificados para tal” e devidamente lacradas antes de apresentadas (ou impostas)

aos discentes e familias.

N&o se estabelecem associacdes de representantes das familias ou mesmo
dos discentes. A Direcdo ou, no maximo, a equipe docente da escola, como regra,
possui Unica e hegemébnica voz na construgcdo de curriculos e estratégias

pedagogicas.

Esse afastamento tem dificultado sobremaneira a construcdo de uma escola
gue tenha um processo de ensino adequado para todos os seus discentes e que
alcance a realidade cotidiana dos mesmos de forma natural sem a necessidade de
individualizagcdes em planos especificos ou mesmo que provoquem um “abandono a

propria sorte” de discentes nos seus processos de aprendizagem.

Prevalece, ainda, a adaptacdo ou flexibilizacdo dos curriculos tradicionais
para a realidade de cada estudante com deficiéncia e ndo a construcdo de um

curriculo amistoso e atrativo as multiplas inteligéncias e tempo de aprendizado.

Em outras palavras, o processo pedagdgico parece nao ter compreendido as
licbes de Paulo Freire de que: “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si
mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987,
p. 68)

5.3.2. Previsdao juridico-normativa e garantia ao PEI

O Plano Educacional Individualizado (PEI) possui amplo respaldo legal e
diversos dispositivos garantidores. A Lei Federal n® 13.146/2015 (Lei Brasileira da
Inclus&@o) possui um dispositivo limpido e de determinagéo inequivoca na garantia do

PEI, trata-se do artigo 28, inciso VIl combinado com o inciso V.
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Essa determinagéo prevista na Lei Brasileira da Inclusdo n&o se encontra
solitaria no ordenamento juridico patrio, ao contrario, desde Resolucbes e

DeliberacGes até a Constituicdo respaldam-na.

Sendo o PEI um instrumento correlato a qualidade e permanéncia em
condi¢cbes de igualdade do estudante com deficiéncia no ambiente escolar, assim
garantem os artigos 206, | e VII; 214, Il da Constituicdo e o artigo 3, | e IX da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional amplificam a garantia do
Plano Educacional Individualizado ao responsabilizar os docentes com o zelo pela

aprendizagem de seus discentes, conforme artigo 13, II, Il e IV.

A garantia de permanéncia com qualidade e igualdade de condicbes é

reforcada no Estatuto da Crianca e do Adolescente no artigo 53.

Especificamente em relacdo ao Plano Educacional Individualizado, assim
dispbe a Deliberacdo do Conselho de Educacédo do Estado do Rio de Janeiro n°
355/2016, assim prescreve, inclusive prevendo a possibilidade de articulagdo com

equipe multidisciplinar:

Art. 15. Para a identificacdo das necessidades especificas dos alunos com
deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento, com altas
habilidades/superdotacdo e tomada de decisdo quanto ao atendimento a ser
oferecido, a escola deve elaborar um Plano Educacional Individualizado
(PEI), com a finalidade de promover o desenvolvimento, a ambienta¢do do
aluno, bem como a adaptacao de curriculo e da proposta pedagdgica, que
possibilitem o aprendizado.

I. As familias tém o direito a solicitar a escola o detalhamento do programa
pedagégico adaptado e/ou o Plano Educacional Individualizado (PEI).

lll. Nos casos em que houver necessidade de maior clareza quanto as
caracteristicas biopsicossociais e de aprendizagem do educando, visando
garantir-lhe atendimento mais adequado a sua condi¢do, poderdo ser
consultados profissionais de outras areas.

5.4. Seguindo o PEI

O estudo sobre o0 processo educacional inclusivo, sob aspectos normativo-
praticos, apresenta mdultiplas linhas. No presente estudo, o foco se estabeleceu a
partir das garantias previstas nos incisos do artigo 28 da Lei Brasileira da Incluséo
(Lei Federal n° 13.146/2015).
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Nesse sentido, foi necessario um enquadramento que, delimitado pelos fluxos
escolares cotidianos do estudante com deficiéncia, pudesse sinalizar quais

estratégias sao aplicadas para observar o cumprimento de tais incisos.

Por esta razdo, foram analisados os dispositivos legais que respaldam cada
inciso, bem como realizados comentarios da aplicacdo pratica dos mesmos nos

capitulos anteriores.

Para o presente capitulo restou reservada a andlise de um instrumento que
apareceu como ponto de partida mais usual no processo pedagdgicos de ensino
para estudante com deficiéncia: o Plano Educacional individualizado (PEIl). E que,
na realidade de preparo atual das escolas, parece ser uma largada ainda inevitavel e

necessaria.

5.4.1. Diferentes modelos de PEI

O estudo nas escolas do municipio do Rio de Janeiro parecia se encaminhar
para seguir estudantes, pessoas com deficiéncia. Na verdade, um ator-rede nao

humano despontou e “roubou” o foco de perseguigéao.

Antes de apontar o “perseguido”, se torna necessario real¢car que o objeto do
presente estudo é normativo-juridico e ndo pedagdégico-educacional. Apresentado de
outra forma, com o objeto do presente estudo se pretende verificar como a norma
prevista no mundo juridico se enquadra no cotidiano escolar e ndo qual pratica
pedagogica é melhor para o ambiente educacional. Ou seja, ndo se pretende indicar
qual seria o “melhor” PEI, mas apenas demonstrar o que o legislador quis garantir ao
expressar no artigo 28, inciso VII da Lei Brasileira da Inclusdo com o seguinte

comando:

“VII - planejamento de estudo de caso, de elaboracdo de plano de
atendimento educacional especializado, de organizacdo de recursos e
servigos de acessibilidade e de disponibilizacdo e usabilidade pedagogica
de recursos de tecnologia assistiva;”

Nesse sentido, a perseguigcdo recaira sobre o “planejamento de estudo de

caso” e nao sobre o estudante, embora, em muitos aspectos tal diferenga se perca



175

tendo em vista que todos os PEI apresentados pertencem a um Unico estudante e
somente a ele podem ser considerados adequado. Os demais devem ter seus
respectivos planos individualizados construidos a partir de suas realidades e

necessidades educacionais especiais particulares.

O plano educacional individualizado é uma ferramenta (ndo humana) que
retrata estudantes em suas particularidades, talentos, inteligéncias e necessidades
respectivas dentro do contexto socio-familiar dos mesmos. E o presente estudo
pretende exemplificar dando maior concretude as determinagdes legais.

Nesse sentido, no Anexo estdo alguns modelos de Plano Educacional
Individualizado. A exposicéo se inicia pelos Planos aplicados nas escolas municipais
da cidade do Rio de Janeiro, seguidos por Planos de um municipio contiguo ao

carioca, localizado na Baixada Fluminense.

No municipio do Rio de Janeiro, os Planos Educacionais Individualizados
abaixo selecionados foram monitorados pelo Instituto Helena Antipoff (IHA) e
pertencem a estudantes com deficiéncia auditiva, fisica e intelectual matriculados

nas creches ou na educacao infantil.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo do percurso de producdo do presente trabalho, um fato se
destacou: a crise em que o atual modelo de ensino e aprendizagem se situa.
Embora, o estudo tenha como foco o processo de inclusdo em educacdo dos
estudantes com deficiéncia, foi amplamente perceptivel que os atuais métodos de
transmissdo de conteudos e os curriculos em si estdo defasados e ndo atendem as

necessidades de nossa sociedade globalizada.

Apenas a titulo de exemplo, o “smartphone”, por vezes, ainda € visto
como “inimigo” do professor em sala de aula e ndo como potencial e (altamente)
atrativo aliado do processo de ensino e melhor aprendizagem. Em ultima instancia,
as tecnologias assistivas ainda sdo mal compreendidas. Talvez projetores de
imagem e outros recursos ja tenham conseguido superar algumas barreiras, mas
computadores, “smartphones”e outros recursos tecnologicos ainda as enfrentam, por
vezes numa oposi¢cao sem maiores justificativas, mas apenas baseadas na “eterna

forma de sucesso que até aqui se aplicou”.

Assim como 0s recursos tecnolégicos enfrentam multiplas dificuldades
mesmo “bancados” (legitimados) que séo pela forga “da tecnologia” (que “promete
um mundo melhor e nessa esteira as solu¢des para quase tudo”), o que dizer das

novas técnicas de ensino e aprendizagem?

Como se encontram as adaptacbes, flexibilizacbes e inovacdes
pedagdgicas ou sociais? Sao mudancas curriculares, flexibilizacdes de avaliacbes e
trabalhos, realizacdo de avaliacdes em conjunto e parceria, reorganizacao sensorial
de ambientes e propostas de ensino, presenca de dois professores no processo
diario de salas de aulas (bidocéncia), aprendizado complementar / suplementar no
contraturno, articulacdo de alunos em seus processos de aprendizado, articulacao
de professores regentes e especialistas sobre os planos de ensino e curriculo,
articulacéo entre familias e escolas, substituicdo de métodos abstratos por concretos
no ensino e tantos outras técnicas, recursos e relacbes conexas ao ensino e

aprendizagem ou mesmo ao ambiente escolar de forma ampla.
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Nesse sentido, 0 presente estudo, ao aplicar técnicas como a isonomia
entre atores humanos e ndao humanos possibilitou a percepcédo da importancia dos

fluxos entre todos os atores e do papel de relevancia sobre cada um deles.

Equiparar a importancia do plano educacional individualizado (PEI) a do
proprio estudante pode soar como revolucionario, mas nada mais € do que
reconhecer que, muitas vezes, sem o PEI o estudante simplesmente ndo avanca.
Ou seja, recursos ndo humanos séao parte do hibrido que se forma na sala de aula.
Alguns estudantes apenas aprendem quando projetadas as imagens no “data show”
ou passados os videos explicativos com imagens que possibilitam visualizar as trés

dimensdes do processo matematico ou mesmo geografico.

E preciso admitir que o estudante ndo é o mesmo de sempre. A estudante
€ composta por sua funcionalidade cognitiva e até motora, mas pode ser um hibrido
de técnicas que possibilitem potencializar as duas citadas, por exemplo, uma cadeira
de rodas que potencialize a funcionalidade motora ou a tabua de comunicacgdo e o

“smart phone” que potencializam sua capacidade cognitiva.

O problema é que o tema permeando todo o estudo € marcado pela
grande controvérsia que envolve o ensino e aprendizagem de estudantes com
deficiéncia. Conforme esclarecido acima, a primeira percepg¢do € de que, na
verdade, a controvérsia citada € apenas a materializacdo de uma séria crise nas

relacdes de ensino e aprendizagem de todos os alunos e alunas.

Isso porque a abordagem educacional baseada em técnicas inclusivas,
sem ignorar possiveis prioridades e necessidades educacionais especiais mais
especificas de estudantes com deficiéncia, deve ser aplicada e buscada para todo
corpo discente. Em outras palavras, o processo de inclusdo em educacdo esti
demonstrando os sérios e estruturais problemas que os métodos hegemdnicos de
ensino e aprendizagem possuem e mais: demonstrando cabalmente que o modelo
esta falido. Inabil e incapaz de manter a atratividade do aluno, assim como formar a
estudante com as informacdes mais uteis ao seu futuro. Como um estudante
permanece por 15 anos num sistema de formacao e ndo sai preparado para lidar
com as questdes cotidianas mais relevantes em temas como impostos, sexualidade,

profissdes e tantos outros.
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A fundamentacdo normativa que garante a educacéo dos estudantes com
deficiéncia tem caminhado no sentido de garantir uma formagéo cidada que pensa
na devida preparacdo para o mercado de trabalho e a independéncia da pessoa

(com deficiéncia). Mas, isso ndo deve ser garantido para todos?

Ha uma clara necessidade de refuncionalizacdo dos métodos de ensino e
aprendizagem, bem como das relagfes institucionais intra escolares. H4 um grande
desanimo e claras frustracdes de parte a parte. Direcdes, discentes, docentes e

familias possuem incontaveis criticas e poucas satisfacoes.

E nessa refuncionalizagdo que a educacdo inclusiva se encaixa com
perfeicdo. Um caminho de esperanca se descortina nos principios inclusivos. O
discente passa a ser o foco inequivoco no processo pedagdgico e ndo o tempo e 0
conteudo, como atualmente se constitui a ditadura do aprendizado em “tempo
versus conteudo”. O docente passa a ter recursos e dindmicas que ampliam de
forma expressiva sua capacidade de transmissdo de conteddo e atracdo de
atencdes, por exemplo, inclui como aliados (e ndo como concorrente) os dispositivos
tecnolégicos mais atuais. Isso produz maior felicidade pessoal e profissional. A
familia passa a ser envolvida mais ativamente no processo pedagogico dos
discentes, em especial, no contra turno, mas, também, nas expectativas e formas de
ensino. Nesse cenario, 0s gestores certamente, embora possam ter mais trabalho no
momento inicial de refuncionalizacdo e consequente transi¢cao, certamente, gozaram

de significativo retorno posterior.

A analise normativa, ao ser combinada com a vivéncia escolar cotidiana,
deixa evidente que ndo sera a norma, sozinha, que viabilizara a educacao inclusiva
e de melhor qualidade, mas somente a transformacao cultural possibilitara de fato a
eficacia da norma. O papel da norma tem sido direcionar as politicas e possibilitar a
transicdo de modelos através da flexibilizacdo de curriculos, avaliacbes, materiais,

técnicas de ensino e aprendizagem entre diversas outras frentes.

No horizonte emerge uma esperanca de que a norma, ao Sser
compreendida em sua finalidade ao longo do tempo, possa ser um ator na rede que
possibilitara a vital (e inevitavel) refuncionalizacao pela qual o sistema de ensino tem
de passar. A norma nada altera sozinha, mas sua fundamentacéo, se coerente e

compativel com o0s aparentes anseios sociais, diante da faléncia do modelo de
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educacdo atual, pode contribuir no fortalecimento da rede para debate e

estabilizacdo das controvérsias.

Mas, € inegavel que a norma tem possibilitado a inclusdo de
flexibilizacbes e adaptacdes curriculares no cotidiano pedagdégico escolar. O Plano
de estudo individualizado impde o conhecimento que nunca deveria ter sido perdido
sobre a estudante, o aluno. A flexibilizacdo de curriculos e avaliagdes acaba por
concentrar energias naquilo que realmente apresenta relevancia na vida cotidiana

discente e, sobretudo, em sua vida futura na sociedade.

Assim, ao analisar a controvérsia no STF, o presente trabalho possibilitou
conhecer as argumentacdes contrarias ao processo de educacdo em inclusédo e
restou inequivoco que a maior preocupacao dos que se opdem é financeira e ndo
pedagogica. Nesse sentido, devem ter a atencdo devida e direcionada para tal
processo. Decerto o viés pedagdgico ndo deve ignorar custos e viabilidades, mas
ndo pode se curvar e submeter aos valores meramente patrimonialistas. Sera
necessario construir o “meio termo”, o caminho de concertagao e dialogo. E o mais

importante: com o corpo discente no centro da decisao.

O estudo apontou para o PEI como uma boa largada porque o ambiente
escolar majoritario ainda ndo € mais préximo de um modelo de ensino e
aprendizagem em que ndo ha necessidade de atuacBes especificas, mas, ao
contrario, todas as técnicas sejam coletivas e atinjam a todos. De fato, uma

educacao para todos, independente de suas defasagens ou potenciais.

Por fim e sinteticamente, a presente pesquisa poderia se estender para
reflexdo de institutos jurididicos sobre a educacao de estudantes com deficiéncia,

em especial, no que tange a todos os estudantes.

As normativas juridicas que, ora se aplicam sobretudo aos estudantes
com deficiéncia, podem e devem ser pensadas para todo corpo discente, por
exemplo, planos educacionais individualizados, refor¢o de conteudo no contra turno,
salas que maximizem o aprendizado, métodos de ensino mais concretos e menos
abstratos, avaliagbes mais adequadas aos discentes e sua vida, bem como
curriculos mais enxutos e que priorizem o que mais € relevante no dia a dia dos
discente spodem, facilmente, ser estendidos para todos os estudantes, com ou sem

deficiéncia.
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APENDICE 1 - A TRAJETORIA DO AUTOR E AS MOTIVACOES PARA
DISSERTACAO

O nascimento de um filho com alguma diversidade funcional (deficiéncia)

ja produz efeitos intensos e indeléveis. Imagine de dois? Seus unicos filhos.

Nosso primogénito, Gabriel, nasceu com sindrome de down, uma
deficiéncia intelectual que soubemos somente dois dias apds o parto (0s exames pré
natais, ou seja, as ultrassonografias capazes de apontar algum indicativo de
alteracdo genética no feto, como a translucéncia nucal e a ultrassom morfolégica do
pequeno, ndo apresentaram patamares que pudessem indicar a presenca da
sindrome). Ja Tiago, nosso segundo filho, nasceu com surdez bilateral
severa/profunda, portanto, uma deficiéncia auditiva. Ambas deficiéncias possuem
razdes genéticas, sendo a do Gabriel um acaso; uma alteracdo na reproducao
celular e a do Tiago, herdada recessivamente de nds, pais. Logo, pode-se afirmar
gue as deficiéncias dos dois filhos ndo possuem conexdes diretas causais entre si.
Isto é, minha esposa Roberta e eu vivemos por duas vezes a experiéncia de sermos

aqueles “casos que nao acontecem” em termos de estatisticas sociais.

A noticia do primeiro nascimento despertou uma necessidade premente
de informacdes e o conhecimento do cenario das pessoas com deficiéncia em nosso
pais, culminando no desdobramento de um projeto de vida: atuar, enquanto

sociedade civil, na luta pela efetividade dos direitos.

J4 o segundo nascimento e a descoberta posterior da surdez bilateral
severa/profunda foi o fator que consolidou de vez a motivacao e a necessidade de
luta (Tiago ja tinha 9 meses quando diagnosticaram a surdez bilateral, pois o exame
de otoemissfBes acusticas, realizado ainda na maternidade, o popular “Teste da
Orelhinha”, n&o tinha apontado qualquer alteragao na audig&o. A partir dos 5 meses,
iniciamos um verdadeiro périplo em busca de um diagnostico que explicasse a
atitude nado responsiva de Tiago diante dos sons e procuramos auxilio médico, no
entanto, apods trés profissionais distintos da area nos indicarem que o sistema
auditivo dele estava funcionando perfeitamente, havendo apenas resfriados que
teriam congestionado o canal auditivo ou mesmo uma possivel lentiddo no
amadurecimento do sistema nervoso central que justificavam a resposta “demorada”
aos sons, finalmente conseguimos descobrir a deficiéncia auditiva de nosso filho,

com testes auditivos mais profundos, realizados com fonoaudiologa especializada).
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Sendo assim, diante do nascimento de dois filhos com deficiéncia, a
sociedade civil engajada foi descortinada na vida de minha familia e, por isso, a
tematica do presente estudo e a persisténcia na trajetoria para finalizar o mestrado e

obter o titulo de Mestre pela UFRJ.

Um dos fatores de maior dificuldade ao longo da construgcdo desta
dissertacao foi a descoberta da surdez bilateral do Tiago. Tomei conhecimento desta
outra deficiéncia, de nosso segundo filho, ao longo da elaboracéo desta dissertacao
e revelo que néo foi facil conciliar todas as tarefas necessarias a construcao de um
trabalho académico, pois, neste mesmo periodo, Tiago foi submetido a uma cirurgia
de implante coclear bilateral, o que significa um procedimento cirdrgico o qual se
baseia em levar a coclea (estrutura do ouvido interno) eletrodos capazes de realizar
o papel das células ciliadas do ouvido, resumidamente, de levar o som. Nada facil,

mas, ao mesmo tempo, fortalecedor de objetivos e focos.

Ao estudar o cenario relativo as normas brasileiras sobre os direitos da
pessoa com deficiéncia, passei a reparar a robustez destas, bem como o quéo
garantistas e como sdo tidas como referéncias em boa parte do mundo.
Incorporamos a Convencgdo sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia e seu
Protocolo Facultativo com status de Emenda Constitucional * e o STF j& a utilizou a
como parametro de controle de constitucionalidade ?, confirmando, na mais alta

corte do pais, tal status.

Por outro lado, um fator de motivacdo constante para o presente estudo e
sua (longa) trajetéria foi perceber a desobedicéncia aos mesmos dispositivos
garantidores acima citados. A efetividade (no plano de seu real cumprimento) e
eficiéncia (no plano de atingimento de suas finalidades) cotidianas dessas normas
sdo questionadas, assim como, também €& questionada a melhor forma de atuacao

do Poder Publico que se revela num desafio em constante construgao.

a Convencéo e o Protocolo adquiriram status de Emenda Constitucional com a aprovagéo do Decreto Legislativo n® 186/2008 na forma do
artigo 5°, § 3° da Constitui¢do da RepUblica Federativa do Brasil de 1988. O Decreto Executivo n° 6.949/2009 promulgou a Conveng&o e seu
Protocolo facultativo submetendo o Brasil ao Comité Internacional sobre os Direitos da pessoa com Deficiéncia.

2 A utilizagdo da Convengdo como parametro de controle ocorreu no julgamento da Ago Direta de Inconstitucionalidade n° 5.357. Nas
brilhantes fundamentacdes do Ministro Relator Edison Fachin “Posta a quest&o nestes termos, foi promulgada pelo Decreto n® 6.949/2009 a
Convencéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, dotada do propdsito de promover, proteger e assegurar o
exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia, promovendo o
respeito pela sua inerente dignidade (art. 1°). A edicdo do decreto sequiu 0 procedimento previsto no art. 5°, § 3° da Constituico da
Republica, o gue Ihe confere status equivalente ao de emenda constitucional, reforcando o compromisso internacional da Republica com a
defesa dos direitos humanos e compondo o bloco de constitucionalidade que funda o ordenamento juridico patrio.” (no original sem grifo)
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Neste cenario ha um grave risco, pois a possivel reduzida eficicia da
Convencédo produz o fortalecimento de argumentos que consideram o Bloco de
Constitucionalidade inoperante em sua aplicabilidade e eficiéncia. E esse risco é

uma motivagdo enorme.

Inclusive, data maxima venia, mesmo diante de possiveis inegaveis
situacBes de ineficAcia e ineficiéncia, se o Bloco de Constitucionalidade * garante e
as reivindicacdes sao justas, devemos nos mobilizar para efetivar tais dispositivos.
Neste sentido, as associacdes e coletivos da sociedade civil significam excelente

escolha e caminho de ag&o na luta por direitos.

Neste contexto, a sociedade civil pode exercer significativa presséo sobre
as Politicas Publicas, contribuindo para uma articulacdo organizada e bem
direcionada na cobranca dos direitos existentes e, consequentemente,
proporcionando efeitos concretos sobre a vida das pessoas com deficiéncia e outros

segmentos civis associados e em luta.

Desta maneira, releva-se a capacidade dos segmentos civis de se auto-
organizarem em prol de um agir com objetivo de buscar a efetividade das normas
constitucionais na vida cotidiana das pessoas, seja de forma autbnoma e
exclusivamente associativa ou em parceria com o Poder Constituido. Sobre este
ponto, necessario relevar que um caminho produtivo tem se apresentado através de
articulacbes com o Poder Publico, sobretudo em relacdo a possibilidade de
concretizacdo dos direitos na pratica através de politicas publicas e pelo poder do
Estado. Particularmente no que tange a capacidade da sociedade civil gerar debates
diretos com 6rgdos publicos, merece destaque a possibilidade de, ao discutir e
reivindicar, tensionar com o Estado para exigir o cumprimento da legislacao vigente,
permitindo a efetividade e eficiéncia das politicas publicas voltadas para um

segmento especifico.

Portanto, creio que a maior motivacdo para seguir no Mestrado, além da
compreensao que dificuldades sdo constantes na trajetoria de qualquer jornada de
vida, foi construir uma visdo qualificada e capaz de possibilitar participagdo nos

debates sobre as normas e suas respectivas potencialidades ou falhas.

® para maiores informagdes sobre Bloco de Constitucionalidade, vide o Informativo n° 258 do Supremo Tribunal Federal (STF), com especial
destaque para o trecho relacionado 8 ADIn 595-ES (em suas transcri¢Oes ao final do informativo), disponivel em:
http://www.stf.jus.br/arquivo/informativo/documento/informativo258.htm#AD In:%20Bloco%20de%20Constitucionalidade%20(Transcri¢oe
s). Acesso em 20 de setembro de 2017.
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APENDICE 2 - CTS E A ABORDAGEM TEORIA ATOR-REDE

1.1. Ciéncia, Tecnologia e Sociedade

A tecnociéncia € percebida sob multiplas andlises. Podendo passar de
uma concepcao triunfalista até, outra, catastrofica. Por exemplo, a tecnociéncia pode
ser apontada como a responsavel tanto pela “melhoria na qualidade de vida e

progresso” como pelo “esgotamento dos recursos naturais e pela desigualdade”.

Histérica e hodiernamente, sobretudo no discurso dos atores
hegeménicos que se tornam pontos de passagem obrigatérios em algumas redes
sociotécnicas, a tecnociéncia é percebida como sinénimo de desenvolvimento
inequivoco, ou seja, como certeza de “desenvolvimento e progresso”. Mas, essa
construgéo da imagem triunfalista e de superioridade da ciéncia foi se moldando ao
longo do tempo e, também, sofrendo metamorfoses e criticas.

Sergio Sismondo explica que, nessa percepgao da ciéncia, “A ciéncia &
uma atividade formal que cria e acumula conhecimentos confrontando diretamente o

mundo natural. Isto é, a ciéncia progride em funcdo do seu método sistematico”
(SISMONDO, 2010, p. 01).

A forma tradicional de se enxergar a ciéncia e a tecnologia “é uma
concepcao essencialista e triunfalista, que pode resumir-se em uma simples
equacéo, o chamado “modelo linear de desenvolvimento”: + ciéncia = + tecnologia =
+ riqueza = + bem estar social” (BAZZO, 2003, p. 120). Sob essa ética, o
distanciamento e a néo interferéncia da sociedade na ciéncia ganham forca, pois a
ciéncia contribuiria para o bem-estar social apenas com base e em busca da
verdade, sem a influéncia de valores sociais. A ciéncia também passa a incorporar e
se sobrepor a natureza numa relacdo de subordinagcdo em que a natureza serve a
ciéncia. “Ciéncia e tecnologia sdo apresentadas como formas autbnomas da cultura,
como atividades valorativamente neutras, como uma alianca heroica de conquista
cognitiva e material da natureza” (BAZZO, 2003, p. 121).

Essa viséo da ciéncia e da tecnologia, nas licbes de Bazzo:

“tem lugar imediatamente depois da Segunda Guerra Mundial. Era uma
época de intenso otimismo acerca das possibilidades da ciéncia-tecnologia,
por isso a necessidade de apoio incondicional. S8o expressdes dessa
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época os primeiros computadores eletrénicos (ENIAC, 1946); os primeiros
transplantes de 6rgdos (rins, 1950); os primeiros usos da energia nuclear
para o transporte (USS Nautilus, 1954); ou a invencdo da pilula
anticoncepcional (1955). A elaboragdo doutrinal deste manifesto da
autonomia para ciéncia com respeito a sociedade se deve originalmente a
Vannevar Bush, um influente cientista norte-americano que foi diretor da
Office Scientific Research and Development (Agéncia para Pesquisa
Cientifica e o Desenvolvimento, EUA) durante a Segunda Guerra Mundial, e
teve um papel de protagonista na colocacdo em marcha do Projeto
Manhattan para construcao das primeiras bombas atdmicas. O relatério de
Vannevar Bush intitulado Science: The endless frontier (Ciéncia: A fronteira
inalcancavel) traca as linhas mestras da futura politica tecnoldgica norte-
americana, reforcando o modelo linear de desenvolvimento: o bem-estar
nacional depende do financiamento da ciéncia béasica e do desenvolvimento
sem a interferéncia da tecnologia, assim como da necessidade de manter a
autonomia da ciéncia para que o modelo funcione. O crescimento
econdmico e o progresso social viriam por consequéncia” (BAZZO, 2003, p.
121-122).

O entendimento de Vannevar nao se restringiu as politicas

estadunidenses, mas atingiu outros paises:

“No rastro da histéria é preciso mencionar que o exemplo dos Estados
Unidos serd seguido pelo resto dos paises industrializados ocidentais
durante a Guerra Fria, que se envolveram ativamente no financiamento da
ciéncia para producdo de armamentos para as Guerras da Coréia e do
Vietnd. Por exemplo, em 1954, é criado na Suica o Centro Europeu de
Investigag&do Nuclear (CERN, Centre Européen de |a Recherche Nucleaire),
como resposta europeia a corrida internacional na pesquisa nuclear”
(BAZZO, 2003, p. 122).

Por outro lado, em paralelo a viséo triunfal e altamente otimista da ciéncia
e do modelo linear de desenvolvimento, foram surgindo questionamentos sobre os
resultados entregues. A ciéncia e a tecnologia comegcam a ser questionadas por nédo

entregar, em sua plenitude, o que foi prometido: o bem-estar social.

No ano de 1996, em “Frontiers of lllusion: Science, Technology and the
Politics of Progress”, Daniel Sarewitz criticou diversos mitos por ele identificados no
sistema P&D (Pesquisa e Desenvolvimento). Em especial, desenvolveu cinco
capitulos (02° ao 06°) em que os titulos se iniciam por “O mito...” (“The Myth of...”).
Neles, o autor discorreu sobre mitos do beneficio infinito, da pesquisa irrestrita, da
autoridade cientifica, bem como da tematica ligada a “prestagédo de contas” (ou nao)
e da “fronteira sem fim” (ou inalcangavel) da tecnociéncia. Na abordagem, o autor
sugeriu a desconstrucao do mito de que ha um beneficio infinito em que mais ciéncia

e mais tecnologia inexoravelmente resultam em mais beneficios sociais, assim como
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0 autor criticou o mito da autoridade em que a pesquisa cientifica proporcionaria
uma base objetiva para resolver disputas politicas e, também, criticou o0 mito da
“fronteira sem fim” em que um novo conhecimento cientifico gerado na fronteira da
ciéncia é autbnomo com respeito as suas consequéncias praticas na natureza e na
sociedade (SAREWITZ, 1996).

Nesse sentido, embora seja marcante a obra datada de 1996, a critica

direcionada a tecnociéncia se construiu ao longo das décadas finais do século XX:

“especialmente desde os finais da década de 50. Vestigios de residuos
contaminante, acidentes nucleares em reatores civis de transportes
militares, envenenamentos farmacéuticos, derramamentos de petroleo, etc.
Tudo isso nos ajuda a confirmar a necessidade de revisar a politica
cientifico-tecnoldgica do laissez-faire e do cheque em branco e, com ela, a
concep¢do mesma da ciéncia-tecnologia e sua relacdo com a sociedade. E
um sentimento social e politico de alerta, de corre¢do do otimismo do pos-
guerra, que culmina no simbdlico ano de 1968, com o auge do movimento
contra-cultural e de revoltas contra a Guerra do Vietnd” (BAZZO, 2003, p.
123).

As manifestacdes, que atingiram ambientes académicos e universitarios
com seus questionamentos, provocaram sensiveis mudancgas na relacdo da ciéncia

e da tecnologia com a sociedade:

“Os anos 60 e 70 do século 20 demarcam um momento de revisdo e
correcdo do modelo linear como base para o delineamento da politica
cientifico-tecnoldgica. A velha politica do laissez-faire proposta para ciéncia
comega a se transformar em uma nova politica mais intervencionista, onde
0s poderes publicos desenvolvem e aplicam uma série de instrumentos
técnicos, administrativos e legislativos para encaminhar o desenvolvimento
cientifico e tecnolégico e supervisionar seus efeitos sobre a natureza e a
sociedade” (BAZZO, 2003, p. 123).

Nessa toada, pode-se perceber certa “Sindrome de Frankenstein” * em
esferas sociais, politicas e académicas da época. O final dos anos 60 e inicio dos

anos 70 sdo estimulantes para um estudo social da ciéncia e da tecnologia.

Décadas, sobremaneira excitantes, que o alcance académico dos

guestionamentos ao modelo linear de desenvolvimento poderia ser percebido,

““A ‘Sindrome de Frankenstein’ faz referéncia ao temor de que as mesmas forcas utilizadas para
controlar a natureza se voltem contra nés destruindo o ser humano. A bela novela da Mary Shelley,
publicada em 1818, sintetiza estupendamente esse temor. ‘Tu és meu criador, mas eu sou teu
senhor’, disse o monstro a Victor Frankenstein ao final da obra. (...) Hoje em dia, novelas e filmes,
como o Parque dos Dinossauros, contribuem para manter vivo este temor”. Shelley (1818, apud
Bazzo, 2003, p. 125).
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posteriormente, nos estudos sociais da ciéncia e da tecnologia, mais
especificamente, nos estudos do campo “CTS”. Estudos que, nas palavras de

Bazzo, viriam a definir:

“‘um campo de trabalho recente e heterogéneo, ainda que bem consolidado,
de carater critico a respeito da tradicional imagem essencialista da ciéncia e
da tecnologia, e de carater interdisciplinar por concorrer em disciplinas
como a filosofia e a historia da ciéncia e da tecnologia, a sociologia do
conhecimento cientifico, a teoria da educagdo e a economia da mudanca
técnica”. (...) O aspecto mais inovador deste novo enfoque se encontra na
caracterizacdo social dos fatores responsaveis pela mudanca cientifica.
Propde-se em geral entender a ciéncia-tecnologia ndo como um processo
ou atividade autbnoma que segue uma légica interna de desenvolvimento
em seu funcionamento 6timo (resultante da aplicagdo de um método
cognitivo e um cédigo de conduta), mas sim como um processo ou produto
inerentemente social onde os elementos nédo-epistémicos ou técnicos (por
exemplo: valores morais, convic¢des religiosas, interesses profissionais,
pressdes econfmicas etc.) desempenham um papel decisivo na génese e
na consolidacdo das ideias cientificas e dos artefatos tecnologicos”
(BAZZO, 2003, p. 125-126).

Mas, o que seria CTS?

No prefacio de “Uma Introdugéo aos Estudos de Ciéncia e Tecnologia”,

Sergio Sismondo, assim define o campo de estudos:

“Estudos de Ciéncia e Tecnologia é um campo interdisciplinar dindmico,
rapidamente estabelecido na América do Norte e Europa. O campo resulta
da intersecdo dos trabalhos de socidlogos, historiadores, filosofos,
antropdlogos e outros que estudam os processos e resultados da ciéncia,
incluindo a ciéncia médica, e tecnologia. Em funcao da interdisciplinaridade,
0 campo é extraordinariamente diverso e inovador em suas abordagens.
Por estudar ciéncia e tecnologia, suas conclusbes e debates apresentam
repercussées em quase todo conhecimento do mundo moderno”
(SISMONDO, 2010, prefacio).

O campo CTS, em “Introducdo aos Estudos CTS”, da Organizagao de
Estados Ibero-Americanos para Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (OEIl), assim é
definido:

“A expressao ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS) procura definir um
campo de trabalho académico cujo objeto de estudo esta constituido pelos
aspectos sociais da ciéncia e da tecnologia, tanto no que concerne aos
fatores sociais que influem na mudanca cientifico-tecnologica, como no que
diz respeito as consequéncias sociais e ambientais” (BAZZO, 2003, p. 119).

Optar por um projeto de pesquisa em tecnociéncia, conforme licdo de

Eduardo Nazareth Paiva, tem como objetivo:



197

“contribuir para uma compreensdo dos constructos e das construcées em
Ciéncia e Tecnologia. Suas pesquisas relacionam o passado com o
presente, a natureza das teorias e suas evidéncias nos diversos campos de
interesses das Ciéncias e das Engenharias, assim como as interagcfes entre
as Ciéncias, as Tecnologias e a Sociedade” (PAIVA, 2004, p. 29).

Esse campo de trabalho académico tem, na sustentacdo de Bazzo,

seguido linhas e diregdes:

“Os estudos e programas CTS vém se desenvolvendo desde seu inicio em
trés grandes direcdes: 1. no campo da pesquisa, os estudos CTS tém sido
colocados como uma alternativa a reflexdo académica tradicional sobre a
ciéncia e a tecnologia, promovendo uma nova visdo nao essencialista e
socialmente contextualizada da atividade cientifica; 2. no campo da politica
publica, os estudos CTS tém definido a regulagcdo social da ciéncia e da
tecnologia, promovendo a criacdo de diversos mecanismos democréaticos
gue facilitem a abertura de processo de tomada de decisdo em questbes
concernentes a politicas cientifico-tecnoldgicas; 3. no campo da educacéo,
esta nova imagem da ciéncia e da tecnologia na sociedade tem cristalizado
a aparicdo de programas e materiais CTS no ensino secundério e
universitario em numerosos paises” (BAZZ0O, 2003, 127).

Conforme entendimento aduzido na obra “Introducé&o aos Estudos CTS”,

da Organizacdo de Estados Ibero-Americanos para Educacéo, a Ciéncia e a Cultura

(OEl), os estudos CTS adquiriram tracos distintos em multiplos aspectos e, também,

tradicdes diversas:

“Enquanto a primeira premissa (o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico é
um processo social conformado por fatores culturais, politicos e
econdmicos, além de epistémicos) resume o0s resultados da pesquisa
académica na tradicdo CTS de origem europeia, centrada nos estudos dos
antecedentes sociais da mudanca em ciéncia-tecnologia, a segunda (a
mudanca cientifico-tecnolégica é um fator determinante principal que
contribui para modelar nossas formas de vida e de ordenamento
institucional; constitui um assunto publico de primeira magnitude) recolhe os
resultados de outra tradicdo mais ativista, com origem nos EUA, centrada
mais nas consequéncias sociais e ambientais da mudanca técnico-cientifica
e nos problemas éticos e reguladores suscitados por tais consequéncias”
(BAZZO, 2003, 127).

Na perspectiva de tradicdo europeia, cuidadosa com o contexto de

influéncia da diversidade dos fatores sociais na ciéncia e na tecnologia, se

desenvolveram escolas, programas, teorias, estudos e abordagens tais como: o

Programa Forte na Sociologia do Conhecimento (da Escola de Edimburgo, em

especial por David Bloor), o Programa Empirico do Relativismo (EPOR, na

Universidade de Bath por Harry Collins), a Construcdo Social da Tecnologia (SCOT),
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os estudos de laboratério (com Bruno Latour e Steve Woolgar, obra A vida no

laboratorio), a Teoria Ator Rede (TAR), entre outros.

1.2. A Teoria Ator-Rede, Atores e Actantes

A Teria Ator-Rede (TAR) ou Actor-Network Theory (ANT), nas licdes de

Sergio Sismondo:

€ 0 nome dado a uma estrutura originalmente desenvolvida por Michel
Callon, Bruno Latour e John Law. TAR tem suas origens na tentativa de
compreender ciéncia e tecnologia, ou melhor tecnociéncia, uma vez que
ciéncia e tecnologia envolvem processos importantes similares. Todavia,
TAR é uma teoria social centrada na tecnociéncia, em vez de apenas uma
teoria de tecnociéncia. TAR representa a tecnociéncia como a criagdo de
redes maiores e mais fortes. Um ator politico estabelece aliancas que o
permitem permanecer no poder, assim como cientistas e engenheiros. No
entanto, os atores da TAR sao heterogéneos e incluem entidades humanas
e ndo-humanas, sem distincdo metodolégica significativa entre eles.
Humanos e ndo humanos tém interesses que o colocam para agir, que
precisam ser acomodados, e que podem ser gerenciados e usados.
Elétrons, eleices e tudo mais contribui para construcdo de redes”
(SISMONDO, 2010, p. 81).

Eduardo Nazareth Paiva esclarece:

Sobre as

sustenta que:

“Muito sucintamente a TAR pode ser apresentada como um produto do
trabalho de pesquisa de um grupo de cientistas que, nos primeiros passos
de seus estudos nos anos 70, tinha como pélo o Centro de Sociologia da
Inovacdo da Escola Nacional Superior de Minas de Paris (CSI, ENSMP),
uma das primeiras e mais tradicionais instituicdes de pesquisa cientifica e
tecnolégica do mundo, fundada em 1783. A estrutura da TAR tem raizes na
Filosofia Francesa, na Semiética e na Antropologia. Entre seus integrantes
figuram nomes como Bruno Latour (considerado por muitos o seu criador),
John Law, Michel Callon, Wiebe Bijker entre outros, trabalhando,
atualmente, em Centros de Estudos da Ciéncia e da Tecnologia espalhados
por uma rede de instituicdes académicas de alcance mundial” (PAIVA,
2004, p. 43).

raizes da abordagem da Teoria Ator-Rede (ou TAR), Bazzo

“na pesquisa académica CTS, especialmente Bruno Latour e Michel Callon,
desenvolveram uma linha de trabalho baseada no terceiro principio do
“Programa Forte”, a simetria. Para estes autores, uma explicacdo realmente
simétrica de teorias cientificas ou de artefatos tecnolégicos requer outorgar
a mesma categoria explicativa a atores humanos (“o social”) e a atores ndo
humanos (“o natural” ou “o material”)” (BAZZO, 2003, p. 164).
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Assim, na perspectiva TAR de que a tecnociéncia é efeito de redes com a
premissa de que os atores (das redes) ajam reciprocamente e, muitas vezes,
atendendo aos seus interesses, torna-se importante, na busca por uma construcao
dindmica da percepcao sobre a tecnociéncia, entender melhor o que seriam esses

atores que fluem, bem como do mecanismo de poder que os envolve.

A nocdo de ator € central na TAR. Reforcando a importancia de se
compreender o ator através de sua atuacdo, Bruno Latour aponta que “a Unica
maneira de definir um ator € por intermédio de sua atuacdo; assim também, a Unica
maneira de definir uma atuacéo é indagar em que outros atores foram modificados,
transformados, perturbados ou criados pela personagem em apreco” (LATOUR,
2001, p. 143).

Conforme aduz Sergio Sismondo:

“Atores constroem redes. Estas redes podem exercer a funcdo da
maquinas, quando seus componentes sdo postos para agir em conjunto
visando alcancar um efeito consistente. Ou, eles podem transformar
crencas em fatos garantidos, quando seus componentes Sdo postos para
agir como se estivessem de acordo. Assim, maquinas em funcionamento e
fatos aceitos sédo produtos da rede. Entdo, a atividade da tecnociéncia é o
esforco de compreensédo dos interesses de uma variedade de atores e a
traducdo desses interesses de modo que os atores trabalhem em acordo.
Isto é, a fim de compor uma rede, um ator deve agir com outros, entéo, eles
devem ser reunidos. Além disso, eles devem estar reunidos de modo a agir
juntos, o que pode significar mudar a forma que eles agem. Ao serem
movidos e mudados, interesses sdo traduzidos tanto em local, quanto
forma. Nesse sentido, atores sdo postos para atuar. Como originalmente
definido, os atores da TAR s&do actantes, coisas postas para agir’
(SISMONDO, 2010, p. 82).

Na perspectiva de abordagem da TAR, em decorréncia do “principio de
simetria generalizada”, um ator ndo deve ser imediatamente associado a uma
pessoa tendo em vista a ideia de artificialidade na separagdo entre natureza,
sociedade e artefatos. Atores humanos e ndo humanos possuem 0 mesmo status
ontologico e surgem como actantes. Na licdo de José Antonio dos Santos Borges,
‘um actante é caracterizado pela heterogeneidade de sua composi¢do: ele € uma
dupla articulagcdo entre humanos e ndo humanos e sua construcdo se faz em rede”
(BORGES, 20009, p. 20).

Jose Antdnio dos Santos Borges, ressalta que:
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“chama atengdo que ndo é a topologia das inter-relacdes existentes entre
eles que importa: 0 que importa estudar sdo as acfes realizadas pelos
atores/actantes a partir de tais inter-relacdes. Em resumo, ndo parece
produtivo tentar entender as pessoas sem seus artefatos, nem entender os
artefatos sem seus usuarios” (BORGES, 2009, p. 21).

Seguindo essa abordagem, Eduardo Nazareth Paiva sugere que:

‘A TAR demonstra um potencial rendimento no estudo da trajetéria da
construcdo de fatos e artefatos cientificos e tecnolégicos.
Caracteristicamente, ela busca uma simetria no tratamento dos registros
materiais e dos fatos, relacionados tanto aos humanos quanto aos néo
humanos, para explicar como determinadas tecnologias e formas finais dos
seus artefatos estabilizam-se e resultam consagradas (ou n&o)” (PAIVA,
2004, p. 44).

Essa linha de estudos que se concentra nas imbricacdes entre humanos e
ndo humanos sera crucial na analise da utilizacdo de artefatos tecnolégicos no

cotidiano de estudantes com deficiéncia do presente estudo.

1.3. Rede, ordem social e conhecimento

Conforme licBes de John Law, a Teoria Ator-Rede apresenta cuidados
conexos com a “mecanica do poder” (LAW, 2011, p. 380). No entanto, algo
instigante nessa teoria é a sugestdo de que o estudo sobre os poderosos seja
realizado exatamente da mesma forma que de todos os demais envolvidos. Esse
viés metodologico de estudo que procura dispor todos simetricamente, ao menos no
principio da analise, se justifica na estratégia de ndo projecdo dos poderosos como

tal, antes mesmo de sequer estuda-los.

Equiparar os envolvidos em analise simétrica possibilita uma melhor
percepcao da mecéanica de poder que se apresenta. John Law sugere que a analise
deve se iniciar com “um quadro limpo” (LAW, 2011, p. 380), assumindo que
interacéo € tudo o que ha. A partir disso, verificar as imbricacdes para que algumas
interacdes se estabilizem mais solidamente, superando resisténcias e se
reproduzindo em patamares mais abrangentes na sociedade do que outras.
Produzindo, assim, efeitos como poder, fama, tamanho, escopo ou organizacao
(LAW, 2011).
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A perspectiva simétrica é compativel com a metadfora da rede
heterogénea que constitui um dos ndcleos da TAR. A metafora sugere que
sociedade, organizacbes, agentes e maquinas sao efeitos produzidos em
determinadas redes com materiais humanos e ndo humanos diversos, portanto,

heterogéneos.

Marcia Moraes sobre a no¢ao rede aponta que:

“Na teoria ator-rede, a nocdo de rede refere-se a fluxos, circulacdes,
aliancas, movimentos, em vez de remeter a uma entidade fixa. Uma rede de
atores nao é redutivel a um Unico ator nem a uma rede; ela é composta de
séries heterogéneas de elementos animados e inanimados, conectados e
agenciados” (MORAES, 2013).

Segundo a TAR, toda vida social (as organizacdes, os sistemas de
computador, a familia, a economia, as tecnologias e outras) pode ser similarmente
descrita. Todas séo redes ordenadas de materiais heterogéneos cujas resisténcias
internas foram superadas. Assim, 0s autores sugerem que € possivel conceituar o
social como “nada mais do que redes de certos padrées de materiais heterogéneos”
(LAW, 2011, p. 381). Trata-se de um argumento “radical’” que defende o social como

algo que nao é somente o humano.

O social, nessa percepcédo dos autores da TAR, € composto por pessoas,
mas, também, por maquinas, animais, textos, dinheiro, arquiteturas e qualquer outro
material. Assim, por via de consequéncia, a composicdo do social ndo € somente
por humanos, mas por todos esses materiais também. A sugestdo € ainda mais
profunda. Segundo o argumento dos autores da TAR, a sociedade € nada mais do
que o modelado pela heterogeneidade das redes do social (LAW, 2011, p. 381).

A rede deve ser vista como um “verbo” (LAW, 2011, p. 380), ou seja, em
processo e com a existéncia e superacdo de resisténcias que produzem algumas
formas pelas quais o ordenamento da rede, seguindo determinados padrdes, pode

gerar efeitos institucionais e organizacionais, incluindo hierarquia e poder.

Assumindo a simetria entre todos os envolvidos na (co)producdo de
conhecimento, os autores da TAR argumentam que o “conhecimento” é um produto
social e ndo algo produzido apenas num método cientifico privilegiado. Sendo assim,
nao seria apenas uma “producédo de conhecimento”, mas uma coproducdo em rede

e pelos mais diversos atores. Isso porque o “conhecimento” seria um produto ou
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efeito de uma rede de materiais heterogéneos em que contribuiam agentes,

instituicbes sociais, maquinas e organizagoes.
John Law assim explica a dinamica:

“O conhecimento, portanto, é corporificado em varias formas materiais. Mas
de onde ele vem? A resposta da teoria ator-rede € que ele é o produto final
de muito trabalho no qual elementos heterogéneos — tubos de ensaio,
reagentes, organismos, maos habilidosas, microscépios eletrnicos,
monitores de radiacdo, outros cientistas, artigos, terminais de computador, e
tudo o mais -, 0s quais gostariam de ir-se embora por suas préprias contas,
sdo justapostos numa rede que supera suas resisténcias. Em resumo, o
conhecimento é uma questdo material, mas também é uma questdo de
organizar e ordenar esses materiais. Este entdo é o diagndéstico da ciéncia,
na visdo ator-rede: um processo de “engenharia heterogénea” no qual
elementos do social, do técnico, do conceitual, e do textual sdo justapostos
e estdo convertidos (ou ‘traduzidos”) para um conjunto de produtos
cientificos, igualmente heterogéneos” (LAW, 2011, 381).

Partindo da ideia de coproducdo do conhecimento em rede, 0 préprio
conceito de “conhecimento” deve ser compreendido de forma diversa da habitual.

John Law, assim descreve essa releitura:

“Eu coloquei conhecimento entre aspas porque 0 conhecimento sempre
assume formas materiais. Ele aparece como uma fala, ou como uma
apresentacdo numa conferéncia; ou ele aparece em artigos, livros, patentes.
Ou ainda, ele aparece na forma de habilidades incorporadas em cientistas e
técnicos” (LAW, 2011, 381).

Associando a ideia de composicdo do social através de uma rede
heterogénea de materiais diversos (humanos e ndo humanos) com a percepcao de
coproducao de conhecimento como produto social e efeito dessas imbricacfes dos
mais variados atores em rede, os autores da TAR sugerem que a ordem social € um
efeito gerado por meios heterogéneos (LAW, 2011, p. 382). Nesse sentido, o
desaparecimento de um desses meios heterogéneos impactaria na prépria ordem
social, ou seja, tanto atores humanos quanto ndo humanos sdo fundamentais na
constituicdo da ordem social e a falta de qualquer um deles poderia provocar até o

desaparecimento da denominada ordem social, na forma em que se constituiu.

Essa percepcédo tem o condao de provocar profundos impactos na nogéo
de estrutura social tradicionalmente concebida e propagada. John Law descreve

esse desdobramento ao colocar que:

“dessa forma, a teoria ator-rede assume que a estrutura social ndo € um
nome, mas um verbo. A estrutura ndo é algo separado e independente



203

como os andaimes em torno de um prédio, mas um local de luta, um efeito
relacional que se gera recursivamente e se autoreproduz. A insisténcia no
processo tem vérias implicagBes. Implica, por exemplo, que nenhuma
versdo da ordem social, nenhuma organizacdo, nenhum agente chega a se
tornar completo, autdbnomo, final. Posto de outra forma, independentemente
dos sonhos dos ditadores e dos sociélogos normativos, ndo ha uma coisa
tal como “a ordem social”, com um unico centro, ou um conjunto unico de
relacdes estaveis. Ao contrario, ha ordens, no plural. E, obviamente, h&
resisténcias. E preciso cuidado aqui, porque a teoria ndo € pluralista no
sentido usual do termo. Ela ndo diz que ha muitos centros de poder ou
ordens, mais ou menos iguais. O que ela diz é que os efeitos de poder séo
gerados numa forma relacional e distribuida, e que nada esta nunca
completo.” (LAW, 2011, p. 385-386).

1.4. Agentes, Ator-rede e pontualizacéo

A TAR é analiticamente “radical” em termos éticos, epistemoldgicos e
ontoldgicos. Por exemplo, ndo se valoriza uma diferenca em espécie entre pessoas

e objetos. E essa percepcdo incomoda o “humanismo” ético e epistemoldgico.

Assim descreve Jonh Law “analiticamente, o que conta como uma pessoa
€ um efeito produzido por uma rede de materiais interativos e heterogéneos.” (LAW,
2011, p. 383). Complementa que “convertido a um argumento sobre humanos, diz
gue pessoas Sao 0 que sao porque elas sdo uma rede ordenada segundo certos
padrdes de materiais heterogéneos” (LAW, 2011, p. 383) e exemplifica reforcando a

ideia de que uma pessoa é efeito de uma rede porque:

“Se vocé tirar meu computador, meus colegas, meu escritério, meus livros,
minha mesa de trabalho e meu telefone, eu ndo seria um socidlogo que
escreve artigos, ministra aulas e produz “conhecimento”. Eu seria uma outra
coisa, e 0 mesmo é verdade para todos nés. Portanto, a questao analitica é
essa” (LAW, 2011, p. 383-384).

Entdo, a partir dessa percepcdo sobre o humano, migrando para o que

seriam os demais efeitos da rede e o que € um agente, Jonh Law questiona:

“Um agente é um agente, primariamente, porque ela ou ele habita um corpo
gue carrega conhecimentos, habilidades, valores e tudo o mais? Ou um
agente € um agente porque ele ou ela habita um conjunto de elementos
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(incluindo obviamente um corpo) que se estende por uma rede de materiais
somaticos e de outros tipos, que circulam cada corpo? ” (LAW, 2011, p.
384).

E apresenta a resposta dentro da perspectiva da TAR que

‘ndo nega que os seres humanos usualmente tém algo a ver com corpos
(...) Nem ela nega que seres humanos tenham uma vida interior. Mas ela
insiste que agentes sociais ndo estdo nunca localizados em corpos e
somente em corpos, mas que ao contrario, um ator é uma rede de certos
padrdes de relacbes heterogéneas, ou um efeito produzido por uma tal
rede” (LAW, 2011, p. 384).

A linha de pensamento se desdobra em aspectos do subjetivo humano

visando fortalecer o conceito a partir da concepcgao de que:

‘O argumento € que pensar, agir, escrever, amar, ganhar dinheiro — todos
atributos que nds normalmente atribuimos aos seres humanos, sao
produzidos em redes que passam através do corpo e se ramificam tanto
para dentro e como para além dele” (LAW, 2011, p. 384).

John Law articula a argumentacdo com uma das bases e centralidades
terminolégicas e axiolégicas da teoria ator rede, mas de uma forma simples ao
afirmar que “Por via de consequéncia, o termo ator-rede — um ator € também, e
sempre, uma rede” (LAW, 2011, p. 384).

Assim como o humano, os demais materiais heterogéneos da rede
também sdo agentes que se estendem por uma rede de materiais interagindo e
gerando imbricacBes entre os atores e, por isso, conceitualmente também se

enquadram e reforcam a ideia de “ator-rede”.

Nesse sentido, no que tange aos demais atores da rede assim descreve

John Law;

“uma maquina também é uma rede heterogénea — um conjunto de papéis
desempenhados por materiais técnicos mas também por componentes
humanos tais como operadores, usuarios e mantenedores. Da mesma
forma um texto. Todas essas sdo redes que participam do social. E o
mesmo € verdade para organizagdes e instituicdes: essas sao papeis,
ordenados mais ou menos precariamente segundo certos padrdes,
desempenhados por pessoas, maquinas, textos, prédios, cada um dos
quais pode oferecer resisténcia” (LAW, 2011, p. 384).

Ja com relagdo a rede e seus atores, Marcia Moraes, influenciada pelos

saberes de Michel Callon e Bruno Latour, indica que:
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“‘Por um lado, a rede de atores deve ser diferenciada da tradicional
categoria sociol6gica de ator, que exclui qualquer componente ndo-humano.
Por outro, também nédo pode ser confundida com um tipo de vinculo que liga
de modo previsivel elementos estaveis e perfeitamente definidos, porque as
entidades das quais ela € composta, sejam naturais ou sociais, podem a
qualquer momento redefinir sua identidade e suas mutuas relacgoes,
trazendo novos elementos. Assim, uma rede de atores é simultaneamente
um ator®, cuja atividade consiste em fazer aliancas com novos elementos, e
uma rede, capaz de redefinir e transformar seus componentes” (MORAES,
2013, p. 02).

Essa percepgdo de atores que interagem em rede, cada qual
desempenhando seu papel é altamente interessante na TAR, pois possibilita uma
analise mais simétrica (e, talvez, mais controversa) sobre situacdes vivenciadas em
sociedade, coletivamente. Por exemplo, a manifestacdo de uma instituicio como o
“Congresso Nacional”, o “Conselho Federal de Medicina”, a “Ordem dos Advogados
do Brasil’, o “Palacio do Planalto”, o “Supremo Tribunal Federal”, o “Ministério
Publico”, a “Petrobras” ou qualquer outra organizagdo, na verdade, representam
papéis ordenados e que seguem padrbes desempenhados por pessoas, textos,
maquinas e outros materiais heterogéneos e cada qual com sua respectiva
coproducdo no produto final, seja uma declaracdo, uma atitude, uma lei, uma

decisdo ou qualquer outro efeito produzido.

No entanto, como regra, essa manifestacdo, apés acabada e consolidada,
é tida como uma produto pronto, pacificado e acordado harmoniosamente, inclusive,
com o conddo de representar a posicdo de toda a respectiva instituicdo /
organizagéo. Inclusive, nesse ponto, de emissdo da “posicéo institucional”’, ignoram-
se todas as possiveis resisténcias e controvérsias que se desenrolaram ao longo do
processo, bem como se apresenta como reduzida ou nula a consciéncia das redes e

atores envolvidos.

Dentre as regras metodolégicas de Bruno Latour, a de numero 04, assim

se apresenta:

° Moraes, Marcia. No rodapé de “A Ciéncia como Rede de Atores: Ressonéncias Filosodficas”, pg. 02,
em edic@o especial da Revista Ator Rede, Ano 01, Volume 01, Edicdo 01, 2013, cita e explica que
Latour utiliza a no¢éo de ator — algumas vezes menciona actantes — no sentido semiético: um ator
ou actante se define como qualquer pessoa, instituicdo ou coisa que tenha agéncia, isto é, produza
efeitos no mundo e sobre ele. E importante diferenciar o sentido atribuido por Latour do sentido
socioldgico tradicional porque, neste Ultimo caso, ator se confunde com a nocdo de fonte de acao
atribuida a um humano. Na acepcao de Latour, um actante é caracterizado pela heterogeneidade de
sua composicao; ele é, antes, uma dupla articulacdo entre humanos, e ndo humanos e sua
construcdo se faz em rede.
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“Regra 4. Como a resolugcdo de uma controvérsia é a causa da estabilidade
da sociedade, ndo podemos usar a sociedade para explicar como e por que
uma controvérsia foi dirimida. Devemos considerar simetricamente os
esforgos para alistar recursos humanos e ndo humanos” (LATOUR, 2000, p.
421).

Sendo assim, ndo se pode deixar de suspeitar de tal paz e harmonia na
“posicao institucional”, devem ser buscadas as resisténcias, controvérsias. Para

iSS0, é necessario reconhecer redes e atores envolvidos.

No entanto, por que, na esmagadora das vezes, ndo se tem consciéncia
das redes e atores que estdo por tras e que coproduziram a manifestacao/posicao?

Por que ocorre a denominada pontualizacédo?

A resposta parece ser sugerida no seguinte trecho de Notas sobre a

Teoria Ator-Rede escritas por John Law:

“por exemplo, para a maioria de nés, na maior parte do tempo, a televiséo é
um objeto singular e coerente com relativamente poucas partes aparentes.
No entanto quando ela deixa de funcionar, rapidamente, ela se torna para
esse mesmo usudério — e mais ainda para o técnico de manutencdo — uma
rede de componentes eletrdnicos e intervengdes humanas. Outro exemplo,
para o pequeno comerciante, o Banco de Crédito e Comércio Internacional
era um local organizado e coerente para se depositar e retirar dinheiro.
Agora, no entanto, e mais ainda para os investigadores da fraude, ele € uma
complexa rede de transacdes questionaveis, na verdade criminosas. Outro
exemplo, para a pessoa saudavel, a maior parte do funcionamento do corpo
esta escondido, mesmo para a prépria. No entanto, para alguém doente e
mais ainda para o médico, o corpo é convertido numa complexa rede de
processos e um conjunto de intervencbes humanas, técnicas e
farmacéuticas. Por que essas redes que constituem os atores sdo apagadas
ou escondidas da vista? E por que as vezes ndo o sao? Deixe-me comecar
com tautologia. Cada um dos exemplos acima sugere que o0 aparecimento
da unidade e o desaparecimento da rede tem a ver com simplificacdo. O
argumento é o seguinte. Todos fendbmenos sédo o efeito ou o produto de
redes heterogéneas. Mas na pratica nés ndo lidamos com essas
interminaveis ramificagfes. Na verdade, na maior parte do tempo, nés nem
mesmo estamos em posicdo de detectar as complexidades da rede. O que
ocorre é o seguinte. Sempre que uma rede age como um unico bloco, entdo
ela desaparece, sendo substituida pela prépria acdo e pelo autor,
aparentemente Unico desta acdo. Ao mesmo tempo, a forma pela qual o
efeito € produzido é também apagada: nas circunstancias ela nao é visivel e
nem relevante. Ocorre, entdo, que algo muito mais simples surge — uma
televiséo (funcionando), um banco bem administrado, ou um corpo saudéavel
—, por um tempo, para cobrir as redes que o produziram” (LAW, 2011, p.
384-385).

Essa “pontualizagao”, resultante exatamente da falta de consciéncia sobre
as redes e atores, projeta a importancia das resisténcias e controvérsias para

abordagem ator-rede. Essa abordagem permite descortinar imbricacdes até entéao
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invisiveis, dessa forma, pode ser possivel tentar “dar voz” aos que nao a tinham,
sobretudo expondo controvérsias que existiram e buscando melhor entender as

heterogeneidades.

Assim, o interesse pelas formas de mobilizacdo, justaposicdo e
estabilizacdo de atores e organizacfes sdo estratégias centrais para TAR. Isso pode

auxiliar na percepgao de:

‘como atores e organizacdes algumas vezes conseguem evitar que esses
elementos sigam suas préprias inclinacdes e saiam. E como eles
conseguem, como um resultado, esconder por um certo tempo o préprio
processo de tradugdo e assim tornar uma rede de elementos heterogéneos
cada qual com suas inclinagbes em alguma coisa que passa por um ator
pontualizado” (LAW, 2011, p. 386).

Assim, embora possa existir uma “manifestacéo final” da organizagéo /
instituicdo, o estudo com base na TAR possibilita analisar as controvérsias e
resisténcias ao longo do processo de coproducdo da mesma. Desse modo, a TAR
visa possibilitar uma melhor compreensdo acerca das imbricacbes e dos dialogos
internos da “manifestagdo final”, mas, ainda, em andamento, em acdo, e nao
somente no momento de cristalizacdo da mesma com o possivel fechamento de
uma “caixa-preta” (LATOUR, 2000, p. 14).

1.5. Caixa-preta, organizacéao e traducao

A ideia de caixa-preta € estratégica na TAR. Bruno Latour assim a

descreve:

“A expresséo caixa-preta é usada em cibernética sempre que uma maquina
ou um conjunto de comandos se revela complexo demais. Em seu lugar, é
desenhada uma caixinha preta, a respeito da qual ndo é preciso saber
nada, sendo o0 que nela entra e o que dela sai (...) Ou seja, por mais
controvertida que seja sua histéria, por mais complexo que seja seu
funcionamento interno, por maior que seja a rede comercial ou académica
para a sua implementacédo, a (nica coisa que conta é o que se pde nela e o
que dela se tira” (LATOUR, 2000, p. 14).

Importante buscar compreender o que Latour explica sobre essa possivel
falta de consciéncia que, por vezes, se concretiza no fechamento da caixa-preta,

sobre isso, assim esclarece:
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“Incerteza, trabalho, decisGes, concorréncia, controvérsias € isso o que
vemos quando fazemos um flashback das caixas-pretas certinhas, frias,
indubitaveis para o seu passado recente. Se tomarmos duas imagens, uma
das caixas-pretas e outra das controvérsias em aberto, veremos que sdo
absolutamente diferentes” (LATOUR, 2000, p. 16).

No entanto, o préprio Latour sugere uma trajetoria para reabertura das

controveérsias afirmando que:

“A impossivel tarefa de abrir a caixa-preta se torna exequivel (se néo facil)
guando nos movimentamos no tempo e no espaco até encontrarmos o né
da questdo, o tépico no qual cientistas e engenheiros trabalham
arduamente. Essa é a primeira decisdo que temos de tomar: nossa entrada
no mundo da ciéncia e da tecnologia sera pela porta de tras, a da ciéncia
em construcdo, e ndo pela entrada mais grandiosa da ciéncia acabada”
(LATOUR, 2000, p. 16-17).

Assim como acontece ao perseguir cientistas e engenheiros, reabrir a
caixa-preta pode nao ser uma tarefa simples quando se trata de perseguir atores

das redes heterogéneas com fortes interacfes organizacionais e estruturas sociais.

A estratégia para tentar descrever a controveérsia, segundo Latour, baseia-
se no método de traducgédo / translacdo que envolve a constru¢do de uma estrutura

textual que consiga explicar:

“1. as agbes concretas de atribuigdo, definicdo e distribuicdo de papéis nas
redes;

2. a definicdo dos pontos de passagem obrigatdrios (desvios que tém que
ser feitos para que uma rede continue existindo);

3. o0 deslocamento no posicionamento ou acdo de outros atores
(translagéo), para que eles concordem com a execucdo de certas acdes
convenientes para o fortalecimento de uma rede e passem a agir.”
(BORGES, 2009, p. 27-28)

Assim, segundo essas estratégias, a busca pelo “né da questdo” pode ser
facilitado. O que ndo significa ser de facil compreensédo e tradugdo. O "né da
guestao” pode se mostrar com imbricagdes extremamente intrincadas e embacgadas.
Em outras palavras, e retomando o foco sobre organizagbes e estruturas de John

Law, desconstituir o ator pontualizado pode néao ser simples.

Mas, antes de buscar o “né da questdo”, ou melhor (quando se trata de
organizacdes), desconstituir o ator pontualizado, 0 que seria uma organizagdo na

perspectiva da TAR?
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Numa perspectiva de interagbes em rede de materiais heterogéneos e
seus efeitos, torna-se necessario compreender a constituicdo e diversidade desses
materiais, bem como de seus efeitos antes de tentar entender a organizacdo (ou

efeitos organizacionais).

John Law levanta questionamentos que direcionam a percepg¢édo do que

seria uma organizacgao e sugere:

“os tipos de questbes que a teoria pergunta as organizagbes e aos
poderosos que as dirigem. Quais séo os tipos de elementos heterogéneos
criados ou mobilizados e justapostos para gerar os efeitos organizacionais?
Como eles séo justapostos? Como séo superadas as resisténcias? Como &,
se for 0 caso, que a durabilidade material e a transportabilidade necessarias
ao ordenamento organizacional das relacdes sociais sdo obtidos? Quais
sdo as estratégias sendo performadas através das redes do social como
uma parte do préprio? Até onde v&o essas redes? Quao amplamente elas
sdo performadas? Como elas interagem? Como €, se for o caso, que o
célculo organizacional é tentado? Como, se for o caso, sdo os resultados
dos célculos traduzidos em acdo? Como, se for o caso, que os elementos
heterogéneos que compdem a organizacdo geram um relacionamento
assimeétrico entre centro e periferia? Como &, em outras palavras, que um
centro pode vir a falar em nome dos esfor¢os do que se tornou uma periferia
e lucrar com esses esforcos? Como é que um gerente gerencia?” (LAW,
2011, p. 389).

Na sequéncia, John Law, aduz:

“Vista desta forma, organizagdo é uma conquista, realizagdo, um processo,
uma conseqiiéncia, um conjunto de resisténcias superadas, um efeito
precario. Seus componentes - as hierarquias, 0s arranjos organizacionais,
as relacdes de poder, e os fluxos de informacdo — sdo as consequéncias
incertas da ordenacdo dos materiais heterogéneos. Assim é que a teoria
ator-rede analisa e desmistifica. Ela desmistifica o poder e o poderoso. Ela
diz que, em dltima andlise, ndo h& diferenca em espécie, ndo ha grande
divisdo alguma entre o poderoso e o miseravel. Mas em seguida ela diz que
ndo h& coisa tal como ultima analise. E uma vez que ndo ha ultima analise,
na pratica ha diferencas reais entre 0s poderosos e 0s miseraveis,
diferencas nos métodos e materiais que eles empregam para se produzirem
e reproduzirem” (LAW, 2011, p. 389).

A perspectiva de que ndo ha “Ultima analise” projeta uma percepcao de
constante interacdo entre os atores e possibilidade de mudanca nas estabilizacdes.
Por isso, na perspectiva TAR, as estabilizacdes sdo provisorias e vinculadas as
interacdes que se desenrolardo entre os materiais heterogéneos em rede e seus
consequentes efeitos que podem, por exemplo, ser ligados a hierarquia e ao poder
(efeitos bem perceptiveis das interacdes). Logo, nao é que nao haja poderosos, mas

todos se submetem as interacbes, durabilidade dos materiais, mobilidades dos
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mesmos e todas as imbricacbes decorrentes dessas rede, sejam poderosos ou
miseraveis. Assim, a constituicdo do ator pontualizado também se submete as
interacbes em rede e pode fornecer dicas de como essas interacdes produzem
efeitos organizacionais de visibilidade ou invisibilidade de atores, em outras

palavras, de miserabilidade ou poder.

John Law descreve a trajetdria de constituicdo do ator pontualizado.
Assim, de certa forma, aponta o caminho também para o trabalho de desconstituicao
até o “ndé da questdo”, até as controvérsias e resisténcias que, porventura,

desapareceram na manifestagao final materializada numa “opinido institucional”.

A descrigdo de John Law se inicia com um questionamento:

“como é o trabalho de todas as redes que constituem o ator pontualizado,
usurpado, subjugado, deslocado, distorcido, reconstruido, remoldado,
furtado, aproveitado, e/ou deturpado para gerar os efeitos de agenciamento,
organizagdo e poder? Como sdo superadas as resisténcias?” (LAW, 2011,
p. 386-387).

E ressaltando que a TAR “conta historia empiricas sobre o processo de
traducao” (LAW, 2011, p. 387), sugere reflexdes sobre a constituicdo do ator
pontualizado a partir do processo de traducdo e de métodos para superacdo da

resisténcia da seguinte forma:

“Mas o que podemos dizer sobre a traducdo e os métodos para superar a
resisténcia? A teoria ator-rede quase sempre aborda suas tarefas
empiricamente, e aqui ndo faremos uma excecdo. Portanto, a concluséo
empirica € que tradugdes sdo contingentes, locais e variaveis” (LAW, 2011,
p. 387).

Na sequéncia, John Law destaca “quatro achados mais gerais que
emergem” (LAW, 2011, p. 387). O primeiro se relaciona com a durabilidade dos
materiais e a manutencdo dos padrdes relacionais por mais ou menos tempo. O
segundo é sobre a mobilidade, em esséncia sobre as formas de agir a distancia. O
terceiro sobre a efetividade da traducdo, que se relaciona com a antecipacao de
respostas e reacfes dos materiais a serem traduzidos. O quarto e derradeiro €

conexo ao escopo do ordenamento, se local ou geral.

Para melhor compreensdo dos quatro achados mais gerais, John Law

exemplifica-os.
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Quanto a durabilidade dos materiais, que se relaciona com o

ordenamento no tempo, sugere:

‘Imagine um continuum. Pensamentos sdo baratos mas ndo duram muito
tempo. Discursos duram muito pouco mais. No entanto, quando comegamos
a performar relacbes — e em particular quando nés as incorporamos em
materiais inanimados tais como textos ou prédios — elas podem durar mais
tempo. Assim uma boa estratégia de ordenamento é incorporar um conjunto
de relacdes em materiais duraveis. Consequentemente, uma rede
relativamente estavel é aquela incorporada e performada por uma faixa de
materiais duraveis” (LAW, 2011, p. 387).

No entanto, em seguida ressalva que:

“O argumento é atraente, mas nédo é tdo simples como parece. Isto porque
durabilidade é também um efeito relacional, e ndo algo dado na natureza
das coisas. Se os materiais se comportam de formas duraveis, entao isto é
também um efeito interativo. As paredes podem resistir as tentativas de
fuga dos prisioneiros - mas apenas enquanto haja também guardas na
prisdo. Dito de outra maneira, formas de material duravel podem achar
outros usos: seus efeitos mudam quando elas sdo postas em novas redes
de relagbes. Concluindo, o argumento sobre durabilidade é atrativo e tem
muito mérito, mas precisa ser usado com cuidado” (LAW, 2011, p. 387).

Ja sobre o ordenamento no espaco, John Law se refere a mobilidade e

formas de agir a distancia, afirmando que a TAR:

“explora materiais e processos de comunicacdo — a escrita, a comunicacao
eletrbnica, métodos de representacdo, sistemas bancéarios, e aparentes
mundanidades como as rotas de comércio dos primeiros tempos modernos.
Em outras palavras, ela explora as traductes que criam a possibilidade de
transmitir o que Latour chamou de méveis imutaveis — cartas de crédito,
ordens militares ou balas de canhao” (LAW, 2011, p. 387-388).

Acerca da efetividade da traducéo (terceiro ponto), afirma que:

“é mais efetiva se ela antecipa as respostas e reacbes dos materiais a
serem traduzidos. Esta ideia ndo é nova — ela €, por exemplo, crucial para a
ciéncia politica maquiavélica” (LAW, 2011, p. 388).

E aponta para um tratamento:

“‘que Latour chama de centros de tradugdo como efeitos relacionais e
exploram as condi¢cdes e 0s materiais que geram esses efeitos e superam
as resisténcias que os dissolveriam. Seguindo o trabalho de historiadores e
antropoélogos, eles consideram o relacionamento entre nivel escolar,
burocracia, imprensa, o desenvolvimento do livro contabil, as mais novas
tecnologias eletrbnicas, por um lado e a capacidade de prever resultados
pelo outro. O argumento € que sob as circunstancias relacionais adequadas
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tais inovacdes tém importantes consequéncias sobre o célculo, o que por
sua vez aumenta a robustez da rede” (LAW, 2011, p. 388).

Finalizando sobre o escopo do ordenamento, John Law reitera que:

“Eu tenho enfatizado a visdo de que o escopo é local. No entanto, é
possivel levar-se em conta algumas estratégias de traducdo gerais, as
guais, assim como os discursos Foucaldianos, se ramificam através das
redes e se reproduzem num conjunto de instancias ou locais das redes”

(LAW, 2011, p. 388).

A partir das sugestdes dos achados mais gerais de John Law, a analise

sobre invisibilidades e pontualizacbes em redes heterogéneas deve considerar o

quanto cada ator estd imbricado com as estratégias sugeridas. Ou seja, tentar

compreender as interacdes entre 0s materiais mais ou menos duraveis, entre os de

maior ou menor mobilidade, assim como o quanto atores antecipam reacdes e

repostas dos materiais produzidos e de qual escopo interacional se trata: local ou

geral.

que:

Com a identificacdo das estratégias e organizacbes, John Law sugere

“uma organizacao pode ser vista como um conjunto de tais estratégias, que
operam para gerar complexas configuracdes de durabilidade, mobilidade
espacial, sistemas de representagdo e calculabilidade — configura¢des que
tem o efeito de gerar as assimetrias centro periferia, e as hierarquias
caracteristicas das organiza¢gées mais formais”. (LAW, 2011, p. 389)

E prossegue:

“Assim, quando a teoria ator-rede explora o carater de uma organizacao, ela
o trata como um efeito ou uma consequéncia — o efeito da interacédo entre

materiais e estratégias da organizacao” (LAW, 2011, p. 389).

Eduardo Nazareth Paiva aponta como a¢des importantes da TAR:

“traduzir e transladar (palavras-chaves do método) o silencia caracteristico
daquilo que ndo venceu e com isto caracterizar a rede de interesses que

gravitam ou gravitavam em torno do objeto de estudo em questdo” (PAIVA,
2004, p. 44).
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Nesse sentido, hé& de ser fundamental buscar a simetria no mapeamento
da controvérsia em foco, até mesmo para possibilitar voz e visibilidade a possiveis

atores invisiveis e sem voz.

1.6. Controvérsias, regras metodoldgicas e cartografia das controvérsias

Diante das sugestfes dos autores da TAR, se torna mais visivel, para
essa abordagem, certa primazia e inegavel necessidade da simetria direcionada aos

estudos de controvérsias.

A rede de materiais heterogéneos deve ser estudada em sua mecanica
de poder, fluxos e efeitos sem perder de vista as respectivas resisténcias e
pontualizacdes que possibilitam melhor compreensdo em possiveis episédios de

fechamentos de caixas-pretas e estabilizacdes (provisorias) dessa redes.

A coproducédo de conhecimentos deve buscar atores diversos, agéncias e,
sobretudo as interagbes. O mapeamento ndo se mostra simples. Diante dessa
dificuldade de estudo, Tommaso Venturini discorreu sobre uma mapeamento das

controvérsias em seu artigo “Diving in Magma” e sugeriu possiveis estratégias.

Tommaso Venturini esclarece que:

“Controvérsias sao certamente, e, de longe, os fenbmenos mais complexos
a serem observados na vida coletiva. No documento oficial da Macospol
(Mapping Controversies in Science and Technology for Politics, consorcio
financiado pela Unido Europeia), controvérsias sdo definidas como: A
palavra controvérsia se refere aqui a cada pedaco de ciéncia e tecnologia
que ainda néao foi estabelecido, fechado ou em “caixa preta”; isto significa
gue ha uma disputa feroz, nem que ela foi politizada; podemos usa-la como
termo geral para descrever a incerteza partilhada. (...) a definicdo de
controvérsia € bastante simples: elas sé@o situagdes nas quais os atores
discordam (ou melhor, concordam em discordar). A nocdo de divergéncia
deve ser tomada no sentido mais amplo: controvérsias comecam quando
atores descobrem que eles ndo podem ignorar um ao outro e termina
qguando atores conseguem elaborar um sélido compromisso de viverem
juntos. Qualquer coisa entre esses dois extremos (o frio consentimento do
desconhecimento reciproco e consenso caloroso do acordo e aliangca) pode
ser chamado de controvérsia” (VENTURINI, 2010, p. 260-261).

No que concerne ao estudo de controvérsias, José Antbnio dos Santos

Borges esclarece que:
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“Latour estabeleceu em ‘Ciéncia em Agdo’ algumas regras metodoldgicas,
em que utilizou por diversas a palavra controvérsia, afirmando que o dirimir
das controvérsias € a causa da estabilizagdo da Natureza e da Sociedade.
Pode-se assim afirmar, como um corolario desta regra, que a existéncia de
uma controvérsia e a busca de seu término, longe de serem interpretadas
como algo que corrompe, deturpa ou provoca a submissdo de interesses
devem, pelo contrario, ser vistas como fatores que estdo associados a
mudancgas, ndo importa se da sociedade, da natureza, da ciéncia ou da
tecnologia. Desta forma, depreende-se que um pesquisador, ao utilizar a
Teoria Ator-Rede, dara extrema importancia as controvérsias, analisando-as
sob diversos angulos e identificando todos os actantes, suas acdes e
translac@es, durante os processos que as resolvem de forma provisional.
Isso ndo é uma tarefa trivial” (BORGES, 2009, p. 25).

Tais Regras Metodoldgicas estdo elencadas por Bruno Latour e, no que

tange as controvérsias, ressaltam-se aqui:

“Regra 1. Estudamos a ciéncia em acéo, e ndo a ciéncia ou a tecnologia
pronta; para isso, ou chegamos antes que os fatos e maquinas se tenham
transformado em caixas pretas, ou acompanhamos as controvérsias que as
reabrem.

Regra 2. Para determinar a objetividade ou subjetividade de uma afirmacao,
a eficiéncia ou a perfeicdo de um mecanismo, ndo devemos procurar por
suas qualidades intrinsecas, mas por todas as transformacgdes que ele sofre
depois, nas maos dos outros.

Regra 3. Como a solugdo de uma controvérsia € a causa da representacao
da Natureza, e ndo sua consequéncia, nunca podemos utilizar essa
consequéncia, a Natureza, para explicar como e por que uma controvérsia
foi resolvida.

Regra 4. Como a resolucao de uma controvérsia é a causa da estabilidade
da sociedade, ndo podemos usar a sociedade para explicar como e por que
uma controvérsia foi dirimida. Devemos considerar simetricamente os
esforgos para alistar recursos humanos e nao humanos.

Regra 5. Com relacdo aquilo de que é feita a tecnociéncia, devemos
permanecer tdo indecisos quanto os varios atores que seguimos; sempre
gue se constréi um divisor entre interior e exterior, devemos estudar os dois
lados simultaneamente e fazer uma lista (ndo importa de longa e
heterogénea) daqueles que realmente trabalham.

Regra 6. Diante da acusacgdo de irracionalidade, ndo olhamos para que
regra da ldgica foi infringida nem que estrutura social poderia explicar a
distorcdo, mas sim para o angulo e a direcdo do deslocamento do
observador, bem como para a extensdo da rede que assim esta sendo
construida.

Regra 7. Antes de atribuir qualquer qualidade especial a mente ou ao
método das pessoas, examinemos 0s muitos modos como as inscrigdes sao
coligadas, combinadas, interligadas e devolvidas. S6 se alguma coisa ficar
sem explicacéo depois do estudo da rede é que deveremos comecar a falar
em fatores cognitivos”. (LATOUR, 2000, p. 421)

O estudo de controvérsias é complexo. A tradugdo demanda
observancias das regras em busca da simetria. Produzir a cartografia das
controvérsias pode se tornar uma tarefa herctlea, mas Tommaso Venturini busca

facilitar esse processo e sugere que:
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“A cartografia das controvérsias é um conjunto de técnicas para explorar e
visualizar problemas. Foi desenvolvida por Bruno Latour como uma versao
didatica da Teoria Ator-Rede para treinar estudantes universitarios na
investigacdo do debate sécio-técnico contemporaneo” (VENTURINI, 2010,
p. 258).

Buscando apontar caminhos para cartografia das controvérsias,

Tommaso Venturini indica trés mandamentos de observacéo socioldgica:

“1. Vocé néo deve restringir sua observagdo a uma Unica teoria ou
metodologia;

2. Vocé deve observar a partir do maior niumero de pontos de vista
diferentes possiveis;

3. Vocé deve ouvir as vozes dos atores mais do que suas presungoes”
(VENTURINI, 2010, p. 260).

Na sequéncia, esclarece algumas caracteristicas das controvérsias:

“1. Controvérsias envolvem todos os tipos de atores. Ndo somente atores
humanos e grupos humanos, mas também elementos naturais e biolégicos,
produtos industriais e artisticos, institucionais e instituicbes econdémicas,
artefatos técnicos e cientificos e assim por diante;

2. Controvérsias exibem o social em sua forma mais dindmica. N&o
somente novas e surpreendentes aliancas emergem entre as mais
diferentes entidades, como também entidades sociais que parecem ser
indissoliveis de repente sdo quebradas em uma pluralidade de pedacos
conflitantes;

3. Controvérsias sdo a reducao-resistente. Disputas sdo, por definicdo, a
situacdo onde simplificagbes antigas sdo rejeitadas e novas continuam
sendo aceitas e impostas. Nas controvérsias, atores tendem a discordar em
praticamente qualquer coisa. (...) A dificuldade da controvérsia ndo € a
discordéncia da resposta dos atores, mas, sim, a ideia de que eles néo
podem sequer chegar a um acordo sobre as questdes;

4. Controvérsias sdo debatidas.

5. Controvérsias sao conflitos” (VENTURINI, 2010, p. 262).

Tommaso Venturini sugere como selecionar uma boa controvérsia com as

seguintes recomendacoes:

“1. Evite controvérsias frias;

2. Evite controvérsias antigas;

3. Evite controvérsias ilimitadas;

4. Evite controvérsias profundas” (VENTURINI, 2010, p. 264).
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Apds selecionada a controvérsia, o cartégrafo social pode seguir a

seguinte estratégia de observacéo sugerida por Tommaso Venturini °;

“1. De afirmacgoées a literaturas;
2. Da literatura aos atores;

3. De atores as redes;

4., Das redes aos cosmos;

5. Dos cosmos a cosmopolitica’.

José Antbnio dos Santos Borges sugere as seguintes reflexdes sobre

como estudar e enunciar uma controvérsia:

“1. Como posso enunciar a controveérsia?

2. Quais sao as vozes (ou porta-vozes) da controvérsia?

3. Existe algum objetivo que torna desejavel a existéncia da controvérsia?

4. Quais os temas justapostos que fortalecem cada lado da controvérsia?

5. A que atores cada lado da controvérsia se alia para se fortalecer?

6. Que actante é escolhido para "julgar" a controvérsia, e porque esta
escolha?

7. Que outras alternativas séo adicionadas durante o desenrolar ou durante
0 julgamento, criando novas versdes, possivelmente mais complexas, da
controveérsia?

8. Que estratégias sdo utilizadas para provocar polarizagdes em torno dos
vérios lados da controvérsia?

9. Que actantes "traem" na defesa de pontos relacionados a controvérsia?

10. Como descrever o "término provisional da controvérsia" (TPC)?

11. Que transla¢gBes os envolvidos na controvérsia sofrem na preparacao
deste TPC?

12. Que consequéncias traz o TPC para cada um dos actantes envolvidos?
13. Que consequéncias traz o TPC para "fora da rede inicial?” (BORGES,
2009, p. 326-327).

1.7. “High Church”, “Low Church” e Programa Engajado

Nas licoes de Sergio Sismondo:

“Ha a parte de estudos de Ciéncia e Tecnologia que aborda e muitas vezes
desafia perspectivas tradicionais de filosofia, sociologia e histéria da ciéncia
e tecnologia; e tem desenvolvido entendimentos cada vez mais sofisticados
de conhecimentos cientificos e técnicos, e dos processos e recursos que
contribuem para o conhecimento. H4 também a parte CTS que foca sobre a
reforma ou ativismo, abordando criticamente politica, governanca e
guestdes de financiamento, bem como aspectos especificos de ciéncia e
tecnologia relevantes ao publico. Tenta reformar ciéncia e tecnologia em
nome da igualdade, bem-estar e meio ambiente. As duas partes, que Steve
Fuller chamou de ‘High Church’ e Low Church’ do CTS, diferem em metas,

® para maiores informacdes e detalhes sobre as cinco estratégias (lentes de observacao)

recomendamos o original do autor Tommaso Venturini, em “Diving in Magma: How To Explore
Controversies with Actor-Network Theory”, pg. 266-268.
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foco e estilo. No entanto, esta imagem da divisdo ignora as inlmeras pontes
entre as Igrejas, numerosas que constituem outro campo em que a politica
da ciéncia e tecnologia sdo exploradas. La encontramos tedricos cada vez
mais preocupados com a pratica da politica da ciéncia, articulando posi¢des
relacionadas ao lugar do conhecimento na democracia ou engajados em
estudos relacionados diretamente com a reforma e o ativismo.”
(SISMONDO, 2011, p. 13).

Sobre o estudo engajado, Sergio Sismondo aduz:

“O modesto movimento do programa engajado é abordar temas de clara
importancia politica: a energia nuclear, em vez de fisica da matéria
condensada. (...) Mas, assim, o programa engajado faz um movimento mais
sofisticado colocando as relagdes entre ciéncia, tecnologia e interesses
publicos no centro do programa de pesquisa” (SISMONDO, 2011, p. 15).

Assim, se tornam mais detectaveis duas linhas/formas de estudos e
aplicacdes dos estudos sobre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. O presente estudo
se relacionard com ambas as linhas, no entanto, passeara, com frequéncia, pela
linha de estudo engajado partindo de um foco de estudo local que possa se
relacionar com aspectos mais conexos as politicas publicas e valores da democracia

e igualdade social.
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APENDICE 3 - TEORIAS PEDAGOGICAS E INCLUSAO EM EDUCAGCAO

2.1.1. Lev Vygotsky

Lev Semenovich Vygotsky nasceu no dia 17 de novembro de 1896 em
Orsha, na Bielo-Russia. Viveu apenas 37 anos e morreu de tuberculose no dia 11 de
junho de 1934, na cidade de Moscou, Russia. No entanto, mesmo com um tempo
curto de vida, elaborou mais de 200 estudos cientificos conexos a psicologia e as
ciencias humanas de uma maneira geral /. Por infortinio histérico ou mais
provavelmente por opcdo e decisdes histéricas conscientes e intencionais, o
descortinar de suas obras pelo ocidente ocorreu apenas a partir de 1962 com a
edicdo, em inglés, do livro “Pensamento e Linguagem”. Em termos de publicagao

editorial no Brasil, foi publicado, em 1984, o livro “A formacéo social da mente”.

Sobre Vygotsky, Teresa Cristina Rego explica que:

“Apesar de seu interesse central ser o estudo da génese dos processos
psicologicos tipicamente humanos, em seu contexto histérico-cultural, se
deteve ao longo de sua vida académica e profissional, em questdes de
varias areas do conhecimento: arte, literatura, linguistica, filosofia,
neurologia, no estudo das deficiéncias e temas relacionados aos problemas
da educagédo” (REGO, 1995, p. 16).

No entanto, a autora especifica sobre Vygotsky que “O projeto principal de
seu trabalho consistia na tentativa de estudar os processo de transformacédo do
desenvolvimento humano na sua dimensdo filogenética, histérico-social e
ontogenética” (REGO, 1995, p. 24) &.

"Lev Vygotsky teve pais bem instruidos (o pai trabalhava num banco e numa companhia de seguros
e a mae era professora formada) que o educaram até os 15 anos junto com tutores particulares, era
estudioso e poliglota (estudou alemé&o, latim, hebraico, francés e inglés), teve acesso a publica¢cbes
das mais diversas, tornou-se bacharel em Direito e Literatura na Universidade de Moscou, frequentou
cursos de Histéria e Filosofia na Universidade Popular de Shanyavskii (sem diplomar-se), fez cursos
na Faculdade de Medicina em Moscou e Kharkov (onde se graduou), assim, tornou-se interdisciplinar
em seus estudos, formacdo e atuagao profissional.

® Rafael Pontes Lima, em “O uso de software educacional como mediador instrumental na
aprendizagem de criancas com sindrome de down, 2009, p. 16-17, assim apresenta os conceitos: “1)
filogénese, que representa a histéria da espécie do individuo; 2) sociogénese, representada pela
historia cultural de cada um, sendo esta o alargador das potencialidades humanas; 3) ontogénese,
gue é a historia do individuo e; 4) microgénese, como aspecto microscopico do desenvolvimento
humano”.
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Contextualizando os escritos de Vygotsky sobre o desenvolvimento
humano com a tematica da deficiéncia, Marinalva Silva Oliveira e Maria do Carmo

Lobato Silva sustentam que:

“Para Vigotsky as leis de desenvolvimento sdo as mesmas para todas as
criangas independentes de serem deficientes ou ndo, e todos os seres
humanos se desenvolvem a partir de quatro planos genéticos: a filogénese
(historia da espécie; plasticidade cerebral); sociogénese (historia cultural e
alargador das potencialidades); ontogénese (historia de cada individuo) e a
microgénese (particularidades da histéria de cada individuo)” (OLIVEIRA,
2010, p. 94)

E explicam que, para Vygotsky:

“as necessidades especiais do outro podem ocorrer por deficiéncia priméria
ou secundaria. Deficiéncias primérias sdo aquelas dadas organicamente e
deficiéncias secundérias sdo as construidas pela interagcdo ou auséncia
desta com o meio sociocultural” (OLIVEIRA, 2010, p. 94-95).

Ainda sobre o eixo principal do trabalho de Vygotsky e o0s processos

psicoldgicos superiores, nas licdes de Teresa Cristina Rego:

“Um dos pontos centrais de sua teoria (de Vygotsky) é que as func¢ées
psicoldgicas superiores (controle consciente do comportamento, lembranca
voluntéria, atencdo, memorizacdo, pensamento abstrato, planejamento,
entre outros) sdo de origem sociocultural e emergem de processos
psicologicos elementares, de origem bioldgica (estruturas orgénicas). Ou
seja, segundo ele, a complexidade da estrutura humana deriva do processo
de desenvolvimento profundamente enraizado nas rela¢des entre histéria
individual e social” (REGO, 1995, p. 26).

Nesse sentido, fortalecendo a percepcdo de Vygotsky do
desenvolvimento humano em seu contexto, Teresa Cristina Rego destaca que
“Vygotsky chama a atencdo para a acao reciproca existente entre o organismo e o
meio e atribui especial importancia ao fator humano presente no ambiente” (REGO,

1995, p. 58) e a autora, na sequéncia, exemplifica sua ideia fundamentando com:

“O caso veridico de duas criangcas (as chamadas “meninas-lobas”) que
foram encontradas, na india, vivendo no meio de uma manada de lobos,
demonstra que para se humanizar o individuo precisar crescer num
ambiente social e interagir com outras pessoas. Quando encontradas,
praticamente ndo apresentavam um comportamento humano: nao
conseguiam permanecer em pé, andavam com apoio das maos, nao
falavam, se alimentavam de carne crua ou poder, ndo sabiam usar
utensilios (tais como copo, garfo, etc.) nem pensar de modo I6gico” (REGO,
1995, p. 58).
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Rafael Pontes Lima, aprofundando o destaque para a importancia do
ambiente na construcdo e execucdo de 0s processos psicolégicos superiores, em
especial, para pessoas com deficiéncia intelectual, aduz que Vygotsky, em seu

estudo da defectologia;

“Ao se referir ao desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual, o
autor explica que, devido a alteracdo de processos sensoriais, intelectuais,
afetivos e volitivos, a correlacdo das fungdes psiquicas também pode variar:
umas desaparecem ou demoram a surgir, outras se desenvolvem de
maneira compensatoria. Logo, torna-se ainda mais importante a relagao de
inclusdo entre pessoas e 0 meio social em que se esta inserido, pois a partir
das interacdes sociais € que se torna possivel o desenvolvimento de
funcdes psiquicas, de forma que se possa proporcionar as pessoas com
deficiéncia a capacidade de aprender, respeitando suas limitag6es. Nesse
sentido, a deficiéncia deve ser compreendida como um processo dinamico,
de constante desenvolvimento e aprendizado, considerando na totalidade
0s aspectos individuais e socioculturais. Assim, as possibilidades de
desenvolvimento de toda e qualquer pessoa deve ser buscada nas func¢des
psicoldgicas superiores, que se desenvolvem na acgdo social, por intermédio
do uso de instrumentos culturais” (LIMA, 2009, p. 16).

E foi exatamente partindo desse método de construcao dialética entre
desenvolvimento humano e contexto social, com foco na infancia (em que reside a
pré-historia do desenvolvimento cultural devido ao surgimento do uso instrumentos e
da fala humana) que Vygotsky construiu importantes analises sobre o papel da

educacado no desenvolvimento humano.

Marinalva Silva Oliveira e Maria do Carmo Lobato Silva, ainda no escopo
de desdobramentos dessa dialética para a educacéo, indicam que, para Vygotsky:

“os individuos, a partir das mesmas leis de desenvolvimento, constroem-se
diferentes. Desta forma, falar em diversidade néo significa privilegiar
minorias, mas o coletivo, que traz em seu interior as diferencas individuais
de oportunidade, flexibilidade, adaptagfes e respeito as limitagbes, bem
como as dificuldades e necessidades especiais do outro” (OLIVEIRA, 2010,
p. 94-95).

E seguem aprofundando os desdobramentos sobre a educacao:

“Diante dessa concepg¢do de desenvolvimento humano, Vigotsky defendia
uma escola que incluisse as criancas com deficiéncias priméarias e
secundarias para terem oportunidade de interagir com as criangcas comuns,
pois o fator que contribui para o desenvolvimento e a aprendizagem séo as
interagGes sociais devidamente mediadas” (OLIVEIRA, 2010, p. 94-95).
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Dos estudos de Vygotsky, especificamente, no que concerne a pessoa
com deficiéncia e o ambiente educacional, merece nota a influéncia que absorveu
guando de seu trabalho e vivéncia com a formacéo de professores. A experiéncia
adquirida na reflexdo sobre a melhor forma de capacitacdo dos docentes para o
ensino o colocou diante da questdo sobre a aprendizagem de pessoas com

deficiéncia (s). E essa experiéncia contribuiu para seus estudos e atuacgoes.

Nesse sentido, merece destaque também que Vygotsky foi Diretor de um
Departamento de Educacdo para pessoas com deficiéncia, em Narkompros, e

fundou um Instituto de Estudos das Deficiéncias, em Moscou °.

2.1.1.1. Da Defectologia de Vygotsky

Em “Obras Escogidas”, tomo V, Lev Vygotsky apresenta o0s
‘Fundamentos de Defectologia”. Na obra, o autor discorre sobre a pessoa com

deficiéncia e seu processo educacional.

Nas palavras de Rafael Pontes Lima:

“Vygotsky foi um dos percussores no estudo sobre as deficiéncias primarias
(determinadas organicamente) e secundarias (originadas no meio
sociocultural) e sobre a educacao inclusiva. Em seu livro sobre defectologia,
o individuo deficiente é aquele que, embora manifeste deficiéncias de
natureza organica, traz consigo funcdes psicolégicas que lhe permitem a
superacdo das mesmas, desde que o meio social possibilite a compreenséo

e o equilibrio psicossocial desse individuo” (LIMA, 2009, p. 16).

Vygotsky apresenta a seguinte expectativa para seus estudos:

“A defectologia tem seu proprio objeto de estudo particular; deve domina-lo.
Os processo de desenvolvimento infantil — que ela estuda — apresentam
uma enorme diversidade de formas, uma quantidades quase ilimitada de
tipos diferentes. A ciéncia deve dominar esta particularidade e explica-la,
estabelecer os ciclos e as metamorfoses do desenvolvimento, suas
desproporgbes e centros mutaveis, descobrir as leis da diversidade.
Também se colocam problemas praticos: como dominar as leis deste
desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1983, p. 14).

° Sobre a tematica conexa a deficiéncia, Vygotsky escreveu, por exemplo: “Problemas da educacgéo
de criangas cegas, surdo-mudas e retardadas” em 1924, “Os principios da educacéo social de
criangas surdas-mudas” em 1925, “Psicologia Pedagégica” em 1926, “A crianca retardada” em 1935 e
outros.
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No que tange ao objetivo de dominio pensado por Vygotsky, passado
quase um século de sua reflexdo, a tendéncia parece ser que prevalecera a
percepcao do proprio Vygotsky de que dominar as leis da diversidade parece ser um
significativo “problema prético” e que a abordagem segue do caso concreto para as
acOes e nao das acgOes para todo e qualquer caso concreto que esteja dentro de um
determinado padrao.

A diversidade humana é tdo intensa que parece nao permitir o dominio e
a sistematizacao das formas de abordagem, prevalecendo, assim, a ideia de que a
sociedade e a escola devem se adaptar as pessoas e ndo o contrario. Tentar

construir padrées gerais que incluam a todos parece ser indcuo.

Teresa Cristina Rego esclarece que:

“torna-se impossivel considerar o desenvolvimento do sujeito como um
processo previsivel, universal, linear ou gradual. O desenvolvimento esta
intimamente relacionado ao contexto sociocultural em que a pessoa se
insere e se processa de forma dindmica (e dialética) através de rupturas e
desequilibrios provocadores de continuas reorganizacdes por parte do
individuo” (...) “Inicialmente, sua atividade psicolégica é bastante elementar
e determinada por sua heranga bioldgica. Vygotsky ressalta que os fatores
biolégicos tém preponderancia sobre os sociais somente no inicio da vida
da crianca. Aos poucos as interagbes com seu grupo social e com os
objetos de sua cultura passam a governar 0 comportamento e o
desenvolvimento de seu pensamento. Dessa forma, no processo de
constituicdo humana € possivel distinguir duas linhas qualitativamente
diferentes de desenvolvimento, diferindo quanto a sua origem: de um lado,
0S processos elementares, que sdo de origem bioldgica; de outro, as
funcdes psicologicas superiores, de origem sociocultural. A histéria do
comportamento da crianca nasce do entrelacamento dessas duas linhas”
(REGO, 1995, p. 58-59).

2.1.1.2. Niveis de desenvolvimento e a Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP)

As relacdes entre desenvolvimento e aprendizagem sao muito exploradas
por Vygotsky, que estabelece a relacdo dos niveis de desenvolvimento da crianca
com seu aprendizado sécio histérico/cultural e, sem ignorar fatores bioldgicos, indica
que os fatores sociais possuem preponderancia. Nesse sentido, sdo esse fatores
(sociais) determinantes para que o aprendizado adquirido promova a transicéo entre

0s niveis de conhecimento da pessoa.
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Vygotsky identificou dois niveis de desenvolvimento: o nivel de
desenvolvimento real (ou afetivo) referente as conquistas j& efetivadas e o nivel de
desenvolvimento proximal (ou potencial) relacionado as capacidades a serem

construidas em colaboracao social.

Sobretudo no que se relaciona ao ambiente de aprendizado escolar,
merece destaque um terceiro conceito desenvolvido por Vygotsky: a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ou Potencial - ZDP). Essa zona € o intervalo percebido
entre 0 desenvolvimento real (ja adquirido e realizavel de forma autbnoma) e o
desenvolvimento potencial (aquilo que é realizavel em colaboracdo com outros

elementos do grupo social).

Na perspectiva de desenvolvimento real, Teresa Cristina Rego explica

que:

“O nivel de desenvolvimento real pode ser entendido como referente
aquelas conquistas que j& estdo consolidadas na crianga, aquelas fun¢des
ou capacidades que ela ja aprendeu e domina, pois ja consegue utilizar
sozinha, sem assisténcia de alguém mais experiente da cultura (pai, méae,
professor, crianga mais velha, etc.). Este nivel indica, assim, os processos
mentais da crian¢a que ja se estabeleceram, ciclos de desenvolvimento que
ja se completaram” (REGO, 1995, p. 72).

Sob a dtica do desenvolvimento potencial, Teresa Cristina Rego aduz

que:

“também se refere aquilo que a crianca é capaz de fazer, s6 que mediante a
ajuda de outra pessoa (adultos ou criangas mais experientes). Nesse caso,
a crianca realiza tarefas e soluciona problemas através do dialogo, da
colaboracdo, da imitacdo, da experiéncia compartilhada e das pistas que Ihe
séo fornecidas” (REGO, 1995, p. 75).

Ja com relacdo a zona de desenvolvimento proximal (ou potencial), a

ZDP, Teresa Cristina Rego esclarece que:

“A distancia entre aquilo que ela é capaz de fazer de forma auténoma (nivel
de desenvolvimento real) e aquilo que ela realiza em colaboracdo com os
outros elementos de seu grupo social (nivel de desenvolvimento potencial)
caracteriza aquilo que Vygotsky chamou de zona de desenvolvimento
potencial ou proximal” (REGO, 1995, p. 75).

Relacionando os niveis de desenvolvimento apontados por Vygotsky com

0 ambiente escolar e 0 aprendizado educacional, Teresa Cristina Rego pontua que:
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“Nas escolas, na vida cofidiana e nas pesquisas sobre desenvolvimento
infantil, costuma-se avaliar a crianca somente neste nivel (de
desenvolvimento real), isto &, supde-se que somente aquilo que ela é capaz
de fazer, sem a colaboracdo de outros, é que é representativo de seu
desenvolvimento” (...) “Este nivel (de desenvolvimento potencial) é, para
Vygotsky, bem mais indicativo de seu desenvolvimento mental do que
aquilo que ela consegue fazer sozinha” (...) “O aprendizado é responsavel
por criar a zona de desenvolvimento proximal, na medida em que, em
interacdo com outras pessoas, a crianca é capaz de colocar em movimento
varios processos de desenvolvimento que, sem ajuda externa, seriam
impossiveis de ocorrer. Esses processo se internalizam e passam a fazer
parte das aquisicdes do seu desenvolvimento individual. E por isso que
Vygotsky afirma que ‘aquilo que é a zona de desenvolvimento proximal hoje
serd o nivel de desenvolvimento real amanha — ou seja, aquilo que uma
crianga pode fazer com assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha
amanhd’” (REGO, 1995, p. 72-74).

2.1.2. Miguel Lépez Melero

Miguel Lépez Melero, do Departamento de Didatica e Organizacéo
Escolar na Universidade de Mélaga, Espanha, trabalha ha décadas com os estudos
conexos a educacdo de pessoas com deficiéncia intelectual, especificamente,

pessoas com sindrome de down.

Esse trabalho, que tem como foco a deficiéncia intelectual, se caracteriza
por técnicas e investigacdes pedagdgicas com potencial de aplicabilidade para todo
processo cujo objetivo seja conexo a educacao inclusiva, sobretudo a partir de sua

perspectiva de valores, préticas e finalidades.

Embora focado na deficiéncia intelectual, Miguel Lopez Melero, assim
define a abordagem do trabalho:

“Humanizacéo, democracia e emancipacao sao os pilares fundamentais que
sustentam nosso modelo, cujo objetivo prioritario é a defesa destes valores.
A confianga nas competéncias cognitivas e culturais de todas as pessoas e
das culturas minoritarias aviva nosso desejo e interesse em apresentar
ideias e pensamentos que ajudem na construcdo de uma nova cultura
escolar que humanize um pouco o mundo desumanizado no qual nos
encontramos e que nos arrasta imperdoavelmente a pensar que ‘as coisas
sdo como sdo e nada se pode fazer diante disso’. S6 quando se
compreende isto é que se atua. E isso é 0 que vimos fazendo desde 1990:
atuar. Atuar para transformar os contextos ” (MELERO, 2006, p. 21).

No final dos anos 70, Miguel Lopez Melero estava elaborando sua tese de

doutorado cujo tema de investigacao foi “O desenvolvimento intelectual das pessoas
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com trissomia no 21” e, para isso, lecionava num colégio de Educagao Especial em

Alcala de Henares, Madri.

Nesse periodo, na introdugdo de seu livro “El Proyecto Roma: una
experiéncia de educacion en valores”, Miguel Lopez Melero relata que se
preocupava muito com o conhecimento sobre a deficiéncia intelectual e se

guestionava em como:

“Entender por que as pessoas com sindrome de down eram denominadas
de deficientes mentais enquanto seu relacionamento com elas, como
professor, era muito normal. Eram pessoas que pensavam e dificiimente
confundiam um objeto com outro, falavam e se faziam entender, tinham
sentimentos e emocgdes e se deslocavam no espaco escolar e social com
autonomia distinguindo o que era bom ou ndo. Entdo, por que lhes
chamavam de deficientes mentais? O que significa deficiente mental, me
perguntava?” (MELERO, 2003, p. 14).

Foi entdo que, em 1977, Miguel Lopez Melero iniciou a pesquisa de
doutoramento de uma forma que resultaria em profunda reflexdo de paradigmas

educacionais, assim descrito pelo proprio:

‘O primeiro ano de investigacdo eu dediquei, fundamentalmente,
para a observacdo, 0 conhecimento, e 0 desenvolvimento
maturacional das dimensdes prévias para a aprendizagem mais
formal (aqueles que a escolaridade exige) e depois durante dois
anos, com o consentimento das familias, embora com a atitude
contraria (digamos em desacordo) dos docentes do colégio, 14
meninas e meninos com sindrome de down foram integrados em
vérios colégios de Alcala de Henares (Madri) sob minhas orientagéo.
Falo de 1977 e naquela época, as familias lutavam para que seus
filhos fossem atendidos em colégios especiais, porém esse grupo de
pais e maes confiaram em minha proposta educativa e deixaram o
colégio de educacdo especial, que lhes tinha custado tanto
sofrimento e compartilharam a ilusdo de que seus filhos seriam
integrados em escolas regulares. Nao foi nada facil esta deciséo,
mas finalmente nés fizemos. Foi, se ndo a primeira, uma das
primeiras experiéncias de integracdo em nosso pais (Espanha)”
(MELERO, 2003, p. 14).

A experiéncia se desenrolou em sucesso e permitiu o descortinar de

novas possibilidades para pessoas com deficiéncia intelectual e seus aprendizados
10

10 Miguel Lopez Melero foi titulado Doutor “summa cum laude” (com a maxima qualificagao possivel)
e, com base em sua tese, elaborou sua primeira publicagdo “Teoria y Practica de la Educacion
Especial. El desarrollo intlectual de las personas con trissomia-21".
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Interessante notar que Miguel Lopez Melero se aproximou de Vygotsky

com a seguinte colocacao oriunda de sua experiéncia:

“os resultados daquele primeiro trabalho revelaram que as pessoas com
sindrome de down podem se desenvolver cognitiva e culturalmente sempre
e gquando sabemos proporcionar uma educacdo que considere a
experiéncia pessoal de cada crianca com aquilo que queremos ensinar. Ou
seja, o desenvolvimento cognitivo de cada um depende da cultura”
(MELERO, 2003, p. 15).

Apos essa afirmacéo que, claramente, aproximou sua teoria das ideias
defendidas por Vygotsky, Melero continua se aproximando ainda mais do

aprendizado sociocultural ao acrescentar:

“Eu me explico um pouco melhor: quando falo de cogni¢céo quero dizer o
processo pelo qual as pessoas processam a informacdo que chega até nos,
tornamo-las nossa e, em seguida, colocamos em uso, sabendo que esse
processo de pensamento esta completamente condicionado pela cultura”
(MELERO, 2003, p. 14).

Em 1981, Miguel Lépez Melero chega a Universidade de Méalaga e, com
financiamento do Ministério da Educacao e Ciéncia, inicia nova investigacdo nos
moldes de seu doutoramento com a integracdo de estudantes com deficiéncia

intelectual em varias escolas na provincia de Malaga **.

Em maio de 1988, Miguel Lopez Melero, ao participar de um Congresso
sobre Integracédo Escolar realizado em Berlim, conheceu o professor Nicola Cuomo,
da Universidade de Bolonha (Itdlia) que havia conduzido programa de integracéo

similar em sua cidade.

No ano de 1990, o Ministério da Educacao e Ciéncia da Espanha iniciou o
financiamento de uma investigacdo cooperativa contando com a Universidade de
Malaga (Dr. Miguel Lopez Melero), Universidade de Bolonha (Dr. Nicola Cuomo) e o
Hospital Bambino Gesu (Dr. Giorgio Albertini e Dr. Gianni Biondi - Servico de
Neuropsicopedagogia) de Roma que se transformou no Projeto Roma (mas, que na

Italia é conhecido como Projeto Méalaga).

' Essas investigacdes ocorreram, entre 1982 e 1987, nos colégios publicos Ciudad Palma de
Mallorca (Torremolinos), Acapulco (Fuengirola), Ciudad de Jaén (Churriana), Los Angeles, José
Bergamin e Jorge Guillén (todos em Mélaga). Um video de 1985 de nome “Hoy habla Pablo” sintetiza
a experiencia para o programa de integragdo que estava sendo efetivado pela Junta de Andalucia.
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2.1.1.2. O Projeto Roma (ou Projeto Malaga)

O projeto Roma é “um projeto de pesquisa que se desenvolve na Facultat
de Educacién da Universidad de Malaga desde 1990. Sustentando a ideia da
possibilidade de construcdo de uma escola sem exclusdes” (MELERO, 2006, p. 19).

O projeto original foi denominado de “Competéncia Cognitiva, Cultural e
Qualidade de Vida: outro modo de educar as pessoas com sindrome de down”. Em
esséncia, o projeto consistia em buscar estratégias nos distintos contextos (familiar,
escolar e ambiental) para superar as dificuldades de ensino-aprendizagem e

melhorar a qualidade de vida de pessoas com sindrome de down.

Nos anos 90, o Projeto amadureceu para reflexdo de dois pontos, assim

descritos por Miguel Lépez Melero:

‘como projeto de investigacbes pretendemos aportar ideias e reflexdes
(indicadores) sobre a constru¢do de uma nova teoria da inteligéncia (...) e,
como projeto de educacdo que é, sua finalidade basica e fundamental
focaliza em melhorar os contextos familiares, escolares e sociais”
(MELERO, 2003, p. 22).

Um aspecto central e que frutificou em ricos debates e construcbes ao

longo do tempo € a construcdo de uma nova percepcéo sobre a inteligéncia.

Nos anos 90 (e ainda no século XXI), muitos autores consideram a
inteligéncia como uma capacidade inata, relativamente fixa, constante durante toda
vida, que vem determinada geneticamente e caracterizada por habilidades globais e

especificas.

Miguel Lopez Melero se constituiu uma alternativa frente a essa

concepcao “estavel” e até exclusivamente genética de inteligéncia ao partir:

“da consideragdo de que a genética representa apenas uma possibilidade e,
portanto, nao falamos de inteligéncia como algo que nos é dado (dotado,
infradotado, superdotado), mas de processos cognitivos (competéncia
cognitiva), como algo que se adquire e se constroi. A inteligéncia nédo se
herda, se constréi” (MELERO, 2003, p. 22).

Negando a ideia tradicional de inteligéncia, Miguel Lopez Melero explica

que “torna-se dificil sustentar o conceito de inteligéncia classica como um conjunto
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de habilidades inatas e universais, independentemente do contexto social e cultural”
(MELERO, 2003, p. 22).

Pode-se perceber que o conceito de inteligéncia se vincula a ideia de
processo e de construgdo, como um “desenvolvimento de processos cognitivos e
metafisicos” (MELERO, 2003, p. 22).

Essa ideia de inteligéncia € coerente com a estratégia do Projeto Roma
em considerar 0s processos cognitivos como modos de pensamento l6gico que
podem ser aprendidos, bem como ensinados pelas familias, professores,
especialistas e mediadores através das experiéncias de ensino mediado ou
mediante o contato diario, em espacos de acdo conjunta, com 0S SUCESSOS €

acontecimentos ambientais.

A inteligéncia é condicionada pela qualidade do contexto, a principio pela

familia, depois pela escola e, mais tarde, pela sociedade.

Um desdobramento inevitavel dessa visdo sobre a inteligéncia € o
ceticismo frente a métodos de diagndstico e métricas para classificar e hierarquizar o

ser humano em funcgao de sua “inteligéncia inata”.

No Projeto Roma, a concepcdo de diagnostico é distinta e tem como
objetivo fornecer conhecimento e compreensao sobre as pessoas e seus contextos,
bem como a interacdo entre ambos para promover uma intervengao que transforme
condicBes adversas e possa melhorar a qualidade de vida. Nas palavras de Miguel
Lépez Melero “¢é um meio de um olhar profundo para a compreensdo, ndo para

saber mais, mas para conhecer melhor as pessoas” (MELERO, 2003, p. 24).

O trabalho conjunto e cooperativo € fundamental no Projeto. A
cooperacao entre os colégios e as familias permite um processo de relagBes entre
ambas as realidades de forma que possibilite sair dos isolamentos e individualismos

maléficos para qualquer acdo pedagaogica.
A fundamentagéo cientifica do Projeto Roma se baseia:

“no pensamento e consisténcia epistemoldgica de Jurgen Habermas (Teoria
da Acdo Comunicativa), na concep¢cdo de investigacdo-acao de Stephen
Kemmis, a concep¢do de inteligéncia de Alexander Luria, a teoria
antropolégica de Vygotsky sobre desenvolvimento e aprendizagem em
consonéncia com Luria, Jerome Bruner ao considerar a educacdo como
forma de culturalizagdo do ser humano e tudo isso enriquecido com o
pensamento da biologia do conhecimento de Humberto Maturana, como a
biologia do amor, que caracteriza o desenvolvimento e as a¢fes humanas
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como consequéncia de uma enorme série de causas que se inter-
relacionam e interatuam em mundo de redes emocionais” (MELERO, 2003,
p. 29).

HABERMAS
(EPISTEMOLOGIA): A
TEORIA DA ACAO
COMUNICATIVA

BRUNER (PEDAGOGIA): LURIA (NEUROLOGIA): A
APRENDIZAGEM NEUROLOGIA DOS
COOPERATIVA E PROCESSOS LOGICOS DE

SOLIDARIA PENSAMENTO

FUNDAMENTACAO

TEORICA DE
MELERO
(PERMEADA E
ENRIQUECIDA PELA
BIOLOGIA DO AMOR
DE MATURANA)

KEMMIS VYGOTSKY (PSICOLOGIA):
(METODOLOGIA): DESENVOLVIMENTO
INVESTIGACAO-ACAO MEDIADO PELA CULTURA

12

A fundamentacéo foi um pouco mais detalhada por Miguel Lopez Melero
em termos de aplicacdo ao Projeto Roma (MELERO, 2006, p. 22):

- Habermas (A Teoria da Acdo Comunicativa): relacionada a mudanca social através
da comunicacdo e da capacidade discursiva das pessoas que, por sua vez, se
desdobra na emancipagdo da pessoa. O conceito de Acdo Comunicativa é
adequado na perspectiva de autonomia para pessoa com deficiéncia intelectual,
nesse sentido, Roseli de Mira Cordeiro comentando sobre a Teoria da Acéo
Comunicativa aplicada ao Projeto Roma afirma que, assim, “todos os participantes

de um determinado grupo envolvidos em um estudo, tém liberdade para expor suas

2 Quadro extraido, e adaptado, de Miguel Lopez Melero, Escolas Inclusivas: o Projeto Roma. p. 22.
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opinides de forma critica, refletindo e questionando seus proprios planejamentos, de

modo a influir o didlogo e a comunicac¢do” (CORDEIRO, 2014, p. 29);

- Luria (A Neurologia dos Processos Légicos de Pensamento): esclarece o cérebro
em acdo, com especial atencdo as relacdes interfuncionais. O cérebro é o contexto
e, em sua perspectiva da neurologia dos processos cognitivos, Luria relaciona
questdes biolégicas das complexas redes neurais cerebrais que se formam com
base em experiéncias vivenciais. Nesse sentido, as praticas educativas conexas ao

ambiente poderiam auxiliar no desenvolvimento do Sistema Nervoso Central;

- Vygotsky (O Desenvolvimento Mediado pela Cultura): desenvolvimento de base
histérico-cultural com reflexdo sobre a qualificagdo dos contextos para discutir a
origem social das funcbes psicoldgicas superiores. Melero, assim como Vygotsky,
defende que o contexto sociocultural possui preponderante influencia na construcéo

do sujeito;

- Kemmis (Investigacdo-Acdo): O método baseado na atividade de grupo que
represente e atue sobre uma preocupacdo comum possibilita ambientes coletivos
criticos culturais que fortalecem a abordagem investigativa para construcdo de
valores como solidariedade e inclusdo, além de possibilitar rico e amplo
compartilhamento de contetdos de forma dialética;

- Bruner (Aprendizagem Cooperativa e Solidaria): partindo da educacdo como um
processo de culturalizacdo e intensa integracdo social com familiares e outros
mediadores, essa perspectiva postula que essas interagcfes sdo andaimes e

formatos de agéo conjunta que fortalecem a autonomia pessoal, social e moral,

- Maturana (Biologia do Amor): a partir da percepcao de que as acbes humanas e o
desenvolvimento s&o desdobramentos de relagbes e interacbes de redes
emocionais, permeia transversalmente todo processo de fundamentacdo, assim,

contagiando as diferentes areas.

Na perspectiva da fundamentacéo cientifica escolhida, Miguel Lépez Melero

esclarece os valores e principios do Projeto Roma, explicando que:

“A confianca como fundamento da convivéncia humana é o valor mais
importante e é o primeiro principio do Projeto Roma. A confianca entendida
como essa atitude permanente pela qual, de entrada se garante o respeito
as pessoas como elas sdo e ndo como gostariamos que fossem. O que
pretendemos desde o Projeto Roma ndo é que as pessoas mudem, mas
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gue se produza uma mudanca cultural. Definimos a cultura que inunda o
Projeto Roma como a cultura da diversidade” (MELERO, 2003, p. 25).

Podem ser apontados como objetivos do Projeto Roma:

“1. Avaliar e diagnosticar as condigbes em que as dificuldades de ensino e
aprendizagem ocorrem em pessoas com sindrome de down;

2. Construcdo conjunta de familias, mediadores e mediadoras de
estratégias de intervencdo, tendo sempre em mente que ndo se deve
transportar para casa o discurso académico em situacdes de vida cotidiana;
3. Envolver os professores no desenvolvimento de um curriculo alternativo
gue atenda aos interesses de todos os alunos;

4. Demonstrar que as pessoas com sindrome de down, ao melhorar a
cognicdo e cultura, terdo maior autonomia fisica, pessoal, social, moral e
uma melhor qualidade de vida;

5. Estabelecer quais seriam os indicadores de qualidade de vida que se
relacionam com uma nova teoria da inteligéncia.” (MELERO, 2003, p. 26-27)

O Projeto se desenvolve a partir de valores e objetivos, mas, também,

destaca questionamentos e categorias prévias de investigacao.

Alguns gquestionamentos séo:

“1. Quais os impactos sobre o desenvolvimento da pessoa com sindrome de
down diante de uma percepc¢do que afirma previamente a incapacidade de
aprendizado?

2. Como é a tomada de consciéncia da pessoa com sindrome de down de
sua identidade como pessoa e como pessoa com a sindrome?

3. Quais sdo as estratégias adequadas de intervencdo nos diversos
contextos que consolidem mudangas ambientais e atitudinais que possam
potencializar o aprendizado das pessoas com sindrome de down?

4. Quais sdo os resultados nos diferentes contextos (familia, escola e
ambiente) de desenvolvimento oriundo das estratégias compreensivas de
intervencdo que comprovem o desenvolvimento das competéncias
cognitivas e culturais num nivel suficiente para afirmar que pessoas com
sindrome de down apresentam resultados efetivos?” (MELERO, 2003, p.
26-27)

E as categorias prévias de investigagéo indicadas sao:

“1. Processo Cognitivos, entendidos como uma dimens&o de pensamento;
2. Afetividade, entendidos como uma dimenséo para amar e sentir;

3. Autonomia, entendida como uma dimensao de conhecimento através do
movimento; e

4. Linguagem como meio de comunicacgdo, entendida como uma dimenséo
de comunicag¢do.” (MELERO, 2003, p. 26-27)

Uma estratégia importante do Projeto Roma € a intervencdo educativa

tanto em &ambito escolar como familiar. A busca € pelos itinerarios metais
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(representacdes mentais) que constroem cada pessoa para resolucdo dos
problemas da vida cotidiana, sendo que o interesse maior € N0 processo e menos no

resultado.

O Projeto tem como estratégias gerais: a fotografia como recurso de
antecipacao da aprendizagem, o papel dos mediadores/as como facilitadores da
aprendizagem entre os contextos, o desenvolvimento de processos cognitivos, 0
desenvolvimento cognitivo da vida cotidiana e a elaboracdo de projetos educativos

(projetos de investigacéo) *°.

As estratégias especificas se relacionam com projetos de investigacdo na
escola e em casa e devem seguir a mesma sequencia légica em seus
desenvolvimentos. Todos respondem a um plano de operacdes que deve conter
pretensdes (objetivos), modo de execucdo e avaliacdo. O plano deve sempre surgir

de um problema da vida cotidiana e seguir 0 seguinte processo:

“1. Partir de uma representagdo mental (imagem) do problema;

2. Ter o plano da pessoa onde figurem as categorias de analises
(linguagem, cognicéo, afetividade e autonomia) ;

3. Ter o plano do cérebro com apontamento das areas neurofisioldgicas (a
partir de Luria);

4. Proposta de um projeto concreto, que deve ser desenvolvido na
“Asamblea” (reunido para montagem);

5. Considerar os quatro momentos de analise (Asemblea Inicial, Equipos de
Trabajo, Reflexion Personal e Asemblea Final) em toda tarefa educativa,;

6. Considerar qual o objetivo desejado em cada uma das dimensdes das
categorias de analise e seus contextos;

7. Concluir e deliberar a evolugdo do plano de trabalho e propor novos
projetos, numa “Asemblea Final”. (MELERO, 2003, p. 56)

E crucial consolidar todo esse processo de trabalho tanto em familia com
na escola. E o ideal é que o desenvolvimento dos projetos ocorra com sintonia entre

familia, escola e mediadores ambientais.

Conforme licdo de Miguel Lopez Melero, o Projeto Roma:

“oferece um modelo educativo para os dmbitos familiares e escolares, mas
0 NOSSO compromisso ndo acaba aqui, porque as pessoas excepcionais
envelhecem, como todo mundo e temos que buscar um modelo de
sociedade inclusiva onde ninguém é excluido por causa de sua condi¢ao
étnica, sua religido, seu género, nem por sua deficiéncia. Devemos buscar
um novo modelo educativo gue humanize ao mundo desumanizado que vai
tomando forma na segunda metade do século XX e fagamos que o século
XXI seja 0 século da educacdo e do humanismo. E necesséario construir

'3 para aprofundamento em cada um dos itens, recomendo a leitura das paginas 48 até 61 do livro El
Proyecto Roma: una experiencia de educacion en valores.
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uma sociedade de todas e de todos, mas contando com todas e todos”
(MELERO, 2003, p. 17).

Nesse sentido, € necessario compreender a esséncia da proposta
educativa que se baseia na transformacéo para vivéncia de uma Cultura da

Diversidade.

2.1.1.3. A Cultura da Diversidade

Sobre a Cultura da Diversidade, Miguel Lopez Melero afirma que faz parte
de:

“um processo de aprendizagem permanente, no qual todas as pessoas tém
de aprender a compartilhar novos significados e novos comportamentos de
relacionamento entre as pessoas” e resume da seguinte forma “todos temos
gue aprender a ensinar a aprender” (MELERO, 2003, p. 61).

Partindo de uma cultura da diversidade sera possivel construir uma

escola de qualidade com didética e profissionais também qualificados.

Em termos praticos, a cultura da diversidade é uma ruptura com o modelo
tradicional de escola, pois apresenta uma nova maneira de educar aonde discentes,
em conjunto com os docentes, constroem uma nova cultura escolar que busca

compreender a diversidade e as culturas, bem como o respeito as mesmas.

Nessa perspectiva é crucial a cooperagdo entre familias e escolas na
construcdo de solugbes conjuntas porque a educacdo é uma tarefa complexa e que

s6 se compreende partindo de uma perspectiva compartilhada.

Essa nova cultura pressupde “a analise das causas das crescentes
desigualdades e intolerancias no mundo, mediante o desenvolvimento de atitudes
solidarias e de defesa dos direitos humanos dentro e fora da sala” (MELERO, 2003,
p. 61).

Partindo da cultura da diversidade e do Projeto Roma como um
instrumento de consolidacdo, podem ser inferidos os seguintes valores-praticas
(MELERO, 2003):
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- O reconhecimento da diversidade do alunado como valor e ndo como defeito;

- Uma ruptura frente a classificacdes e normas de hierarquizagdo exclusivamente

geneéticas, estaveis e consideradas até mesmo imutaveis;

- a construcdo do ambiente de sala de aula como uma comunidade de convivéncia e

aprendizagem,;

- A busca por um patriménio cultural comum, diverso, compreensivo e transformador

do alunado;
- Uma ruptura frente ao curriculo planificado, estatico e obrigatério a todos;

- A necessaria refuncionalizacdo do professorado para melhor compreensédo da
diversidade, rompendo com a estrutura de professorado padronizado de forma

técnico-racional somente;

- A reestruturacdo da organizacao espaco-temporal para uma nova escola;

- A escola publica e democratica;

- A aprendizagem conjunta e compartilhada com participacdo de familias e escola;

O Projeto Roma e a Cultura da Diversidade sdo partes dialéticas de um
processo e um projeto de sociedade, no esclarecimento de Miguel Lopez Melero: “a
cultura que inunda o Projeto Roma como cultura da diversidade” (MELERO, 2006, p.

22). Isso pode ser percebido nas palavras de Miguel Lopez Melero afirmando que:

“A educacao para uma convivéncia democrética e participativa nos abre a
esperanca para a construcdo de um projeto de sociedade e de
humanizacdo novas, onde o pluralismo, a cooperacdo, a toleréncia e a
liberdade serdo valores que definirdo as relagBes entre familias e
professorado, entre professorado e alunado, e entre professorado e
comunidade educativa; onde o reconhecimento da diversidade humana
esteja garantido como elemento de valor e ndo como marca social”
(MELERO, 2006, p. 19).
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ANEXO 1 - INTEGRA DOS VOTOS NA ADI N. 5.357

Nesse sentido, assim votaram os Ministros presentes:

O SENHOR MINISTRO LUIS ROBERTO BARROSO - Presidente,
cumprimento o eminente Relator pelo voto sensivel e muito preciso em
relagdo a essa matéria e contenho a minha prépria tentagdo de me alongar
e tecer considera¢cGES sobre a igualdade e a sua importdncia no mundo
contemporéneo, ndo apenas a igualdade formal e material como, sobretudo,
a igualdade como reconhecimento aplicavel as minorias e a necessidade de
incluséo social do deficiente, como faz, em boa hora, essa Lei.

De modo que estou acompanhando integralmente o eminente Relator.

O SENHOR MINISTRO RICARDO LEWANDOWSKI (PRESIDENTE) -
Vossa Exceléncia também concordaria em, desde logo, julgarmos o mérito?
SENHOR MINISTRO LUIS ROBERTO BARROSO - Definitivamente.

O SENHOR MINISTRO TEORI ZAVASCKI - Senhor Presidente, também
acompanharei o Relator em todas as suas proposi¢OES. Gostaria de
cumprimenta-lo pelo voto. E um voto magnifico no exame dessa questéo.

A mim, particularmente, emociona-me o argumento relacionado a
importancia que tem, para as criangas sem deficiéncia, a convivéncia com
criangas com deficiéncia. Uma escola que se preocupa em ir mais além da
questdo econbémica, em preparar seus alunos para a vida, deve, na
verdade, encarar a presenca de criangas com deficiéncia como uma
especial oportunidade de apresentar a todas as criangas, principalmente as
que nao tém deficiéncias, uma ligdo fundamental de humanidade, um modo
de convivéncia sem exclusbées, sem discriminagées, num ambiente de
solidariedade e fraternidade.

Eu acompanho o Relator, Senhor Presidente.

A SENHORA MINISTRA ROSA WEBER - Senhor Presidente, eu também
comego cumprimentando o eminente Relator e saudando a todos os que
ocuparam a tribuna com sustentagbes orais competentes, e permito-me
fazé-lo na pessoa da Doutora Roséngela.

Tenho uma declaragdo de voto escrita, vou junta-la aos autos, Senhor
Presidente, mas gostaria aqui, ao afirmar meu voto no sentido e na mesma
linha do proferido pelo eminente Relator, apenas de destacar uma
compreensdo pessoal de que muitas das mazelas que hoje estamos
enfrentando, e de que a nossa sociedade tem se ressentido, no sentido de
intolerancia, de odio, de competicdo, de desrespeito, de sentimento de
superioridade em relagé&o ao outro - como diz o Ministro Fachin, um legitimo
estrangeiro diante de nés -, talvez deitem raizes no fato de ndés, a nossa
geracdo, ndo ter tido a oportunidade, quem sabe, de participar da
construgcado diaria de uma sociedade inclusiva e acolhedora, em que
valorizada a diversidade, em que as diferengas sejam vistas como inerentes
a todos os seres humanos, a tornar a deficiéncia um mero detalhe na nossa
humanidade. E essa sociedade que seria capaz - e que queremos -, de se
tornar livre, justa, solidaria e promotora do bem de todos, sem qualquer
discriminagdo, em verdadeira reveréncia ao art. 30, nos seus incisos | e 1V,
da nossa Constituicdo Federal.
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Assim, Senhor Presidente, tenho que os preceitos do paragrafo 10 do artigo
28 e do artigo 30, caput, da Lei no 13.146, de 2015 em absoluto afrontam
gualguer dos preceitos da nossa Lei Fundamental.

Também voto no sentido da convolagcao do exame cautelar em exame do
mérito da ag¢ao e voto no sentido da sua improcedéncia, acompanhando na
integra o eminente Relator.

A SENHORA MINISTRA ROSA WEBER: Senhor Presidente, trata- se,
como visto, de Ag¢do Direta de Inconstitucionalidade, com pedido de medida
cautelar, ajuizada pela Confederagdo Nacional dos Estabelecimentos de
Ensino — CONFENEN, em face do § 1o do art. 28 e do art. 30, caput, da Lei
13.146/2015, especialmente no tocante ao adjetivo “privadas’.

Submetido a este Plenario, para referendo, o indeferimento da liminar
levado a efeito pelo eminente Relator, Ministro Edson Fachin, registro desde
logo acompanhar o voto de Sua Exceléncia.

Os preceitos legais indigitados em absoluto destoam, também na minha
oOtica, do texto constitucional, considerada notadamente a aprovagéo, pelo
Congresso Nacional, da Conveng¢ao da ONU sobre os Direitos da Pessoa
com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, nos moldes do artigo 50, §
30, da Constituigdo da Republica (Decreto Legislativo no 186/2008), a Ihe
conferir o status de emenda constitucional.

Esse documento internacional, incorporado com envergadura constitucional,
repito, a nosso ordenamento juridico, reafirma o conceito social de
deficiéncia - adotado, pela primeira vez, no Programa de A¢do Mundial
para as Pessoas com Deficiéncia, lancado pela ONU em 198 -, ao
estabelecer que as pessoas com deficiéncia sdo "aquelas que tém
impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou
sensorial, 0s quais, em interagdo com diversas barreiras, podem obstruir
sua participagéo plena e efetiva na sociedade em igualdades de condigbes
com as demais pessoas” (Art. 2). Tal conceito foi deslocado do tradicional
viés biomédico para o viés biopsicossocial, a exigir significativo empenho de
todos para a desconstrugéo das concepgbes até entéo cristalizadas no meio
social. A deficiéncia, nesse conceito em evolugao - consoante afirmado
pela Convencédo -, passa a ser compreendida como resultante da
interagdo entre os referidos impedimentos e as barreiras obstrutivas
da participagdo social. Cabe a toda a sociedade, entdo, empreender
esforgos para que essa interagcdo seja positiva e capaz de propiciar a plena
e efetiva participagdo das pessoas com deficiéncia na sociedade em
igualdade de oportunidades com as demais pessoas. No dizer da
Subprocuradora- Geral do Trabalho Maria Aparecida Gugel, “Cada palavra,
cada pressuposto, contido na CDPD deve ser considerado para bem
compreender o sentido fundamental e a imprescindibilidade dos elementos
de acessibilidade e de adaptagcéo razoavel para os atos da vida diaria para
0 acesso a todos os direitos, bens e servigos destinados as pessoas com
deficiéncia”

Nessa perspectiva a Convengédo impbe, aos Estados Partes, no artigo 24,
que assegurem “sistema educacional inclusivo em todos os niveis”, a fim de
efetivar o direito das pessoas com deficiéncia a educagdo, “sem
discriminagdo e com base na igualdade de oportunidades”, bem como que
garantam que “As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema
educacional geral sob alegacédo de deficiéncia”. Defendeu-se, nos debates
gue nortearam as disposicbes desse artigo, “o0 primado de que criangas,
jovens e adultos com deficiéncia devem estudar em escolas comuns,
regulares, (...) sem discriminagdo e em igualdade de condicbes com as
demais pessoas” E é nessa mesma perspectiva que temos de compreender
os dispositivos da Lei 13.146/2015 postos na berlinda.

Nas observagoes finais acerca do relatério do Brasil a respeito da
implementacdo da Convengado sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, o Comité respectivo afirmou, relativamente ao indigitado artigo
24:
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44. O Comité esta preocupado que a matricula de criangcas com deficiéncia
seja recusada em escolas, ou que sejam cobradas taxas extras. Além disso,
o Comité esta preocupado com a falta de acomodacdo razoavel e de
ambientes escolares acessiveis no sistema de ensino regular.

45. O Comité recomenda que o Estado Parte intensifique seus esforgos
com alocagcdées adequadas de recursos para consolidar um sistema
educacional inclusivo de qualidade. Também recomenda a
implementagcdo de um mecanismo para proibir, monitorar e sancionar
a discriminagdo com base na deficiéncia nos sistemas de ensino
publico e privado, e para fornecer acomodagbes razodveis e
acessibilidade em todas as instalagées educacionais.

Essas recomendagbes, a orientarem as ag¢bes do Estado brasileiro na
tematica, bem evidenciam que eventual  acolhimento da
inconstitucionalidade alegada na presente ag¢do Iimplicaria claro
distanciamento do propdsito da Convengédo - a que Brasil se obrigou ao
ratifica-la -, de ‘“promover, proteger e assegurar o exercicio pleno e
equitativo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por
todas as pessoas com deficiéncia e promover o respeito pela sua dignidade
inerente”.

Afastar, pois, das escolas privadas, como pretendido na agdo, o dever de
assegurar 0S meios e recursos necessarios a educagdo de todos,
indistintamente e sem cobranga de valores extraordinarios, significaria abrir
mao da obrigagéao internacional assumida pelo Estado brasileiro de garantir
um sistema educacional inclusivo.

Né&o bastasse o consagrado na Convencédo — a frustrar, por si s6, diante de
seu status constitucional, a possibilidade de recusa de matricula de alunos e
alunas com base na deficiéncia -, o proprio texto original da nossa Lei
Fundamental, na minha visdo, conduz ao mesmo resultado. Com efeito,
entendo que o direito das pessoas com deficiéncia a matricula em classes
comuns do ensino regular é assegurado pelo artigo 205 da Constituicao
Federal, também elas abrangidas inequivocamente no “todos” de que trata
esse dispositivo, expresso nos seguintes termos:

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

Os incisos I e lll do artigo 208 da Constituicao da Republica, por sua
vez, estabelecem a efetivagdo do dever do Estado nessa seara por meio da
garantia de “educacgédo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade”, bem como mediante a oferta de “atendimento
educacional especializado” as pessoas com deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino, a significar - consoante o documento do MEC, de
2006, “Educacéo Inclusiva - Atendimento Educacional Especializado para a
Deficiéncia Mental’- que “esse atendimento deve acontecer prioritariamente
nas unidades escolares, sejam elas comuns ou especiais, devidamente
autorizadas e regidas pela nossa lei educacional”, por ser o referido
atendimento educacional especializado ‘um complemento e ndo um
substitutivo do ensino ministrado na escola comum para todos os alunos”

A par dos citados dispositivos, o artigo 227 da Lei Fundamental atribui a
familia, a sociedade e ao Estado o dever de “assegurar a crianga, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude,
a alimentagdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminagéo,
exploragéo, violéncia, crueldade e opresséo”. E o artigo 3o, IV, também da
Carta Magna veda qualquer discriminagao.
A propésito releva lembrar o objetivo da Politica Nacional de Educacéao
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, publicada em 2008, a
saber, o de assegurar “o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
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habilidades/superdotagdo nas escolas regulares, orientando os sistemas de
ensino para promover respostas as necessidades educacionais, garantindo:
Transversalidade da educagado especial desde a educagdo infantil até a
educacgédo superior; Atendimento educacional especializado (....)

E digno de nota, também, na mesma linha, e antes mesmo do advento da
Lei 13.146/2015, o conteudo, ainda em 2004, da cartilha do Ministério
Publico Federal, “O Acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e
Classes Comuns da Rede Regular”, elaborada com o objetivo de
disseminar “os conceitos e diretrizes mundiais para a inclusao, reafirmando
o direito e os beneficios da escolarizacdo de alunos com e sem deficiéncia
nas turmas comuns do ensino regular”. Dela colho:

“A educacao inclusiva garante o cumprimento do direito constitucional
indisponivel de qualquer crianga de acesso ao Ensino Fundamental, ja
que pressupbe uma organizagdo pedagdgica das escolas e préticas de
ensino que atendam as diferengas entre os alunos, sem discriminagbes
indevidas, beneficiando a todos com o convivio e crescimento na
diversidade.”

Esses conceitos e as diretrizes mundiais para a inclusdo acham-se
insculpidos na Declaracdo de Salamanca sobre principios, politicas e
praticas na area das necessidades educativas especiais, de 1994, e na
Convencéo Interamericana para a eliminagdo de todas as formas de
discriminagéo contra as pessoas portadoras de deficiéncia — Convengao da
Guatemala, de 1999, entre outros documentos que influenciaram as
politicas publicas de educagéo inclusiva no Brasil.

Enfim, nos termos da Nota Técnica no 04/2015, da Procuradoria Federal
dos Direitos do Cidad&o, coligida a estes autos, o que a Lei 13.146/2015 fez
foi “clarificar conceitos ja sedimentados no ordenamento juridico
brasileiro, especificando, com base na Convencéo Internacional sobre
Direitos de Pessoas com Deficiéncia (art. 24), as obrigagbes das escolas
privadas em relagdo as pessoas com deficiéncia. Tudo para o simples fim
de que ndo continuem a discrimina-las com constantes negativas de
matriculas e cobrancas que lhes dificultam ou impedem o acesso a
educagdo’.

Corrobora essa leitura o magistério da Procuradora da Republica Eugénia
Gonzaga, segundo o qual “Os dirigentes de ensino, teimando em dizer que
querem fazer uma ‘inclusdo responsavel’, continuam recusando matriculas
e ndo promovendo as transformag¢des necessarias. Responsavel é fazer o
que precisa ser feito para receber os alunos com deficiéncia.”

Vale destacar, aqui, 0 aumento expressivo das matriculas de alunos
com deficiéncia na educacdo basica regular, em escolas publicas e
particulares, de 13% em 1998 para 79% em 2014, conforme dados do
Censo Escolar de 2014. Sobre a magnitude dos custos, alardeada pela
Autora, vale dizer que a vida em coletividade pressupbe a diluigdo dos
gastos necessarios a concretizagdo do bem comum, notadamente em se
tratando de despesas imprescindiveis a realizagdo de um direito
fundamental como é o direito a educagdo. Assim, os custos efetuados com
bens e servigos necessarios a implementagcao de ambiente acessivel e de
qualidade para todas as pessoas devem ser incorporados aos custos totais
das escolas, independentemente da fruicdo, de tais bens e servigos, por
todos os alunos.

Também o inconformismo da Autora quanto a obrigagdo imposta as
instituicbes de ensino privadas - no sentido de assegurar o ja mencionado
atendimento educacional especializado -, fundado no argumento de que
essa obrigagéo é exclusiva do Estado, também néo se sustenta.

O artigo 227 da Lei Fundamental atribui ndo apenas a familia e ao Estado
o dever de “assegurar a crianga, ao adolescente e ao jovem, com absoluta
prioridade”, o direito a educagao, entre outros, bem como o dever de
“coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminagdo, exploragéao,
violéncia, crueldade e opressdo”. Esse dever é imposto também a
sociedade, apontada, no predmbulo da Constituicdo, como uma “sociedade
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fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia social e
comprometida, na ordem interna e internacional, com a solug¢do pacifica das
controvérsias’.

E o artigo 209 consagra, literalmente:

Art. 209. O ensino é livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes
condigébes:

I - cumprimento das normas gerais da educagéo nacional; Il - autorizagéo e
avaliacao de qualidade pelo poder

publico.

A aluséo, no inciso lll do artigo 206 da Constituicao a “coexisténcia de
instituicbes publicas e privadas de ensino” como um dos principios do
ensino, a seu turno, sinaliza se encontrarem ambas as instituigbes no
mesmo patamar e alcangadas igualmente, portanto, no tocante a prestagéo
desse servigo publico, pelas normas gerais da educagdo nacional. Nesse
sentido, o seguinte precedente, envolvendo a mesma autora desta ADI:
EMENTA: ACAO DIRETA DE INCONSTITUCIONALIDADE. LEI N. 6.584/94
DO ESTADO DA BAHIA. ADOCAO DE MATERIAL ESCOLAR E LIVROS
DIDATICOS PELOS ESTABELECIMENTOS PARTICULARES DE ENSINO.
SERVICO PUBLICO. VICIO FORMAL. INEXISTENCIA. 1. Os servigos de
educacgdo, seja o0s prestados pelo Estado, seja os prestados por
particulares, configuram servigo publico ndo privativo, podendo ser
prestados pelo setor privado independentemente de concessdo, permissao
ou autorizagdo. 2. Tratando-se de servigo publico, incumbe as entidades
educacionais particulares, na sua prestagdo, rigorosamente acatar as
normas gerais de educagao nacional e as dispostas pelo Estado-membro,
no exercicio de competéncia legislativa suplementar ( §2o0 do ar. 24 da
Constituicdo do Brasil). 3. Pedido de declaragcdo de inconstitucionalidade
julgado improcedente. (ADI 1266, Relator(a): Min. EROS GRAU, Tribunal
Pleno, julgado em 06/04/2005, DJ 23-09-2005)

Uma e outra instituicdo possuem ndo apenas a fungdo social de agregar a
vida do(a) aluno(a) habilidades cognitivas, sociais e emocionais, mas
também a fungédo de agregar-lhe valores éticos, morais, politicos. Em razéao
das responsabilidades a elas atribuidas, as instituicbes de ensino precisam
“assumir um compromisso com as mudangas sociais, com 0 aprimoramento
das relagbes entre os concidadaos, com o cuidado e respeito em relagédo ao
mundo fisico e aos bens culturais que nos circundam. Mas acima de tudo, a
escola tem a tarefa de ensinar os alunos a compartiiharem o saber, os
sentidos diferentes das coisas, as emogées, a discutir, a trocar pontos de
vista. E na escola que desenvolvemos o espirito critico, a observacdo e o
reconhecimento do outro em todas as suas dimensbes. Em suma, a escola
comum tem um compromisso primordial e insubstituivel: introduzir o
aluno no mundo social, cultural e cientifico; e todo o ser humano,
incondicionalmente tem direito a essa introdugao” .

Em outras palavras, pelo simples fato de ser pessoa, o aluno com
deficiéncia faz jus ao direito de “estar no mundo”, de ocupar os
mesmos espagos sociais ocupados pelas demais pessoas e de
usufruir, em igualdade de condigdes, os direitos e beneficios a outros
ofertados.

Por fim, acresgo que muitas das mazelas vistas nos dias atuais, decorrentes
do ddio, da competigdo, do desrespeito e do sentimento de superioridade
em relagdo ao Outro, “legitimo estrangeiro diante de nés”, como dito pelo
Ministro Facchin, deitam raizes no fato de ndo termos tido a oportunidade
de participar da “construgdo diaria de uma sociedade inclusiva e
acolhedora”, em que a diversidade é valorizada, em que o egoismo cede
lugar ao altruismo e em que as diferengcas sdo vistas como inerentes a
todos os seres humanos, o que torna a deficiéncia apenas um detalhe da
nossa humanidade. E essa a sociedade capaz de se tornar livre, Justa,
solidaria e promotora do bem de todos, sem discriminagdo, objetivos
fundamentais da Republica Federativa do Brasil, a teor do art. 30, | e IV, da
Lei Maior.
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E impositivo, pois, concluir que a Lei 13.146/2015, que institui a Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia), ndo inovou quanto ao dever, imposto a todos os
estabelecimentos de ensino, de matricular todas as criangas,
adolescentes e jovens, sem qualquer discriminacdo, e,
consequentemente, de oferecer acessibilidade e todos os meios, servigos e
recursos necessarios ao processo de ensino e aprendizagem.

Assim, tenho que o 8 1o do art. 28 e o art. 30, caput, da Lei 13.146/2015,
longe de afrontarem os preceitos constitucionais invocados, encontram-se
em harmonia com as normas disciplinadoras, em sede constitucional, do
proclamado direito a educagéo e em sintonia com 0s principios da igualdade
substancial e da dignidade humana.

Inexistentes a plausibilidade juridica do pedido e o perigo da demora,
referendo o indeferimento do pedido cautelar e, concordando com o
convolar do julgamento, de juizo de delibagdo em juizo de cognigdo
exauriente, julgo improcedente a agéo.

E como voto.

O SENHOR MINISTRO LUIZ FUX - Senhor Presidente, egrégia Corte,
ilustre representante do Ministério Publico, Senhores Ministros e
Advogados, Estudantes presentes.

Senhor Presidente, eu também inicio louvando o voto do eminente Ministro
Edson Fachin, que consegue, a um sé tempo, encerrar, numa deliberagdo
Judicial, uma justica caridosa e uma caridade justa, que é uma caracteristica
dos grandes magistrados.

Tecnicamente, Senhor Presidente, eu diria que, no momento em que hoje
se encontra o Direito Constitucional brasileiro, e até se afirma que a
Constituicdo Federal ela é invasiva, porque invade todos os ramos da
ciéncia juridica, e isso na verdade €& uma caracteristica do
neoconstitucionalismo, nao se pode efetivamente empreender um leitura da
legislagdo infraconstitucional sem passar pelo tecido normativo da
Constituigéo.

E a nossa Constituicdo, ja no seu predmbulo, traz uma promessa com
ideario da nossa nacdo de criar uma sociedade justa e solidaria. Ha
conceitos que nés hao podemos defini-los, nés sentimos; justica ndo é algo
que se aprende, é algo que se sente. Assim também o que se compreende
por ser uma sociedade justa e solidaria, e, mais do que isso, uma sociedade
justa e solidaria que tem, como centro axiolégico, a dignidade da pessoa
humana.

Nesse particular, eu me permito, muito embora ele mesmo ngo tenha
lembrado, mas ha um trabalho magnifico que o Ministro, Professor Luiz
Roberto Barroso, lavrou nos Estados Unidos sobre dignidade da pessoa
humana, em que ha passagens magnificas que se aplicariam ao caso
concreto. Mas Sua Exceléncia usou da sua modéstia para nem citar esse
trabalho, que é um referéncia no campo da dignidade humana. E que hoje é
evidentemente o centro principiolégico de toda Constituicdo Federal.

Entdo, ndo se pode resolver um problema humano dessa ordem, sem
perpassarmos pela promessa constitucional de criar uma sociedade justa e
solidaria e, ao mesmo tempo, de entender que hoje o centro da Constituicdo
€ o0 ser humano; é a sua dignidade que esta em jogo.

E a Constituigdo, ja num principio setorial, implementando essas promessas
fundamentais iniciais, assenta que a educagao é um direito de todos e que,
para que se realize esse direito de todos, tem de contar com a colaboragéo
de toda a sociedade.

Nesse conceito de colaboragcdo social, evidentemente, encartam-se as
escolas publicas e as escolas privadas, porque como é que se efetiva esse
direito social fundamental a educagdo com a participagdo de toda a
sociedade se, nessa efetivagdo, nao se inserem o0s educandarios
particulares, que, evidentemente, vivem de lucro, mas, exatamente pelo
lucro que auferem, tém também condigbes de receber no seu seio pessoas
deficientes?
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Chamo também a atencdo para um exemplo ad terrorem, que foi aqui
mencionado, de criangas com surtos psicoticos que poderiam
eventualmente abalar a higidez emocional das outras criangas. Na verdade,
como se observa da vida pratica - o Direito ndo é apartado da realidade -, o
grande drama de pais que tém filhos com problemas psicolégicos,
psiquiatricos é exatamente o de ndo relega-los a propria sorte, ndo inclui-los
em qualquer colégio, mas antes trata-los para que eles possam receber
uma inclusdo social com mais facilidade, que eles estejam exatamente
adaptados.

E aqui foi muito bem explicitado pela eminente Advogada-Geral da Uniéo,
derruindo esse exemplo, repito, citado ad terrorem, que essa inclusdo
escolar leva em consideragdo a capacidade de aprendizado do aluno. E
isso sobrepuja esse obstaculo que foi colocado numa sustentagdo e que
ndo condiz com a realidade.

Entdo, na verdade, o Direito brasileiro basicamente tem dois vetores
importantes: a prevaléncia dos direitos humanos e a dignidade da pessoa
humana que sdo, digamos assim, axiomas incompativeis com a ideia de
preconceito.

Eu verifico, nos estudos que foram apresentados, que ha hoje uma
propensdo do Estado brasileiro de formar profissionais para apoiar as
escolas inclusivas e também programas e politicas publicas sociais para
sensibilizar a convivéncia escolar para que as criangas possam desde cedo
conviver com as diferencas, que, como a Ministra Rosa destacou, é algo
que pertence ao mundo pdés-moderno. N6s ndo fomos acostumados com
isso, mas temos de nos acostumar.

Eu encerraria, Senhor Presidente, também capturando aqui uma das
passagens que ndo me lembro onde encontrei, mas, na verdade, fiz uma
fusédo de ideias, de que a inacessibilidade dessas criangas deficientes na
verdade realiza um preconceito. Se eu pudesse, assentaria como tese ndo
Juridica, mas uma tese sob o angulo vivencial, que o preconceito é a pior
das deficiéncias. E, dessas pessoas preconceituosas, as escolas estdo
lotadas. Entao, com muito mais razao, os deficientes devem ter esse direito
assegurado.

Assim, mais uma vez louvando o voto brilhante, sensivel e humano do
Ministro Edson Fachin, acompanho integralmente Sua Exceléncia.

O SENHOR MINISTRO DIAS TOFFOLL:

Senhor Presidente, também cumprimento o belissimo voto proferido pelo
eminente Relator e o acompanho na integra, inclusive na convolagdo do
referendo da cautelar em deciséo final.

ANTECIPAGCAO AO VOTO

A SENHORA MINISTRA CARMEN LUCIA - Senhor Presidente, Senhores
Ministros, na década de 40 ou de 50, uma crianga em Belo Horizonte foi
recusada por varias escolas ao argumento de ser deficiente e que, por essa
contingéncia, ndo era acolhivel em algum estabelecimento. Por isso, custou
até que uma pessoa, hoje considerada uma das pessoas que mais a
ajudaram a nossa Terra, Helena Antipoff, a acolheu. E, um dia, passando
entre os bancos, Dona Helena viu esse menino desenhando e disse: "Vocé
ndo é um deficiente, vocé é um génio!" Esse génio tem hoje seus anjos
pendurados, maravilhando e povoando ndo apenas a Catedral de Brasilia,
mas a imaginacdo e a esperanca do mundo no sentido de tornar
compreensiveis 0os que sdo incompreendidos, ndo por deficiéncia, mas por
uma eficiéncia para além do que se mostra.

E preciso sempre se lembrar que, muitas vezes, deficientes somos nés, por
incapazes de ver aqueles que sdo muito melhores do que nés. E a
deficiéncia é do sistema, portanto, ao ndo acolher o que é diferente, sem ser
necessariamente pior nem melhor, apenas diferente.

Até o final da década de 70, inicio da década de 80, ndo eram admissiveis,
nos concursos para juizes, pessoas com deficiéncia fisica. O argumento é
que o juiz comegava sua carreira no interior e a deficiéncia impedia de
fazer-se respeitado, quando se sabe que respeito se merece, respeito nao
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se exige, e que o respeito ndo esta num corpo deste ou daquele modelo.
Mas é o respeito as deficiéncias visiveis, as vezes, diante de pardmetros
que nada tém com a natureza, que nada tém de natural, que tem feito a
nossa sociedade tao doente. Uma cidade como Brasilia - e basta ficar aqui -
, que tem, muitas vezes, 0s restaurantes fechados, mas a rua das farmacias
aberta e com carros até em fila dupla, € uma sociedade realmente muito
doente.

Isso tudo, como disse o Ministro Fux, mostra que todas as formas de
preconceito sdo doencas das quais nds precisamos curar. E bastaria
lembrar as licbes de Kant, para quem valor ndo tem prego; o que tem valor
e ndo pre¢o é o que dispde de dignidade, exatamente o centro do
constitucionalismo contemporéneo.

Néo tenho duvida, Presidente, em acompanhar o Ministro-Relator no seu
voto, no sentido do indeferimento da cautelar pleiteada, mas, antes de
terminar, queria fazer a leitura de uma passagem de Jacques Delors, no
qual ele diz que:

“(...) esta aprendizagem representa, hoje em dia, um dos maiores desafios
da educagdo. O mundo atual é, muitas vezes, um mundo de violéncia que
se opbe a esperanga posta por alguns no progresso da humanidade. A
histéria humana sempre foi conflituosa, mas ha elementos novos que
acentuam o perigo e, especialmente, o extraordinario potencial de
autodestruigcao criado pela humanidade no decorrer do século XX. A opinido
publica, através dos meios de comunica¢do social, torna-se observadora
impotente e até refém dos que criam ou mantém os conflitos - com base
exatamente na discriminagdo. Até agora, a educacdo ndo péde fazer grande
coisa para modificar esta situagdo real. Poderemos conceber uma educagédo
capaz de evitar os conflitos, ou de resolvé-los de maneira pacifica,
desenvolvendo o conhecimento dos outros, das suas culturas, da sua
espiritualidade? E de louvar a idéia de ensinar a ndo-violéncia na escola,
mesmo que apenas constitua um instrumento, entre outros, para lutar contra
0s preconceitos geradores de conflitos. A tarefa é ardua porque, muito
naturalmente, os seres humanos tém tendéncia a supervalorizar as suas
qualidades e as do grupo a que pertencem, e a alimentar preconceitos
desfavoraveis em relagdo aos outros.

(...) Que fazer para melhorar a situagcdo? A experiéncia prova que, para
reduzir o risco, hdo basta pér em contato e em comunicagdo membros de
grupos diferentes (...) - embora isso seja necessario - Se, h0 seu espago
comum, estes diferentes grupos ja entram em competicdo ou se o seu
estatuto é desigual, um contato deste género pode, pelo contrario, agravar
ainda mais as tensées latentes e degenerar em conflitos.

Se esse contato se fizer num contexto igualitario e se existir objetivos e
projetos comuns, o0s preconceitos e as hostilidades latentes podem
desaparecer e dar lugar a uma cooperagdo mais serena e a amizade.
Parece, pois, que a educagao deve utilizar duas vias complementares. Num
primeiro nivel, a descoberta progressiva do outro e, num segundo nivel e ao
longo de toda a vida, a participagdo em projeto comuns, que parece ser um
meétodo eficaz para evitar e resolver conflitos latentes”.

Jacques Delors cita ainda o relatério para a Unesco da Comisséo
Internacional sobre a Educacgéo para o século XXI, no sentido de que:

“A educagédo tem por missdo, por um lado, transmitir conhecimentos sobre a
diversidade da espécie humana, mas, por outro, levar as pessoas a tomar
consciéncia das semelhancgas, das dessemelhancas e da interdependéncia
entre todos os seres do planeta’.

Por isso, Senhor Presidente, na linha do que a Constituicdo brasileira
assegura, tenho como valida a norma e acompanho o Relator e todos que o
seguiram no sentido de indeferir a cautelar pleiteada e, se assim for o
entendimento, convolar em decisdo de mérito definitiva este julgamento.
VOTO

A Senhora Ministra Carmen Lucia (vogal):
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1. Acdo direta de inconstitucionalidade, com requerimento de medida
cautelar, ajuizada pela Confederacdo Nacional dos Estabelecimentos de
Ensino — CONFENEN contra os arts. 28, § 1o e 30, caput (expressdo
‘privadas’), da Lei n. 13.146/2015, a que ‘institui a Lei Brasileira de Inclusdo
de Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia)”.

2. As normas impugnadas estabelecem:

“Art. 28. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver,
implementar, incentivar, acompanhar e avaliar:

(-.)

§ 10 As instituicbes privadas, de qualquer nivel e modalidade de ensino,
aplica-se obrigatoriamente o disposto nos incisos I, Il, Ill, V, VII, VI, IX, X,
X1, Xll, Xlll, X1V, XV, XVI, XVIl e XVIIl do caput deste artigo, sendo vedada
a cobranca de valores adicionais de qualquer natureza em suas
mensalidades, anuidades e matriculas no cumprimento dessas
determinagées.

(..

Art. 30. Nos processos seletivos para ingresso e permanéncia nos cursos
oferecidos pelas instituigbes de ensino superior e de educagéo profissional
e tecnolégica, publicas e privadas, devem ser adotadas as seguintes
medidas.”.

3. A Autora argumenta que as normas impugnadas contrariam o arts. 50,
caput, e incs. XXII, XXIll e LIV, 170, incs. 1l e 1, 205, 206, caput, e incs. Il e
lll, 208, caput, e inc. Ill, 209 e 227, caput, § 7o, inc. I, da Constituicdo da
Republica.

Como anunciado pelo Ministro Relator, a Autora argumenta que

“a Lei 13.146/2015 obriga as escolas particulares a matricular os portadores
de necessidades especiais, "sem qualquer critério de avaliagdo, o que traz
risco a liberdade do gestor educacional” e impondo dificuldades de
operacionalizagdo do conteudo da lei. Aduz que o que se pretende é que "o
Estado se desvencilhe de suas obrigagbes naturais e constitucionais, para
joga-las nos ombros da escola de livre iniciativa, as suas expensas ou de
seus demais alunos”, porquanto " (...) todos os alunos que fizerem opgéo
pelo ensino privado arcardo com os custos extraordinarios, de mensuragao
impossivel e inimaginavel, causados pelos portadores de necessidades
especiais, tipica e individualizadas, conforme a natureza e grau de cada
deficiéncia pessoal”, levando a um possivel encerramento de atividades das
escolas privadas. Ressalta, ainda, que a Constituicao dispée que é dever do
Estado o atendimento educacional aos portadores de necessidades
especiais, e ao ensino de livre iniciativa remete ao cumprimento da Lei
9.394/96, que néo obriga toda a rede particular de ensino ao atendimento a
educacgéo especial, mas tdo somente aquelas que optarem por prestarem
esse servigo. Ademais, aduz que "a Comissao de Educagdo da Cadmara dos
Deputados aprovou, em 6/7/2015, o Projeto de Decreto Legislativo (PDC)
2.846/10, que suspende a Resolugcdo 04/2010 do Conselho Nacional da
Educacdo (CNE), que vinha obrigando as escolas matricular alunos com
deficiéncia em classes comuns do ensino regular. Nos argumentos para
aprovagdo do aludido Projeto, é descrito pelo autor que a Resolugdo
04/2010 fere o Texto Constitucional e a Lei 9.394/1996, que preveem o
atendimento educacional especializado aos educandos com deficiéncia,
ofertado preferencial - e ndo obrigatoriamente - na rede regular de ensino”.
4. Em 6.8.2015, o Ministro Relator Edson Fachin adotou o rito do art. 10 da
Lei n. 9.868/1999.

5. Em sua manifestagdo, o Presidente da Céamara dos Deputados
apresentou informagdes sobre o processo legislativo pelo qual foi aprovada
alLein. 13.146/2015.

6. A Presidente da Republica, o Presidente do Senado Federal e a
Advocacia-Geral da Unido manifestaram-se pelo indeferimento da medida
cautelar pleiteada.

7. A Federagdo Nacional das APAES - FENAPAES, a Federagcdo Brasileira
das Associagbes de Sindrome de Down - FBASD, a Associagdo Nacional do
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Ministério Publico de Defesa dos Direitos dos Idosos e Pessoas com
Deficiéncia - AMPID, o Conselho Federal da Ordem dos Advogados do
Brasil - CFOAB, a Associacdo Brasileira para a Agdo por Direitos das
Pessoas com Autismo - ABRACA e Defensoria Publica do Estado de Séo
Paulo foram admitidas com amici curiae.

8. Em 18.11.2015, o Ministro Relator Edson Fachin indeferiu, ad referendum
do Plenario, a medida cautelar.

9. Em 25.11.2015, a Autora interp6s agravo regimental.

10. Consta da decisdo do Ministro Relator Edson Fachin:

(REPRODUCAO INTEGRAL DA DECISAO MONOCRATICA DO MINISTRO
RELATOR EDSON FACHIN)

11. A tutela de interesses e direitos das pessoas com deficiéncia é objeto de
normas espalhadas no texto constitucional:

“Art. 70 Séo direitos dos trabalhadores urbanos e rurais, além de outros que
visem a melhoria de sua condigéo social: (...)

XXXI - proibicdo de qualquer discriminagdo no tocante a salario e critérios
de admisséo do trabalhador portador de deficiéncia;”

“Art. 23. E competéncia comum da Unigo, dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios: (...)

Il - cuidar da salde e assisténcia publica, da protecdo e garantia das
pessoas portadoras de deficiéncia;”

“Art. 24. Compete a Unido, aos Estados e ao Distrito Federal legislar
concorrentemente sobre: (...)

XIV - protec¢éo e integragéo social das pessoas portadoras de deficiéncia;”
“Art. 37. A administragédo publica direta e indireta de qualquer dos Poderes
da Uniao, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios obedecera aos
principios de legalidade, impessoalidade, moralidade, publicidade e
eficiéncia e, também, ao seguinte: (...)

VIl - a lei reservara percentual dos cargos e empregos publicos para as
pessoas portadoras de deficiéncia e definira os critérios de sua admisséo;”
“Art. 40. Aos servidores titulares de cargos efetivos da Unido, dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios, incluidas suas autarquias e fundacgoes,
é assegurado regime de previdéncia de carater contributivo e solidario,
mediante contribuicdo do respectivo ente publico, dos servidores ativos e
inativos e dos pensionistas, observados critérios que preservem o equilibrio
financeiro e atuarial e o disposto neste artigo.

(..

§ 40 E vedada a adogdo de requisitos e critérios diferenciados para a
concessdo de aposentadoria aos abrangidos pelo regime de que ftrata este
artigo, ressalvados, nos termos definidos em leis complementares, 0s casos
de servidores:

| - portadores de deficiéncia;”

“Art. 201. A previdéncia social sera organizada sob a forma de regime geral,
de caréater contributivo e de filiagdo obrigatéria, observados critérios que
preservem o equilibrio financeiro e atuarial, e atendera, nos termos da lei, a:
10 E vedada a adogdo de requisitos e critérios diferenciados para a
concessdo de aposentadoria aos beneficiarios do regime geral de
previdéncia social, ressalvados os casos de atividades exercidas sob
condicbes especiais que prejudiquem a saude ou a integridade fisica e
quando se ftratar de segurados portadores de deficiéncia, nos termos
definidos em lei complementar.”

“Art. 203. A assisténcia social sera prestada a quem dela necessitar,
independentemente de contribuicdo a seguridade social, e tem por
objetivos: (...)

IV - a habilitagao e reabilitagdo das pessoas portadoras de deficiéncia e a
promogéo de sua integragdo a vida comunitaria;

V - a garantia de um salario minimo de beneficio mensal & pessoa portadora
de deficiéncia e ao idoso que comprovem nao possuir meios de prover a
propria manutengéo ou de té-la provida por sua familia, conforme dispuser a
lei”.
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“Art. 208. O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a
garantia de: (...)

Ill - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;”

“Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga,
ao adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a
saude, a alimentacdo, a educacgéo, ao lazer, a profissionalizagao, a cultura,
a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminagéo,
exploragao, violéncia, crueldade e opressdo. (Redagdo dada Pela Emenda
Constitucional no 65, de 2010)

§ 10 O Estado promovera programas de assisténcia integral a saude da
crianga, do adolescente e do jovem, admitida a participacdo de entidades
ndo governamentais, mediante politicas especificas e obedecendo aos
seguintes preceitos: (...)

Il - criagdo de programas de prevengdo e atendimento especializado para
as pessoas portadoras de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como
de integragcdo social do adolescente e do jovem portador de deficiéncia,
mediante o treinamento para o frabalho e a convivéncia, e a facilitagdo do
acesso aos bens e servigos coletivos, com a eliminagdo de obstaculos
arquiteténicos e de todas as formas de discriminagéao.

§ 20 A lei dispora sobre normas de construgdo dos logradouros e dos
edificios de uso publico e de fabricagao de veiculos de transporte coletivo, a
fim de garantir acesso adequado as pessoas portadoras de deficiéncia”.

“Art. 244. A lei dispora sobre a adaptacdo dos logradouros, dos edificios de
uso publico e dos veiculos de transporte coletivo atualmente existentes a
fim de garantir acesso adequado as pessoas portadoras de deficiéncia,
conforme o disposto no art. 227, § 20”.

12. Atento a necessidade de densificar a inclusdo das pessoas portadoras
de deficiéncias na sociedade, este Supremo Tribunal Federal tem
assegurado a efetividade de direitos, inclusive a educagéo, das pessoas
portadoras de deficiéncias.

13. Na assentada de 22.5.2013, o Plenario do Supremo Tribunal Federal
Jjulgou a Acéo Direta de Inconstitucionalidade n 903/MG, de relatoria do
Ministro Dias Toffoli:

‘EMENTA Acéo direta de inconstitucionalidade. Lei no 10.820/92 do Estado
de Minas Gerais, que dispbe sobre adaptagdo dos veiculos de transporte
coletivo com a finalidade de assegurar seu acesso por pessoas com
deficiéncia ou dificuldade de locomogdo. Competéncia legislativa
concorrente (art. 24., X1V, CF). Atendimento a determinagdo constitucional
prevista nos arts. 227, § 20, e 244 da Lei Fundamental. Improcedéncia. 1. A
ordem constitucional brasileira, inaugurada em 1988, trouxe desde seus
escritos originais a preocupagdo com a protegdo das pessoas portadoras de
necessidades especiais, construindo politicas e diretrizes de inser¢ao nas
diversas areas sociais e econémicas da comunidade (trabalho privado,
servigo publico, previdéncia e assisténcia social). Estabeleceu, assim, nos
arts. 227, § 20, e 244, a necessidade de se conferir amplo acesso e plena
capacidade de locomogdo as pessoas com deficiéncia, no que concerne
tanto aos logradouros publicos, quanto aos veiculos de transporte coletivo,
determinando ao legislador ordinario a edigéo de diplomas que estabelecam
as formas de construgdo e modificagdo desses espagos e desses meios de
transporte. 2. Na mesma linha afirmativa, ha poucos anos, incorporou-se ao
ordenamento constitucional a Convengdo Internacional sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, primeiro tratado internacional aprovado pelo
rito legislativo previsto no art. 50, 8 30, da Constituicdo Federal, o qual foi
internalizado por meio do Decreto Presidencial no 6.949/2009. O art. 90 da
convengéo veio justamente reforgar o arcabougo de protegdo do direito de
acessibilidade das pessoas com deficiéncia. 3. Muito embora a
jurisprudéncia da Corte seja rigida em afirmar a amplitude do conceito de
trénsito e transporte para fazer valer a competéncia privativa da Unido (art.
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22, Xl, CF), prevalece, no caso, a densidade do direito a acessibilidade
fisica das pessoas com deficiéncia (art. 24, XIV, CF), em atendimento,
inclusive, a determinagdo prevista nos arts. 227, § 20, e 244 da Lei
Fundamental, sem preterir a homogeneidade no tratamento legislativo a ser
dispensado a esse tema. Nesse sentido, ha que se enquadrar a situagdo
legislativa no rol de competéncias concorrentes dos entes federados. Como,
a época da edicdo da legislagdo ora questionada, ndo havia lei geral
nacional sobre o tema, a teor do § 30 do art. 24 da Constituicao Federal, era
deferido aos estados-membros o exercicio da competéncia legislativa plena,
podendo suprir o espago normativo com suas legislagbes locais. 4. A
preocupagdo manifesta no julgamento cautelar sobre a auséncia de
legislacdo federal protetiva hoje se encontra superada, na medida em que a
Unido editou a Lei no 10.098/2000, a qual dispbe sobre normas gerais e
critérios basicos de promogdo da acessibilidade das pessoas com
deficiéncia. Por essa razao, diante da superveniéncia da lei federal, a
legislagdo mineira, embora constitucional, perde a forca normativa, na
atualidade, naquilo que contrastar com a legislagdo geral de regéncia do
tema (art. 24, § 40, CF/88). 5. A¢do direta que se julga improcedente” (DJ
7.2.2014).

Em seu voto, o Ministro Dias Toffli afirmou:

“A ordem constitucional brasileira, inaugurada em 1988, trouxe, desde seus
escritos originais, a preocupagdo com a prote¢do das pessoas portadoras
de necessidades especiais, albergando politicas e diretrizes de insergéo
dessas pessoas nas diversas areas sociais e econémicas da comunidade
(trabalho privado, servigo publico, previdéncia e assisténcia social).
Estabeleceu, assim, a necessidade de se conferir amplo acesso fisico e de
locomogdo as pessoas com deficiéncia nos logradouros publicos e nos
veiculos de transporte coletivo, determinando ao legislador ordinario a
edicdo de diplomas que estabelecem as formas de construgdo e
modificagdo desses espagos e desses meios de transporte. Vide:

“Art. 227 (...)
(..)

§ 20 - A lei disporé sobre normas de constru¢do dos logradouros

e dos edificios de uso publico e de fabricagdo de veiculos de transporte
coletivo, a fim de garantir acesso adequado as pessoas portadoras de
deficiéncia.”

“Art. 244. A lei dispora sobre a adapta¢do dos logradouros, dos edificios de
uso publico e dos veiculos de transporte coletivo atualmente existentes a
fim de garantir acesso adequado as pessoas portadoras de deficiéncia,
conforme o disposto no art. 227, § 20.”

Nessa mesma linha afirmativa, ha poucos anos, incorporou-se ao
ordenamento constitucional a Conveng¢ao Internacional sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, primeiro tratado internacional aprovado pelo
rito legislativo previsto no art. 50, § 30, da Constituicdo Federal, o qual foi
internalizado por meio do Decreto Presidencial no 6.949/09.

Por sua vez, o art. 90 da convengéo veio justamente reforcar o arcabougo
de protegdo do direito de acessibilidade das pessoas com deficiéncia, assim
preceituando:

“1. A fim de possibilitar as pessoas com deficiéncia viver de forma
independente e participar plenamente de todos os aspectos da vida, os
Estados Partes tomardo as medidas apropriadas para assegurar as
pessoas com deficiéncia o acesso, em igualdade de oportunidades com as
demais pessoas, ao meio fisico, ao transporte, a informagdo e
comunicagdo, inclusive aos sistemas e tecnologias da informacédo e
comunicacdo, bem como a outros servigos e instalagbes abertos ao publico
ou de uso publico, tanto na zona urbana como na rural. Essas medidas, que
incluirdo a identificacdo e a eliminagdo de obstaculos e barreiras a
acessibilidade, serdo aplicadas, entre outros, a:



248

a) Edificios, rodovias, meios de transporte e outras instalagées internas e
externas, inclusive escolas, residéncias, instalagbes médicas e local de
trabalho’.

O quadro acima apresentado, portanto, ndo abre margem a duvida sobre a
efetiva necessidade de protegao constitucional dos direitos da pessoa com
deficiéncia, de forma a assegurar-lhe o amplo acesso aos espagos publicos
e privados, com os meios de locomogao correspondentes” (DJ 7.2.2014).
Nesse julgamento, o Ministro Celso de Mello ponderou:

“O legislador constituinte, atento a necessidade de resguardar os direitos e
os interesses das pessoas portadoras de deficiéncia, assequrando-lhes a
melhoria de sua condicdo individual, social e econdémica — na linha
inaugurada, no regime anterior, pela EC n. 12/78 —, criou mecanismos
compensatorios destinados a possibilitar a superagdo das desvantagens
decorrentes dessas limitagées de ordem pessoal.

Sob tal perspectiva, adquirem especial relevancia os motivos que levaram o
Poder Publico a definir os principios que deverdo reger as solugbes
normativas e administrativas essenciais a concretizagdo do compromisso
assumido pela Assembleia Nacional Constituinte.

Por isso mesmo é que a Lei n. 7.853, editada pela Unido Federal em
24/10/89 — considerados os valores basicos da igualdade de tratamento e
oportunidade, da justica social, do respeito a dignidade da pessoa humana,
do bem-estar e da repulsa a comportamentos preconceituosos e
discriminatérios de qualquer espécie —, delineou, em ambito nacional, um
programa de acdo destinado a assegurar as pessoas portadoras de
deficiéncia o pleno exercicio dos seus direitos basicos, notadamente
aqueles vocacionados a propiciar o seu bem-estar pessoal, social e
econbmico.

JOSE CRETELLA JUNIOR (“Comentérios & Constituicdo de 1988” vol.
IX/4647-4649, 1993, Forense Universitaria), ao ressaltar o compromisso
constitucional assumido pelo Estado com a finalidade de implementar os
altos objetivos ja enunciados, destacou o significado da prote¢do as
pessoas com necessidades especiais e portadoras de deficiéncia, fazendo-
0 nos termos que reproduzo “in extenso”:

“Intmeras regras juridicas constitucionais dedicou o legislador constituinte
aos portadores de deficiéncias, arts. 70, XXXI ('Proibicdo de qualquer
discriminag&o no tocante a critérios de admissédo ao trabalhador portador de
deficiéncia’), 23, |l ('E competéncia comum da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios cuidar da prote¢do e garantia das pessoas
portadoras de deficiéncia’), 24, XIV ('Compete a Unido, aos Estados e ao
Distrito Federal legislar concorrentemente sobre prote¢do e integragao
social das pessoas portadoras de deficiéncia’), 37, VIII (‘A lei reservara
percentual dos cargos e empregos publicos para as pessoas portadoras de
deficiéncia e definird os critérios de sua admissao'), 203, IV (‘Habilitagdo e
reabilitacdo das pessoas portadoras de deficiéncia e a promogdo de sua
integragdo a vida comunitaria'), art. 203, V (‘Garantia de um salario minimo
de beneficio mensal a pessoa portadora de deficiéncia"), art. 207, Il
(‘Atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regqular de ensino’), art. 227, § 1o, Il (‘Criagédo de
programas de prevengdo e atendimento especializado para os portadores
de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como de integragdo social do
adolescente portador de deficiéncia’), art. 227, § 20 (‘A lei dispora sobre
normas de construgdo dos logradouros e dos edificios de uso publico e de
fabricagdo de veiculos de transporte coletivo, a fim de garantir acesso
adequado as pessoas portadoras de deficiéncia’), art. 244 (‘A lei dispora
sobre a adaptagdo dos logradouros, dos edificios de uso publico e dos
veiculos de transporte coletivo atualmente existentes, a fim de garantir
acesso adequado as pessoas portadoras de deficiéncia, conforme o
disposto no art. 227, 20").
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Compete a Unigdo, aos Estados e ao Distrito Federal legislar
concorrentemente sobre a prote¢do e a integragdo social das pessoas
portadoras de deficiéncia (art. 24, XIV), devendo a lei reservar percentual
dos cargos e empregos publicos para tais pessoas, definindo os critérios
que deverao ser seguidos para sua admisséo (art. 37, VIll). A lei dispora
sobre normas de construgao dos logradouros e dos edificios de uso publico
e de fabricagao de veiculos de transporte coletivo, a fim de garantir acesso
adequado as pessoas portadoras de deficiéncia (art. 227, § 20).

O intuito do legislador constituinte é louvavel, pretendendo com a regra
Juridica constitucional que a agdo comum de varias pessoas politicas incida
sobre o deficiente, fornecendo-lhe meios que contrabalancem as
desvantagens que encontre na concorréncia didria com outras pessoas.
Desse modo, o governo providenciara rampas apropriadas de mais facil
acesso aos paraplégicos, bem como a fabricagdo de veiculos adaptados as
necessidades de cada um. (...). Enfim, o Estado usara de todos os meios ao
seu alcance para diminuir a diferenga entre os portadores de deficiéncias
fisicas e as outras pessoas, aparelhando as primeiras para a concorréncia,
e luta pela vida, em todos os sentidos. Assim, a protegdo e garantia dos
deficientes é poder-dever do Estado. (...).

Preocupado ainda com o portador de deficiéncia fisica, nestas Disposicbes
Constitucionais Gerais, volta o legislador constituinte sua atengédo para os
laboratérios, edificios publicos e veiculos de transporte coletivo,
determinando que a lei ordinaria disponha sobre a adaptagdo de cada um,
garantindo adequado e funcional acesso ao portador de deficiéncia que
pretenda utiliza-los. No art. 227, § 2o, aludiu-se a ‘construgdo’; agora se
alude a ‘adaptagéo’.” (grifei)

O da existéncia, ou néo, da legislagéao federal é resolvida seqgundo o método
de fontes e interpretagdo do direito federal. Ai é que se tem de dizer se ha
lacuna preenchivel com os préprios elementos do direito federal, ou se ha
verdadeiras lacunas, no sentido de se ndo haver legislagdo sobre a matéria.
Resta saber se é preciso que ndo haja legislagao sobre todo o assunto, ou
se somente sobre aquele que esta estritamente em causa. A enumeragao é
menos larga do que a de 1946. Seria absurdo que se exigisse ndo existirem
regras juridicas sobre assuntos tdo vastos para que se desse a
competéncia concorrente do art. 8o, paragrafo tnico. O que se supbe é hao
haver regra juridica federal sobre o ponto de técnica legislativa, em que
intervém a regra juridica estadual” (DJ 7.2.2014).

No mesmo sentido:

(REPRODUCAO DE EMENTAS E DECISOES DO STF SOBRE TEMA)

14. O que se pbe em foco na presente acéo direta de inconstitucionalidade
é o aparente conflito entre direitos das pessoas portadoras de deficiéncia e
os direitos assentados nos principios da livre concorréncia e da livre
iniciativa titularizados por particulares que desempenham servigos publicos.

15. Essa discussao ndo é nova neste Supremo Tribunal Federal.

16. No julgamento da Ag¢édo Direta de Inconstitucionalidade n. 2.649/DF, de
minha relatoria, o Plenario do Supremo Tribunal Federal decidiu:

“EMENTA: ACAO DIRETA DE INCONSTITUCIONALIDADE: ASSOCIACAO
BRASILEIRA DAS EMPRESAS DE TRANSPORTE RODOVIARIO
INTERMUNICIPAL, INTERESTADUAL E INTERNACIONAL DE
PASSAGEIROS - ABRATI. CONSTITUCIONALIDADE DA LEI N. 8.899, DE
29 DE JUNHO DE 1994, QUE CONCEDE PASSE LIVRE AS PESSOAS
PORTADORAS DE DEFICIENCIA. ALEGACAO DE AFRONTA AOS
PRINCIPIOS DA ORDEM ECONOMICA, DA ISONOMIA, DA LIVRE
INICIATIVA E DO DIREITO DE PROPRIEDADE, ALEM DE AUSENCIA DE
INDICACAO DE FONTE DE CUSTEIO (ARTS. 10, INC. IV, 50, INC. XXII, E
170 DA CONSTITUICAO DA REPUBLICA): IMPROCEDENCIA. 1. A Autora,
associagdo de associagdo de classe, teve sua legitimidade para ajuizar
acdo direta de inconstitucionalidade reconhecida a partir do julgamento do
Agravo Regimental na Ag¢éo Direta de Inconstitucionalidade n. 3.153, Rel.
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Min. Celso de Mello, DJ 9.9.2005. 2. Pertinéncia tematica entre as
finalidades da Autora e a matéria veiculada na lei questionada reconhecida.
3. Em 30.3.2007, o Brasil assinou, na sede das Organiza¢gbées das Nagbes
Unidas, a Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, bem
como seu Protocolo Facultativo, comprometendo-se a implementar medidas
para dar efetividade ao que foi ajustado. 4. A Lei n. 8.899/94 é parte das
politicas publicas para inserir os portadores de necessidades especiais na
sociedade e objetiva a igualdade de oportunidades e a humanizagdo das
relagbes sociais, em cumprimento aos fundamentos da Republica de
cidadania e dignidade da pessoa humana, o0 que se concretiza pela
definicdo de meios para que eles sejam alcangados. 5. Agado Direta de
Inconstitucionalidade julgada improcedente” (DJ 17.10.2008).

17. Analogo entendimento ha de prevalecer em matéria de educagéo,
“direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho” (art. 205 da Constituicdo da Republica).

18. No relatério preparado para a UNESCO (Comisséao Internacional sobre
Educacgéo para o século XXI, Educagdo: um tesouro a descobrir), Jacques
Delors e outros estudiosos destacaram:

“Dado que oferecera meios, nunca antes disponiveis, para a circulacdo e
armazenamento de informag¢des e para a comunicagdo, o proximo século
submetera a educagdo a uma dura obrigagdo que pode parecer, a primeira
vista, quase contraditéria. A educacdo deve transmitir, de fato, de forma
macica e eficaz, cada vez mais saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados
a civilizagdo cognitiva, pois sdo as bases das competéncias do futuro.
Simultaneamente, compete-lhe encontrar e assinalar as referéncias que
impegam as pessoas de ficar submergidas nas ondas de informag¢ées, mais
ou menos efémeras, que invadem os espagos publicos e privados e as
levem a orientar-se para projetos de desenvolvimento individuais e
coletivos. A educagdo cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um
mundo complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a bussola
que permita navegar através dele.

(..)

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missées, a educagédo deve
organizar-se em torno de quatro aprendizagens para cada individuo, 0s
pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto é adquirir 0s
instrumentos da compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o
meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com
0s outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via
essencial que integra as trés precedentes. E claro que estas quatro vias do
saber constituem apenas uma, dado que existem entre elas multiplos
pontos de contato, de relacionamento e de permuta” (p. 89-90).

Ao explicar o desafio democratico de aprender a viver com 0S outros,
Jacques Delors pondera:

“Sem duvida, esta aprendizagem representa, hoje em dia, um dos maiores
desafios da educagcdo. O mundo atual é, muitas vezes, um mundo de
violéncia que se opbe a esperanga posta por alguns no progresso da
humanidade. A histéria humana sempre foi conflituosa, mas ha elementos
novos que acentuam o perigo e, especialmente, o extraordinario potencial
de autodestruicdo criado pela humanidade no decorrer do século XX. A
opinido publica, através dos meios de comunicacdo social, torna-se
observadora impotente e até refém dos que criam ou mantém os conflitos.
Até agora, a educagcdo ndo pdde fazer grande coisa para modificar esta
situagdo real. Poderemos conceber uma educagdo capaz de evitar os
conflitos, ou de os resolver de maneira pacifica, desenvolvendo o
conhecimento dos outros, das suas culturas, da sua espiritualidade?

E de louvar a idéia de ensinar a ndo-violéncia na escola, mesmo que
apenas constitua um instrumento, entre outros, para lutar contra os
preconceitos geradores de conflitos. A tarefa é ardua porque, muito
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naturalmente, os seres humanos tém tendéncia a supervalorizar as suas
qualidades e as do grupo a que pertencem, e a alimentar preconceitos
desfavoraveis em relacdo aos outros. Por outro lado, o clima geral de
concorréncia que caracteriza, atualmente, a atividade econémica no interior
de cada pais, e sobretudo em nivel internacional, tem tendéncia de dar
prioridade ao espirito de competicao e ao sucesso individual. De fato, esta
competigéo resulta, atualmente, numa guerra econémica implacavel e numa
tensdo entre os mais favorecidos e os pobres, que divide as nag¢bes do
mundo e exacerba as rivalidades histéricas. E de lamentar que a educacédo
contribua, por vezes, para alimentar este clima, devido a uma ma
interpretagéo da idéia de emulagéo.

Que fazer para melhorar a situagdo? A experiéncia prova que, para reduzir
0 risco, ndo basta pdér em contato e em comunicagdo membros de grupos
diferentes (através de escolas comuns a vérias etnias ou religibes, por
exemplo). Se, no seu espago comum, estes diferentes grupos ja entram em
competigdo ou se o seu estatuto é desigual, um contato deste género pode,
pelo contrario, agravar ainda mais as tensées latentes e degenerar em
conflitos. Pelo contrario, se este contato se fizer num contexto igualitario, e
se existirem objetivos e projetos comuns, os preconceitos e a hostilidade
latente podem desaparecer e dar lugar a uma cooperagdo mais serena e
até a amizade.

Parece, pois, que a educagéao deve utilizar duas vias complementares. Num
primeiro nivel, a descoberta progressiva do outro. Num segundo nivel, e ao
longo de toda a vida, a participacdo em projetos comuns, que parece ser um
método eficaz para evitar ou resolver confiitos latentes” (DELORS, Jaques,
et al. Educag¢do: um tesouro a descobrir — relatério para a UNESCO da
Comisséao Internacional sobre Educagdo para o século XXI. Sdo Paulo:
Cortez, 1998. p. 97-98).

19. Dentre os objetivos da educagdo inclusiva tem-se destacado a
necessidade de observancia das diversidades e das formas variadas de
respeito do outro, tidos como nortes do sistema educacional.
Considerando-se que “a educagéo tem por missdo, por um lado, transmitir
conhecimentos sobre a diversidade da espécie humana e, por outro, levar
as pessoas a tomar consciéncia das semelhangas e da interdependéncia
entre todos os seres humanos do planeta” (DELORS, Jaques, et al.
Educagéo: um tesouro a descobrir — relatério para a UNESCO da Comisséao
Internacional sobre Educagédo para o século XX|. Sdo Paulo: Cortez, 1998.
p. 97), parece certo concluir ser a educagéo inclusiva fundamental para a
promog¢do do pluralismo e do direito a diferenga, especialmente porque
“‘quando as criangas tém necessidades especificas que ndo podem ser
diagnosticadas ou satisfeitas no seio da familia, é a escola que compete
fornecer ajuda e orientagdo especializadas de modo a que possam
desenvolver os seus talentos, apesar das dificuldades de aprendizagem e
das deficiéncias fisicas” (DELORS, Jaques, et al. Educagéo: um tesouro a
descobrir — relatério para a UNESCO da Comissédo Internacional sobre
Educacgéo para o século XXI. Sdo Paulo: Cortez, 1998. p. 130).

20. Cumpre lembrar que o direito & educag¢do das pessoas com deficiéncia
decorre da incorporagdo ao ordenamento juridico brasileiro, nos termos do §
3

Convencgéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e
seu Protocolo Facultativo, adotados em 30 de margo de 2007,
internalizados no ordenamento juridico brasileiro pelo Decreto n.
6.949/2009, com aprovagéo por meio do Decreto Legislativo n. 186/2008.

O art. 24 desse ato internacional salvaguarda o principio da igualdade no
acesso ao sistema educacional pelas pessoas com deficiéncia e exige dos
Estados a garantia de um “sistema educacional inclusivo em todos os
niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida” (art. 24, 1):
(REPRODUCAO DO ARTIGO 24 DO DECRETO N° 6.949/2009

21. A educagéo inclusiva também foi tratada na Declaragdo de Salamanca
sobre Principios, Politica e Praticas na area das necessidades educativas
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especiais (1994). Esse documento internacional, do qual o Brasil é
signatario, define compelir aos Estados a “adofar como matéria de lei ou
como politica o principio de educacgéo inclusiva, admitindo todas as crian¢as
nas escolas regulares, a ndo ser que haja razbes que obriguem a proceder
de outro modo” (item 3).

22. A concretizagdo de uma educagdo inclusiva, entretanto, nao é
preocupagdo esbogada apenas em documentos internacionais. O Parecer
da Cémara da Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educagéao
CNE/CEB no 17/2001 sobre a Educacédo Especial (2001) assim refere-se a
educacgao inclusiva:

“Representando um avango em relagdo ao movimento de integragdo
escolar, que pressupunha o ajustamento da pessoa com deficiéncia para
sua participagdo no processo educativo desenvolvidos nas escolas comuns,
a inclusao postula uma reestruturagdo do sistema educacional, ou seja, uma
mudanga estrutural no ensino regular, cujo objetivo é fazer com que a
escola se torne inclusiva, um espago democratico e competente para
trabalhar com todos os educandos, sem distingdo de raga, classe, género
ou caracteristicas pessoais, baseando- se no principio de que a diversidade
deve ndo so ser aceita como desejada’.

A educagdo especial, por sua vez, consiste:

“Modalidade da educacédo escolar; processo educacional definido em uma
proposta pedagoégica, assegurando um conjunto de recursos e servigos
educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementas e, em alguns casos, substituir os servigos
educacionais comuns, de modo a garantir a educag¢do escolar e promover o
desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam
necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades
da educagdo basica” (BRASIL. Ministério da Educagdo. Relatério do
Parecer da Cémara da Educagdo Basica do Conselho Nacional de
Educagdo CNE/CEB no 17/2001 sobre a Educag¢do Especial, 2001, p. 39).
23. As Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial na Educagdo Basica
(2001) dispéem no art. 20 que “os sistemas de ensino devem matricular
todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para o atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condicbes necessarias para uma educagdo de qualidade para todos”.
Consta em seu art. 17:

“Art. 17. Em consonédncia com 0s principios da educag¢do inclusiva, as
escolas das redes regulares de educagéao profissional, publicas e privadas,
devem atender alunos que apresentem necessidades educacionais
especiais, mediante a promog¢do das condicbes de acessibilidade, a
capacitacdo de recursos humanos, a flexibilizagdo e adaptagao do curriculo
e o encaminhamento para o trabalho, contando, para tal, com a colaboragdo
do setor responsavel pela educagédo especial do respectivo sistema de
ensino (BRASIL. Secretaria de Educacdo Especial/MEC. Diretrizes
Nacionais para a Educagéo Especial na Educagéo Basica, 2001).

24. Passadas mais de duas décadas desde o advento da Constituicdo da
Republica e mais de 14 anos desde a assinatura desses documentos
nacionais e internacionais ndo se pode cogitar de motivos novos, como
sugerido pela Autora, que pudessem validamente obstar a aplicagdo de
normas e a execugdo de politicas publicas densificadoras de direitos
fundamentais de cidaddos que enfrentam dificuldades e limitagbes outras
que lhes reduzem a possibilidade de participar e competir em igualdade de
condigbes com os demais.

25. Os arts. 208 e 209 da Constituicdo da Republica estabelecem:

“Art. 208. O dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a
garantia de: (...)

Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

(..)
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Art. 209. O ensino é livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes
condigébes:

I - cumprimento das normas gerais da educagdo nacional,
Il - autorizagdo e avaliagdo de qualidade pelo Poder Publico”.

Para Marcos Augusto Maliska:

“A Constituicdo estabelece que é dever do Estado prestar atendimento
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente, na rede
regular de ensino. O respeito as diferengcas que caracteriza o
constitucionalismo inaugurado em 1988 tem na educagédo esse dispositivo
que o reforga. Todos os cidaddos que possuem necessidades especiais tém
o direito de tratamento diferenciado visando conferir condicbes materiais de
igualdade. Trata-se do direito a inclusdo social, o direito de desenvolver
suas habilidades segundo suas caracteristicas pessoais, que devem ser
respeitadas pelo Estado e pela sociedade” (MALISKA, Marcos Augusto.
Comentério ao artigo 208. In: CANOTILHO J. J. Gomes; MENDES, Gilmar
F.; SARLET, Ingo W.; STRECK, Lenio L. (coords.) Comentario a
Constituicdo do Brasil. Sdo Paulo: Saraiva/ Almedina, 2013, p. 1971).

Ao comentar o art. 209 da Constituicdo da Republica, José Afonso da Silva
adverte:

“E inequivoca a preferéncia da Constituicdo pelo ensino publico. Por isso a
iniciativa privada é reconhecida com limitagbes, tanto que 0S recursos
publicos serdo destinados as escolas publicas(art. 213). No entanto, o
dispositivo declara livre o ensino a iniciativa privada, atendidas as condi¢coes
ali indicadas. Emprega ‘ensino’ com sua conotagdo aberta, 0 que significa
que iniciativa privada pode oferecer o ensino em todos os seus niveis e
modalidades. As condicbes a serem observadas ndo importam, sequer,
grandes restrigbes a iniciativa privada na matéria. Apenas tem ela que
cumprir as normas constantes da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional, mas, especialmente, os principios e fundamentos constitucionais
da educacédo e do ensino, incluindo os conteudos minimos para o ensino
fundamental (art. 210). A outra condigdo é que os estabelecimentos de
ensino privado ficam sujeitos a autorizagdo e avaliagdo de qualidade pelo
Poder Publico. Isso é assim porque o ensino é um servigo publico que, por
principio, deve ser prestado pelo Poder Publico, mas se abre a possibilidade
de sua prestacdo por estabelecimentos particulares- alias, disseminados
pelo territério nacional. Mas o funcionamento desses estabelecimentos de
ensino privado depende de autorizagdo e de avaliagdo periodica de
qualidade. Isso sequer é novidade, porque sempre foi assim, sempre houve
inspetores de ensino junto as escolas privadas, para verificar se o ensino
prestado correspondia as exigéncias da legislagdo de ensino” (SILVA, José
Afonso da. Comentario contextual a Constituicdo. 5. ed. Sdo Paulo:
Malheiros, 2008. p. 795).

26. As normas nacionais que tratam da matéria estdo contidas
prioritariamente na Lei n. 9.394/1996 (Diretrizes e Bases da Educac¢éo
Nacional):

“Art. 58. Entende-se por educagao especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educagédo escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.

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

§ 20. O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fungdo das condigbes especificas dos
alunos, néo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino
regular.

8 30. A oferta de educagdo especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacgao infantil.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais:
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I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao
especificos, para atender as suas necessidades;

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

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

IV - educacéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragdo na
vida em sociedade, inclusive condicbes adequadas para oS que h&ao
revelarem capacidade de insergdo no ftrabalho competitivo, mediante
articulacdo com os o6rgédos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas &areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular. Art. 60. Os 6rgdos
normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de
caracterizagdo das instituicbes privadas sem fins lucrativos, especializadas
e com atuagéo exclusiva em educagéo

especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico.
Paragrafo unico. O Poder Publico adotara, como alternativa preferencial, a
ampliagcdo do atendimento aos educandos com necessidades especiais na
propria rede publica regular de ensino, independentemente do apoio as
instituigbes previstas neste artigo”.

27. A argumentag¢ao sobre o aspecto econdémico trazido pela Autora ndo se
sustenta.

28. No voto que proferi na Agao Direta de Inconstitucionalidade n. 2.649/DF,
asseverei que o principio da solidariedade justifica a possibilidade de se
exigir da sociedade, incluindo-se os prestadores de servigos publicos,
esforgos para assegurar a maxima efetividade da Constituigdo:

“O contexto constitucional: valores sociais da solidariedade e do bem-estar
e o valor supremo da sociedade fraterna e sem preconceitos

10. Devem ser postos em relevo os valores que norteiam a Constituicdo e
que devem servir de orientagdo para a correta interpretacao e aplicagdo das
normas constitucionais e apreciagdo da subsungdo, ou néo, da Lei n.
8899/94 a elas.

11. Vale, assim, uma palavra, ainda que brevissima, ao Predmbulo da
Constituicdo, no qual se contém a explicitagdo dos valores que dominam a
obra constitucional de 1988. Ali se esclarece que os trabalhos constituintes
se desenvolveram “para instituir um Estado democratico, destinado a
assegurar o exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a
segurancga, o bem estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica como
valores supremos de uma sociedade fraterna, pluralista e sem
preconceitos...”.

Nao apenas o Estado havera de ser convocado para formular as politicas
publicas que podem conduzir ao bem estar, a igualdade e a justica, mas a
sociedade havera de se organizar segundo aqueles valores, a fim de que se
afrme como uma comunidade fraterna, pluralista e sem preconceitos.

12. E certo que parte da doutrina ndo considera o Predmbulo como dotado
de forga normativa. Observava Kelsen que o Preambulo “expressa as ideias
politicas, morais e religiosas que a Constituicdo tende a promover.
Geralmente, o Preambulo nao estipula normas definidas em relacdo com a
conduta humana e, por conseguinte, carece de um contetdo juridicamente
importante. Tem um carater antes ideolégico que juridico” (KELSEN, Hans —
Teoria General del Derecho y del Estado. 2a ed., p. 309). Diversamente,
Karl Schnmitt defendia ser no Predmbulo da Constituicdo que se
estampariam as decisées politicas que a caracterizariam, pelo que ndo
cuidaria ele apenas de dar noticia histérica do texto ou de ser mera
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enunciagcdo de decisbes. Seria o Predmbulo parte integrante da ordem
juridica constitucional, dando o verdadeiro significado das normas que a
compbem.

No Brasil, cuidando com especificidade o tema, leciona José Afonso da
Silva que os Predmbulos, “as mais das vezes ... fazem referéncia explicita
ou implicita a uma situagdo passada indesejavel, e postulam a construgdo
de uma ordem constitucional com outra dire¢do, ou uma situagéo de luta na
perseguicdo de propdsitos de justica e liberdade; outras vezes, seguem um
principio basico, politico, social e filosofico, do regime instaurado pela
Constituigdo. ... em qualquer dessas hipoteses, os Predmbulos valem como
orientagdo para a interpretagdo e aplicagdo das normas constitucionais.
Tém, pois, eficacia interpretativa e integrativa” (Comentario contextual a
Constituicdo. Malheiros, 2006, p. 22).

E, referindo-se, expressamente, ao Preambulo da Constituigdo brasileira de
1988, escolia José Afonso da Silva que “O Estado Democratico de Direito
destina-se a assegurar o exercicio de determinados valores supremos.
‘Assegurar’ tem, no contexto, fungdo de garantia dogmatico-constitucional;
ndo, porém, de garantia dos valores abstratamente considerados, mas do
seu ‘exercicio’. Este signo desempenha, ai, fungdo pragmatica, porque, com
0 objetivo de ‘assegurar’, tem o efeito imediato de prescrever ao Estado
uma acdo em favor da efetiva realizacdo dos ditos valores em dire¢do
(fungdo diretiva) de destinatarios das normas constitucionais que ddo a
esses valores contetdo especifico” (Idem, ibidem - grifos nossos).

13. Na esteira destes valores supremos explicitados no Predmbulo da
Constituicéo brasileira de 1988 é que se afirma, nas normas constitucionais
vigentes, o principio juridico da solidariedade. Esse principio projeta-se e
afirma-se ja no tit. 1, art. 30, no qual se fixam os objetivos da Republica
Federativa do Brasil, dentre os quais se tem o de “construir uma sociedade
livre, justa e solidaria” (inc. Il), “erradicar a pobreza e a marginalizagédo e
reduzir as desigualdades sociais e regionais” (inc. Ill), e “promover o bem de
todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer
outras formas de discriminagdo” (inc. V).
E, ainda uma vez, José Afonso da Silva que, ao comentar estes dispositivos
constitucionais, e, em especial, o que se contém no inc. | do art. 3o,
assinala que “ ‘construir’ ai tem sentido contextual preciso. ... o que a
Constituicdo quer, com esse objetivo fundamental, é que a Republica
Federativa do Brasil construa uma ordem de homens livres, em que a
justica distributiva e retributiva seja um fator de dignificagdo da pessoa e em
gue o sentimento de responsabilidade e apoio reciprocos solidifique a ideia
de comunidade fundada no bem comum” (op. cit., p. 46).

O principio constitucional da solidariedade tem, pois, no sistema brasileiro,
expressao inegavel e efeitos definidos, a obrigar ndo apenas o Estado, mas
toda a sociedade. Ja ndo se pensa ou age segundo o ditame de “a cada um
0 que é seu”, mas “a cada um segundo a sua necessidade”. E a
responsabilidade pela produgédo destes efeitos sociais ndo é exclusiva do
Estado, sendo que de toda a sociedade.

Seria apropriado enfatizar, neste passo, o que exposto por Francgois Rigaux:
“.. a aplicagdo do direito a uma relagdo de vida ou a uma situagdo de fato é
o (problema) mais suscetivel de levar a um conhecimento do que é o direito.
Semelhante aplicacdo da norma pode ser tida como uma imersdo do direito
no fato ou por uma transmutagdo deste naquele. O direito opera: apos sua
passagem, os fatos ja ndo sdo o que eram anteriormente. Sem duvida a
vida resiste com freqiiéncia ... a ser capturada na massa do direito, mas, se
a efetividade de uma ordem juridica tem um sentido, é mesmo que os seres
humanos se conduzem da maneira que ela manda, encoraja ou permite. ...
contrariamente ao que se poderia pensar, a pratica do direito ndo se reduz a
acdo administrativa e a jurisprudéncia dos tribunais a que se teria, as vezes,
a tendéncia a restringi-la. Uma parte apreciavel da pratica juridica é obra de
particulares” (A lei dos juizes. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003, p. 45).
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Todos estes dados juridicos sdo apenas para se ftragcar o cenario
constitucional no qual se plantou o principio que entendeu o legislador de
fazer frutificar em norma legal no diploma cuja validade juridica é agora
guestionado.

14. Na linha dos principios fundamentais da Republica, a Constituigdo
acolheu como verdadeira situagdo - a ser modificada pela implantacdo de
uma ordem juridica possibilitara da recriagdo da organizagdo social — a
discriminagdo contra os deficientes, a par sua inegavel dificuldade para
superar, na vida em sociedade, os seus limites.

Tanto assim é que estabeleceu a obrigatoriedade de ser reservado
percentual de cargos e empregos publicos para as pessoas portadoras de
deficiéncia (art. 37, inc. VIII, da Constituicdo).

Servigos publicos, ordem econémica e o modelo definido para o atingimento
dos fins afirmados no sistema

15. Preceitua o caput do art. 170, da Constituigdo, que a ordem econbmica
funda-se na valorizagdo do trabalho humano e na livre iniciativa, e que é
sua finalidade “assegurar a todos existéncia digna, conforme os ditames da
justica social...”, para o que sdo elencados 0s principios expressos nos oito
incisos em que se estende o dispositivo.

(-.)

Mais do que o interesse particular é o interesse publico que marca o regime
juridico a nortear a forma de prestacdo dos servigos publicos, pois entdo se
tem o Estado atuando, diretamente ou sob o regime de concesséo ou de
permisséo.

E o Estado — como visto antes — tem o dever constitucional incontornével de
modelar as estruturas politicas e administrativas por ele criadas e
desenvolvidas para o atingimento dos fins estabelecidos e das ordens que
nele atuam.

No caso brasileiro, aqueles como estas tém o seu fundamento na busca
incessante da dignificagdo do ser humano, na igualag¢ao juridica de todas as
pessoas pela oferta igual de oportunidades na participagao da vida social.
(..)

O que define, portanto, o regime de prestagdo dos servigos publicos é a
necessidade da sociedade, a demanda que com eles busca o Estado
responder, a fim de aperfeigoar os fins afirmados no sistema.

(..)

18. A livre iniciativa, prevista no caput do art. 170, da Constituicdo significa a
liberdade de comércio e de industria, a liberdade empresarial e a liberdade
contratual que sé&o constitucionalmente asseguradas.

Né&o se héa negar que as empresas associadas da Autora dispbem de
liberdade constitucionalmente garantida para se constituirem e
desempenharem as atividades para as quais foram criadas, nos termos da
legislagéo vigente.

Todavia, a titularidade de servigos publicos, como sdo os transportes
coletivos, mantém-se com o concedente — ente publico — e 0 seu exercicio
afeicoa-se a demanda social e, ainda, ao cumprimento das exigéncias
constitucionais e legais.

Assim, ndo é porque a Constituicdo garante a livre iniciativa que se pode
cogitar de liberdade de uma empresa para desempenhar aquelas atividades
sem se submeter as normas legais sobre licitagdo, sobre a forma de
prestacéo, sobre os cuidados e limites para o desenvolvimento da tarefa, se
vier a ser cometida a empresa e, principalmente, ao contrato no qual se
estabelecem, de acordo com os ditames das leis, os direitos, mas também
os limites, as obrigacbes e a responsabilidade do concessionario ou do
permissionario do servigo”.

29. Em outras oportunidades, nos quais julgou demandas relativas a
garantia de educacgédo as pessoas portadoras de deficiéncia, este Supremo
Tribunal Federal assentou:

“EMENTA DIREITO CONSTITUCIONAL. ACAO DE OBRIGACAO DE
FAZER. REFORMA E ADAPTACAO DE ESCOLA PUBLICA. ALUNOS
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PORTADORES DE NECESSIDADES ESPECIAIS. DIREITO A
EDUCACAO. OMISSAO CARACTERIZADA. CONTROLE JUDICIAL DA
ATIVIDADE ADMINISTRATIVA. POSSIBILIDADE. EXCEPCIONALIDADE.
LIMITES. AUSENCIA DE VIOLACAO AO PRINCIPIO DA SEPARACAO
DOS PODERES. CONSONANCIA DA DECISAO RECORRIDA COM A
JURISPRUDENCIA CRISTALIZADA NO SUPREMO TRIBUNAL FEDERAL.
RECURSO EXTRAORDINARIO QUE NAO MERECE TRANSITO.
REELABORACAO DA MOLDURA FATICA. PROCEDIMENTO VEDADO NA
INSTANCIA EXTRAORDINARIA. ACORDAO RECORRIDO PUBLICADO
EM 13.02.2015.

(REPRODUCAO DE EMENTAS E DECISOES DO STF SOBRE TEMA)

30. Como destacado na manifestagdo da Advocacia-Geral da Uniégo:
(REPRODUCAO DA APRESENTACAO DE INFORMACOES DO PODER
EXECUTIVO POR MEIO DA AGU NA ADI 5357)

31. A promogdo do bem estar e o atendimento ao principio da solidariedade
s&o os contrapontos a aplicagéo irrestrita dos principios da livre iniciativa, da
propriedade e da livre concorréncia. A medida da intervengdo do Estado na
economia, rechagada pela Autora, tem respaldo na prépria Constituicdo da
Republica que permite a atuagcdo de particulares na area da educagéo
condicionando o desenvolvimento dessa atividade ao cumprimento das
normas gerais da educacao nacional e da sua funcéo social.

A Lei n. 9.394/1996 é taxativa ao dispor sobre a obrigatoriedade de
assegurarem as instituicbes privadas de ensino, de forma direta, adequada
e satisfatéria, meios de inclusdo de estudantes portadores de deficiéncia.
Devem garantir, como assinalado no Relatério do Parecer da Camara da
Educagéo Basica do Conselho Nacional de Educagdo CNE/CEB no 17/2001
sobre a Educacédo Especial , “uma educagdo escolar que, em suas
especificidades e em todos os momentos, deve estar voltada para a pratica
da cidadania, em uma instituicdo escolar dindmica, que valorize e respeite
as diferengas dos alunos” (BRASIL. Ministério da Educagéo p. 40).

32. Pelo exposto, convertido o julgamento da medida cautelar em
julgamento de mérito, voto pela improcedéncia do pedido.

VOTO

O SENHOR MINISTRO GILMAR MENDES - Presidente, também eu quero
cumprimentar o eminente Relator pelo belissimo voto trazido - abrangente,
bem fundamentado — e, também, acompanho no que diz respeito a
convolagéo do julgamento de liminar em julgamento de mérito.

Eu devo dizer, Presidente, que ndo s6 em relagdo a essa Lei, mas em
relacdo a varias reformas que ocorrem no Brasil, talvez, devéssemos
atentar para transformagbes tdo sérias e importantes e que essas
transformagbes ou que essas exigéncias devessem vir acompanhadas de
algum tipo de clausula de transi¢do, porque, claro, o que se vé, é evidente
que temos a convengdo e, é claro, a Lei tenta fazer essa implementagéo.
Mas muitas das exigéncias impostas - a Lei é de julho de 2015 - dificilmente
poderéo ser atendidas de imediato e, certamente, vdo gerar polémicas que
ficardo pelas instancias ordinarias.

Entdo, a mim me parece - mas ndo é sb6 esse 0 caso - que a opgao que o
legislador faz acaba sendo uma opgédo, também, por aquilo que a doutrina
chama de legislagdo simbdlica, porque, ao fim e ao cabo, ndo se realiza,
néo se efetiva. Eu gostaria de deixar isso um pouco como obter dictum.
Quer dizer, a mim me preocupa - ndo s6 neste caso, mas também em
varios outros - que ndo haja essa preparagéao.

Veja, por exemplo, que tanto no modelo europeu, como no modelo
americano, hoje se faz aquele tipo de legislacdo de experiéncia, inclusive
com acompanhamento por relatérios para, de fato, saber se as
transformagcbes e as mudangas preconizadas estdo sendo efetivamente
realizadas.

Aqui, o que nés temos? Exigéncias, algumas delas complexas, embora
desejaveis. Evidentemente, quanto ao mérito, ndo se discute, é
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extremamente importante, ja tinha lastro na Constituicdo, é a primeira
convencéo que foi aprovada no modelo da reforma constitucional
implementada com a EC n° 45, resolvendo aquele impasse quanto ao valor
dos tratados. A mim, me parece, no entanto, que, certamente, ouviremos
noticias sobre controvérsias que ocorrem em fungdo da mudanga
significativa que se implementa, sem a necessaria clausula de transigdo.
Sabemos todos que, por exemplo, os americanos adotam a ideia das
chamadas leis temporarias, as sunset legislation, com o objetivo de fazer o
acompanhamento e confirmar ou nao as transformagbes, até com
adaptagées ao final de um dado periodo.

E aqui é um ..., claro, vai falar-se que houve prazo de 180 dias, que é o
periodo de vacatio. As vezes, também, serd um periodo, certamente,
insuficiente para mudancas exigidas. Por isso, gostaria de fazer esse
registro, que acaba incidindo, afinal, na impossibilidade, as vezes, na
ineficacia de norma de grande valia. Mas era um registro que gostaria de
fazer. Entretanto, reconhego que nds, que muitas vezes criticamos o
Congresso Nacional, devemos reconhecer a importancia de um diploma
como esse, que efetiva direitos de minorias to fragilizadas e atingidas nao
s6 pela realidade, mas, também, por tudo que decorre de discriminagéo, de
dificuldades com que eles se deparam.

De modo que, também, queria acompanhar a ja maioria, a unanimidade
formada, mas gostaria de fazer esse registro, porque, a mim, me parece
que ¢é fundamental que incorporemos nos debates - inclusive nos
legislativos - essa ideia de que as mudangas tém de ocorrer, mas dentro
dos limites e atendidas as possibilidades.

O SENHOR MINISTRO LUIZ FUX - Inclusive, Ministro Gilmar, eu
relembraria que, naquela decisdo que nés adotamos numa declaragdo de
inconstitucionalidade, na qual, em S&o Paulo, ndo havia Defensoria Publica,
e 0s advogados é que atendiam, nés verificamos que de nada adiantaria
declarar imediatamente a inconstitucionalidade, porque, no dia seguinte,
ndo surgiriam mesas, cadeiras, defensores para atenderem aquelas
necessidades.

O SENHOR MINISTRO GILMAR MENDES - Isso. O artigo 68 do Cédigo de
Processo Penal, que dava inclusive aos promotores a possibilidade de
entrar com ag¢do de indenizagdo no caso da vitima pobre, ndo é? Quer
dizer, anular as agbes que tinham sido propostas significaria, exatamente,
deixa-los mais desprotegidos.

Entédo, essa questdo me parece que tem de ser incorporada. E desejavel
que o legislador tome providéncias.

Imaginem os Senhores, por exemplo, estamos agora as vésperas de
comecgar o debate da esfera eleitoral. E, claro, é desejavel. Ja recebemos,
inclusive, muitas criticas no sentido de que cada secdo eleitoral tenha
acesso para pessoas com dificuldades, doentes, pessoas que tém
dificuldade de locomogé&o. Mas, se baixassemos hoje uma resolugdo no
TSE procedendo & essa exigéncia, muito provavelmente néo
conseguiriamos cumpri-la, porque esses prédios sdo emprestados a Justica
Federal, séo cedidos. O desejavel é que, os espagos publicos ou privados,
todos tenham esse tipo de condigdo. Tanto é que, quando discutimos, certa
feita, no TSE a questao do deficiente e a obrigatoriedade de voto, muitas
associagbes de pessoas com dificuldades ponderaram que o melhor seria
que o Tribunal facilitasse mais e mais o0 acesso. Mas sdo milhares de
secbes eleitorais Brasil afora com enormes dificuldades, claro, porque a
Justiga Eleitoral tem aquilo que se lhe coloca a disposigéo.

Entao, gostaria s de fazer essa ponderacéo, mas, claro, também isso ndo
levaria a afirmar que seria aqui inconstitucional. A mim, me parece que o
desejavel é que se faca esse esforco de acompanhar a execugdo e que o
legislador realmente faca essa transicdo enfre o modelo antigo e o
desegjado. Essa é uma questdo, realmente, que me parece bastante
sensivel. Neste caso, fica evidente, mas, também, em outros em que se faz
uma transformacgéo.
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Noés temos muito essa discussdo no Brasil. Inclusive, hoje ja é objeto de
estudos de cientistas politicos e sociélogos, brasilianistas, que se ocupam
de nossa realidade, os estudos que fazem sobre o jeitinho e coisas do tipo.
E uma das coisas que se escreve, até em textos: é a lei que ndo pegou.
Quer dizer, o Brasil tem aquela coisa da lei que ndo pegou. Uma parte
dessa lei que ndo pegou tem a ver com essa dissociagdo abrupta entre ...

O SENHOR MINISTRO MARCO AURELIO - Lembra a época da
escravatura: lei pra inglés ver.

O SENHOR MINISTRO GILMAR MENDES - Isso. Exatamente.

Entédo, o problema aqui é de ndo se cuidar da execugdo, da modelagem de
execugdo. E, ai, claro, as pessoas muito justamente reclamam que tém um
direito que acaba ndo sendo efetivamente realizado e realizavel.

Também, gostaria, Presidente, de cumprimentar a iniciativa de Vossa
Exceléncia e aceita pelo Tribunal, no que diz respeito ao reconhecimento do
julgamento de mérito. Quer dizer, o tempo no Plenario é extremamente
valioso; ja estamos emitindo juizo sobre o mérito da questao; o processo ja
esta devidamente instruido. Entdo, todo o sentido de procedermos ao
julgamento de mérito. Cumprimento, também, nesse sentido, 0 eminente
Relator.

O SENHOR MINISTRO MARCO AURELIO - Presidente, em que pese o
voto que vou proferir, chegada a minha hora, espero ir para o céu e néo
para o inferno. Todos temos uma hora marcada.

A preocupagdo é geral; a preocupagao — diria — dos humanos quanto aos
portadores de necessidades especiais, para ndo falarmos muito, embora
conste da convencéo internacional o vocabulo “deficiente”. Concordamos
com os dados metajuridicos, os calcados na intolerdncia, no preconceito,
em obices a indispensavel integragdo, mas as esferas sédo diversas: do
direito, da moral e da religido.

A Lei que esta sendo apreciada pela derradeira trincheira da cidadania, o
Supremo, é a de no 13.146, de 2015, com um periodo, para que venha a ter
eficacia, dilatado. O que previu essa Lei? Providéncias de profundidade
maior. Tem-se no artigo 28 atacado, especialmente no § 70, a encerrarem
normas cogentes quanto a adog¢do de providéncias, que incumbe, ao setor
privado, providenciar sistema educacional inclusivo, (inciso [); o
aprimoramento dos sistemas educacionais — todos esses itens voltados a
integracdo dos portadores de necessidades, como disse, especiais —; ter
projeto especifico pedagogico; adotar medidas individualizadas e coletivas
em ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social dos
estudantes com necessidades especiais, alude-se a com deficiéncia;
planejamento de estudo de caso, de elaboragdo de plano de atendimento
educacional especializado; participagdo dos estudantes nas diversas
insténcias de atuagdo da comunidade escolar; adogdo de medidas de apoio
que favorecam o desenvolvimento dos aspectos linguisticos, culturais,
vocacionais e profissionais, levando-se em conta o talento, a criatividade, as
habilidades e os interesses do estudante com deficiéncia; implemento de
préticas pedagodgicas inclusivas; formagdo e disponibilizacdo de
professores; oferta de ensino da Libras, do Sistema Braille e de uso de
recursos de tecnologia assistiva;, acesso ao ensino superior e & educagéo
profissional; inclusdo, em conteudos curriculares, em curso de nivel superior
e de educacgao profissional técnica e tecnoldgica, de temas relacionados a
pessoa com deficiéncia nos respectivos campos de conhecimento;
participacdo da pessoa com deficiéncia, em igualdade de condi¢cbes, em
jogos e atividades recreativas; acessibilidade para todos os estudantes,
trabalhadores da educagdo e demais integrantes da comunidade escolar;
oferta de profissionais de apoio escolar; articulagao intersetorial na
implementacgéo de politicas publicas.

Presidente, ndo é pouco. E muito!

O artigo 30, com forga imperativa — como disse —, cogente, impde adog¢do
dessas providéncias, multiplas providéncias, pelo setor privado. E fica este
— tem-se mecanismos previstos a partir de formularios — impossibilitado,
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como se a vida econbémica ndo fosse impiedosa — ndo se da um passo sem
se colocar a mao no bolso —, de proceder a qualquer cobranga.

Serd que essa Lei se coaduna com os ares constitucionais libertarios que
passamos a viver, apds o regime de exceg¢do, ap6s 1988? Devemos, pelo
menos, ter duvidas. Mas, como disse o ministro Gilmar Mendes, ha leis que
sdo editadas — talvez para dar esperanga va a sociedade, impossivel de
frutificar — no campo do faz de conta. Dai ter me referido ao passado,
guando o Brasil era pressionado para abolir a escravatura, veio a baila a
denominada, a época, "lei para inglés ver", porque as pressées maiores
vinham da Inglaterra, credora, em diapasdo maior do Brasil.

Néo se faz milagre no campo econbmico-financeiro, e ndo pode o Estado
cumprimentar com o chapéu alheio; ndo pode o Estado, se é que vivemos
sob a protecdo de uma Constituicdo democratica, compelir a iniciativa
privada a fazer o que ele nao faz, porque, quanto a educagéo, a obrigagéo
principal é dele. Em se tratando de mercado, Presidente, a intervengdo
estatal ha de ser minimalista. A educag¢ao é dever de todos, mas é dever
precipuo do Estado. Existe a abertura, no artigo 209 da Constituicao
Federal, a iniciativa privada, que deve ser subsidiaria. E, nesse mesmo
artigo, existem aspectos a serem considerados — desde que o particular
queira adentrar o campo educacional: cumprimento de normas gerais de
educagdo nacional, autorizacdo estatal para funcionamento do
estabelecimento e avaliagao de qualidade.

A Convencgéo Internacional citada, ndo ha a menor duvida, é a Unica que
ganhou envergadura de emenda constitucional, porque passou pelo critério
alusivo as emendas constitucionais, com dupla votagcdo em cada uma das
Casas do Congresso Nacional e observéancia do quérum de 3/5. Tem,
realmente, envergadura de emenda constitucional. Mas sera que a
Convengéo Internacional chegou ao ponto de interferir, com grandeza
maior, na iniciativa privada? Chegou ao ponto de colocar, em segundo
plano, a Lei da leis, a Constituicdo Federal? N&o, Presidente. Conforme
consta do artigo 24 da Convengéo, tem-se direcionamento: a adogdo de
providéncias, ndo pela iniciativa privada, mas pelos Estados-partes que
viessem a subscrever a Convengao.

Se formos ao primeiro artigo do Diploma Maior, veremos, como dizia e
ressaltava a saudosa Lucia de Figueiredo, que houve a opgéo pelo privado.
E o ministro Carlos Ayres Britto costumava frisar que, pela vez primeira, a
Carta de 1988 tratou dos direitos sociais antes de cuidar da propria
estrutura do Estado. Mais do que isso, pingo do artigo 10 da Constituigdo
que é fundamento da Republica a homenagem aos valores sociais do
trabalho, a livre iniciativa, que, por sua vez, também, esta no artigo 170,
como fundamento da ordem econémica.

Héa mais. Olvida-se, por vezes, artigo muito pedagodgico a revelar os
contornos democraticos da Carta de 1988, o 174, no que dispbe que o
Estado, como agente normativo e regulador da atividade econbmica,
exerce, na forma da lei, as fungbes de fiscalizagcdo, incentivo e
planejamento. Ha, no caso, lei que versa, sob a minha optica e com a
devida vénia dos demais integrantes do Supremo, planejamento. Vem a
clausula final do artigo: sendo este, o planejamento, determinante para o
setor publico e cogente para o privado? Imperativo para o privado? Né&o.
Indicativo, esta em bom portugués, em bom vernaculo, para o setor privado.
Presidente, creio que esta a merecer ndo o acolhimento total o pedido
formulado na inicial desta agéo direta de inconstitucionalidade, mas parcial,
para estabelecer-se que € constitucional a interpretagdo dos artigos
atacados no que encerram planejamento quanto a iniciativa privada, sendo
inconstitucional — dai a interpretagdao conforme a Carta da Republica sem
reducdo do texto — a que leve a ter-se como obrigatérias as multiplas
providéncias, numa reviravolta incrivel, previstas nos artigos 28 e 30 da Lei
em comento, da Lei no 13.146, de 2015.

E como voto, esperando, quando chegar a minha hora, ir para o céu, porque
atuo, Presidente, com pureza d'alma.
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VOTO

O SENHOR MINISTRO RICARDO LEWANDOWSKI (PRESIDENTE) - Eu
agradeco esse substancioso voto de Vossa Exceléncia, Ministro Marco
Aurélio, sempre trazendo uma otica distinta para que nés possamos refletir.
Eu, data venia, vou discordar de Vossa Exceléncia para acompanhar o
brilhante e profundo voto do Ministro Relator. Vossa Exceléncia também
proferiu um voto extremamente elucidativo para todos nés.

O que me impressionou nos debates, sobretudo as contribuicbes que foram
trazidas da tribuna, foi exatamente o fato de que hoje ha uma convicgéo,
n&o so6 nos pretérios do Pais, mas também nos meios académicos, de que
os direitos fundamentais, a sua eficacia, espraiam-se, cada vez mais, para o
ambito das relagbes privadas. Ha inumeras teses, inumeros estudos
universitarios nesse sentido. E nés mesmos, aqui no Supremo Tribunal
Federal, temos assentado essa tese, especialmente a partir do Recurso
Extraordinario n. 201.819, relatado pela Ministra Ellen Gracie, ou seja,
supera-se aquela visdo de que os direitos fundamentais constituiam uma
obrigagdo do Estado vis-a-vis aos seus cidaddos. Mas esses direitos devem
ser também observados nas relagbes privadas.

E creio que o voto do Ministro Fachin traz uma contribuicdo, mais uma
contribuigdo importante nesse sentido, mostrando também que as escolas
privadas devem respeitar esse preceito fundamental, esse dogma — diria eu
até constitucional —, que é o da inclusao social, o da promogéao da igualdade
material.

Nesse sentido, felicito Vossa Exceléncia, acompanho-o integralmente. E
quero dizer que o voto de Vossa Exceléncia acrescenta mais um tijolo a
essa verdadeira construgdo doutrinaria que o Supremo esta erigindo no
sentido de dar concre¢do aos principios da nossa Carta Magna, que nem
sempre sdo explicitados de forma mais verticalizada, sdo principios muitas
vezes enunciados de modo genérico, mas a jurisprudéncia da Corte, pouco
a pouco, vai dando efetividade a esses principios a medida que analisa 0s
casos concretos.
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ANEXO 2 - PLANOS EDUCACIONAIS INDIVIDUALIZADOS

Abaixo estdao alguns modelos de Plano Educacional Individualizado (PEI). A
exposicdo se inicia pelos Planos aplicados nas escolas municipais da cidade do Rio
de Janeiro, seguidos por Planos de um municipio contiguo ao carioca, localizado na

Baixada Fluminense.

No municipio do Rio de Janeiro, os Planos Educacionais Individualizados
abaixo selecionados foram monitorados pelo Instituto Helena Antipoff (IHA) e
pertencem a estudantes com deficiéncia auditiva, fisica e intelectual matriculados

nas creches ou na educagao infantil.
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4.4.1.1. Instituto Helena Antipoff

PEl — IHA — CRECHE - TGD



PEl — IHA — CRECHE - TGD
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PEl — IHA — CRECHE - TGD



PEIl — IHA — CRECHE - TGD
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PEl — IHA - CRECHE - TGD



PEl — IHA — CRECHE - TGD
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PEI - IHA — DA
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PEIl — IHA — DA
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PEIl — IHA — DA
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PEIl — IHA — DA
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PEI - IHA — DF
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PEI - IHA — DF
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PEI - IHA - DF
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PEIl - IHA — DF
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PEI - IHA — DF
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PEIl - IHA — DF
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PEI — IHA - DI



284

PEI - IHA - DI
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PEI — IHA - DI
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PEI — IHA - DI



PEI - IHA - DI




PEI — IHA - DI
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PEI - IHA - DI



290

PElI -

IHA — DI
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PEI —

IHA — DI
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PElI-IHA-TGD
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PEI —

IHA -TGD
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PEI —

IHA -TGD



IHA - TGD
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PEI —

IHA -TGD
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4.4.1.2. Baixada Fluminense

PEI — PADRAO
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PEI — PADRAO
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PEI — PADRAO
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PEI — PADRAO
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PEI — PADRAO
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4.4.1.3. Padrdes Diversos

O modelo reproduzido a seguir foi extraido de materiais produzidos pela Dra.
Rosana Glat, Dra. Marcia Marin Vianna, Dra. Annie Gomes Redig, segundo as

autoras, inspirado pela Dra. Marcia Denise Pletsch:

Inventirio de habilidades escolares

NOME DO ALUNO:
IDADE: GRUPO:
Habilidades Realiza sem Realiza | Nio realiza Nio foi
necessidade de com observado
suporte aiuda

Comunicacio Oral | ’

1. Relara acontecimentos simples de modo

comp I't‘f‘n':f‘vﬂ

2. Lembra-se de dar recados apas,

imadamente, 10 minuros

a}.. Comunica-s¢  com  outras pessoas
usande outro tpo de linguagem (gestos,
comunicacin alrernarivall que nin 3 oral
4, Udliza a lingnagem oral para se
Comunicar
citura e cscrita [
5. Conhece as letras do alfabero
6. Reconhece a diferenca entre letras ¢

NIImMEros

7. Domina silabas simples

8. Ouve histdrias com atencio

9. Consegue compreender ¢ reproduzir
hisrdrias

10. Parricipa de jogos, atendendo is regras?
11. Utliza vocabulirio adequado para a
faixa criria

12. Sabe soletrar

13. Cons escrever palavras simples

14. E capaz de assinar sen nome
15. Escreve enderegos [com o objetive de

_s%an_n_dr chegar)
16, Escreve pequenos textos ef/ou bilhetes
17. Escreve sob dirado

18. L& com compreensio pequenos [eXios

19. Lé e segue instrugdes impressas, por

exemnplo em rranenorres peihlicns

20. Utiliza habilidade " de leitura para

informagdes, por exemplo, em jornais ou
FEYIS[AS




Raciocinio logico-

marcmdrico

21. Relaciona quantidade ao niimero

22. Soluciona problemas simples

23. Reconhece os valores dos pregos dos

T!ll'ﬂl!'h 1005

24 Identifica o valor do dinheiro

25. Diferencia notas e moedas

26. Sabe agrupar o dinheiro para formar
valores

27. Dd troco, quando necessdrio, nas
i i anla

28. Possui conceitos como: cor, tamanho,
formas geomérricas, posigio dircita e

v
29. Reconhece a relagio entre nimero e

30. Idenrifica dias da semana?

31. Reconhece horas

32. Reconhece horas em reldgio digiral

33. Reconhcee horas exaras (em relégio

COrm ponteirng )

34. Feconhece horas nio exaras [meia hora
ou sere minutos, por exemplo), em relégio

igiral
_%%annhccc horas ndo exaras (em relégio

COMm ponreirns

36. Associa hordrios aos acontecimentos

37. Reconhece as medidas de tempo (ano,

haora, minuro, dia, semana ere.)
38, Cﬂmpn:cndc Cconceitos matcmaticos,

£

39. Resolve operagies matemdricas (adigio
ou subrragio) com apoio de marerial
CONCEETT

40). Resolve operagbes maremdricas (adigao
ou subrragio) sem apoio de marterial
CONCIETD

41. Demonstra curiosidade. Pergunta sobre
rinnﬂ MEnIo daj COisas

. Gosta de jogos envolvendo logica como,
por exemplo, quebra-cabega, charadas,

CRTEE 1IN

43. Orpaniza fipuras em ordem ldgica

[nformdrica na escolal

44 Usa o computador com relativa
auronomia (liga, desliga, acessa arquivos ¢
[roEramas ]

45. Sabe usar o compurador e Interner

|_quando disponibilizade na escola

Observagies sobre:
Desenvolvimento cognitivo:
Relacionamento social:
Dificuldades encontradas:
Possibilidades observadas:

Hi quanto tempo estd na escola:
Razdes da indicagio:

Objetivos para este aluno:

Aprendizagens consolidadas (curriculo escolar):

Fonte: Pletsch (2009)
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Plano de Desenvolvimento Psicoeducacional Individualizado (PDPI)

completo, dara de
nascimento, idade,
enderego, nimero de
telefone, nome dos
pais e informagdes
pertinentes com o uso
f]ﬂ f'l'l,rnrﬂ |'|'ﬂr]ﬂr

Aluno: Nascimento/
idade:
Grupo: Data do planejamento:
Capacidades, —Mecessidades | Metase prazos | Recussos/estratégias Profissionais
i s O QUE EM O QUE USAR — envolvidos
DQUESABE? | _APRENDER/ QUANTO PARA ENSINAR? QUEM
DOQUE ENSINAR? _ TEMPO?Z COMO: PLANEJAE
GOSTA? APLICA?
Plano de Desenvolvimento Psicoeducacional Individualizado (PDPI)
Aluno(a): [Mascimento, idade: 18 anos
Docente: Grupo: Ciclo 11 Dara:
Objerivos Conteddos/ Recursos Prazos Avaliagio Observacdes
académicos/sociais/
lahorais
»> reconhecer >> sequéncias O uso do
08 NUMmerais ¢ as numéricas, ordenagio, compurtador ¢ da
guantidades aé 20 comparagio entre calculadora sio
numerais usando recursos pensados
jogos, baralhos, fichas, para “driblar”
> > todos os »> nodecorrer | as dificuldades
== realizar cilculos de >> desafios claros e conteidosem | do processo, mororas que
adigio e subrragio aré 20 | dircros que envolvam | dois meses (aré | apontando comprometem a
os calculos para serem | o final do ano para o aluno grafia do alune.
resolvidos com a letiva) seus ganhos
calculadora; e0que
>> preencher uma ficha | »> eserita de dados ainda precisa
com dados pessoais pessoais: nome alcangar




Plano de Desenvolvimento Psicoeducacional Individualizado (PDPI)

Adunola): [Mascimento/ idade: 19 anos
Docente: {Grupo: Profssionalizante - cumim Data:
Objetivos Contetidos/ Recursos Prazos Avaliagio Observagoes
académicos/
sociais/
laborais
»> preencheruma | >> escrita de dados
ficha com dados pessoais: nome completa, >> no decorrer > este
pessoais dara de nascimenra, do processo, trabalho
idade, enderego, niimero apontando parao | com a escrita
de telefone, nome dos aluno seus ganhos | de dados
pais, e informagoes €0 que ainda pessoais
pertinentes com precisa alcangar caberia bem
uso de modelos e do na aula de
computador. >> rodos os linguagem.
=3 ler nomes >3 usando fichas com contetidos em
e niimeros de nomes, criando circuitos, | dois meses {até
onibus, nomesde | jogos. o final doano
ruas »> leitura letivo)
individualizada, com o
> lerinswrugdes e | uso de fichas, a parrir de
receitas culindrias | texros significativos e
simples contexrualizados.
>> reconhecer o
transporte que leva aré
a escola, saber o ponto
onde desce, realizar a >> esta
== locomover-se atividade com ajuda, auronomia ¢
aré a escola com “treinamenra”
auronomia precisam ser
“feitos” pela
familia, com
orientagio da
earnla
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Dra. Marcia Marin Vianna, Dra. Denise Pletsch e Dra. Cristina Angélica
Aquino de Carvalho propuseram os exemplos com sugestdes para elaboracdo do

PEI a seguir:



Registro de observacio®

Aluno:

Data:

| Hordrio:

1) Interagdo com colegas

2) Organizagdo da sala/espago

3) Comunicagéo do aluno

4) Participagdo nas atividades propostas

5) Recursos utilizados pelo profissional

6) Proposta desenvolvida para os alunos

7) Observagoes

Plano de Desenvolvimento Psicoeducacional Individualizado (PDPI)
alternativa de trabalho que individualiza e personaliza processos de ensino para um
determinado sujeito, é elaborado em conjunto

Aluno: Nascimento/Idade:
Data do planejamento: | Grupo/série: | Professor de referéncia
Capacidades, Necessidades e Metas e Recursos a Profissionais
interesses a prioridades prazos para a serem envolvidos na
serem (O que realizacdo e utilizados aplicacdo da
desenvolvidas | aprender/ensinar?) | intervencdo (O que usar proposta
(O que sabe? Do (Em quanto para ensinar? (Quem?)
que gosta?) tempo?) Como?)
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Plano de Desenvolvimento Psicoeducacional Individualizado (PDPI) |
Aluno(a): Nascimento/ idade: 18
anos
Docente: Grupo: Ciclo II Data: |
Objetivos Conteiidos/ Recursos Prazos Avaliacio Observacies
académicos 0 QUE EM
sociais APRENDER/ENSINAR? QUANTO
laborais O QUE USAR PARA TEMPO?
ENSINAR?
>> reconhecer os numerais e | >> sequéncias numéricas, >> todos 0s | >>no O uso do
as quantidades até 20 ordenagio, comparagio entre | contetidos decorrer do | computador ¢
numerais; usando jogos, em dois | processo, da calculadora
baralhos, fichas. meses (até | apontando s30 recursos
o final do | parao pensados para
>> realizar cdlculos de | >> desafios claros e diretos ano letivo) | aluno seus | “driblar™ as
adigdo e subtragio até 20 gue envolvam os céleulos ganhos e o | dificuldades
para serem resolvidos com a que ainda motoras que
calculadora; precisa comprometem a
alcangar prafia do aluno.
>> escrita de dados pessoais:
>> preencher uma ficha com | nome completo, data de
dados pessoais nascimento, idade, enderego,
namero de telefone, nome
dos pais, e informagdes
pertinentes; com o uso do
computador.

Abaixo segue modelo apresentado pela Dra. Rosimar Bortolini Poker, Dra.
Sandra Eli Sartoreto de Oliveira, Dra. Anna Augusto Sampaio de Oliveira, Dra.

Simone Ghedini Costa Milanez e Dra. Claudia Regina Mosca Giroto:
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PARTE | - INFORMACOES E AVALIACAO DO
ALUNO

1- Identificagdo:

NOME COMPLETO:
DATA DE NASCIMENTO:
ENDERECO: BAIRRO:
CIDADE:

2- Dados familiares

NOME DO PAL:
NOME DA MAE:

PROFISSAQ, ESCOLARIDADE E IDADE DO PAL
PROFISSAO, ESCOLARIDADE E IDADE DA MAE:
NUMERQ DE IRMAOS:

MORA COM:




AMBITO
ESCOLAR

Apontar de forma descritiva as condiges da escola para atender s neces-
sidades educacionais do aluno

1- Em relagdo & cultura e filosofia da escola:

2- Em relagio 4 organizacio da escola (acessibilidade fisica, organizacio
das turmas; mobilidrios adequados, critérios de matricula, ndmero de alu-
nos nas salas, interagio com as familias, orientagio/apoio aos professores,
prucu{ﬁmt:ntos de avaliagio, formagio continuada de prul:cssun:s, desen-
volvimento de projetos, atividades propostas para a comunidade escolar,

quPDS d.t Cblll{iﬂl L‘:tC..):

3- Em relagio aos recursos humanos (professor auxiliar de sala, instrutor
de Libras, tutor na sala de aula, parceria com profissionais da saide etc.):

4- Em relagio as atitudes frente ao aluno (alunos, funciondrios, profes-

SOLES, GEsStores, pais etc.):

5- Em relagio ao professor da sala de aula regular (formacio inicial
e continuada, motivagio pra trabalhar, reagio frente s dificuldades do
aluno, aspecto fisico da sala de aula, recursos de cnsinu—aprcndizagcm, s
tratégias metodoldgicas, estratégias avaliativas, apoio de especialistas etc.):

311
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3- Informagio escolar

NOME DA ESCOLA:

ENDERECO DA ESCOLA:

ANO DE ESCOLARIDADE ATUAL {CLASSE REGULAR):

IDADE EM QUE ENTROU NA ESCOLA:

HISTORIA ESCOLAR (COMUM) E ANTECEDENTES RELEVANTES:
HISTORIA ESCOLAR (ESPECIAL) E ANTECEDENTES RELEVANTES:

MOTIVO DO ENCAMINHAMENTO PARA O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ES-
PECIALIZADO (DIFICULDADES APRESENTADAS PELO ALUNO):

4- Avaliacio geral

Apontar de forma descritiva as condiges familiares do aluno

1- Caracteristicas do ambiente familiar (condiches da moradia e atitu-

AMBITO des):

FAMILIAR
2- Convivio familiar (relacoes afetivas, quﬂlida.dc: de comunicaghes, ex-

pectativas):

3- Condigbes do ambiente familiar para a aprendizagem escolar:
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5 - Avaliacdo do aluno
5.1- Condigdes de saiide geral

Caso o aluno apresente alguma deficiéncia, problemas de comportamento e/ou problemas de
satide, descreva:

1- Tem diagnéstico da drea da saide que indica surdez, deficiéncia visual, fisica ou intelectual ou
transtorno global de desenvolvimento?

1.1- Se sim, qual a data ¢ o resultado do diagndstice?

1.2- Se nio, qual ¢ a situagio do aluno quanto ao diagndstico?

2- Tem outros problemas de saide?

2.1- Se sim, quais?

3- Faz uso de medicamentos controlados?
3.1- Se sim, quais?

3.2- O medicamento interfere no processo de aprendizagem? Explique.

4- BExistem recomendagdes da drea da saide?

4.1- Se sim, quais?

5.2- Necessidades educacionais especiais do aluno

Caso o aluno apresente alguma necessidade educacional especial, descreva:

1- Deficiéncia(s) ou suspeita de deficiéncia(s) especifica(s) apresentadal(s):

2- Sistema linguistico utilizado pele aluno na sua comunicacio:

3- Tipo de recurso e/ou equipamento ji utilizado pelo aluno:

4- Tipo de recurso e/ou equipamento que precisa ser providenciado para o aluno:

5- Implicagbes da necessidade educacional especial do alune para a acessibilidade curricular:

G- Qutras informacdes relevantes:




5.3- Desenvolvimento do aluno

FUNCAQ COGNITIVA

PERCEPCAQ (considerar as porencialidades e dificuldades):
Ao avaliar o aluno, considere os seguintes aspectos: percepeio
visual, auditiva, tdril, sinestésica, espacial ¢ temporal.
Observagbes:

ATENCAOQ (considerar as potencialidades e dificuldades):
Ao avaliar o aluno, considere os seguintes aspectos: selecio ¢
manutengio de foco, concentragio, compreensio de ordens,

identificacio de personagens.
Observaghes:

MEMORIA (considerar as potencialidades e dificuldades):

Ao avaliar o aluno, considere os seguintes aspectos: memdria
auditiva, viswal, verbal & numérica,

Observagbes:

LINGUAGEM (considerar as potencialidades e dificuldades):
Ao avaliar o aluno, considere aspectos relacionados com a ex-
pressio ¢ compreensio da lingua portuguesa: oralidade, leftura,
escrita, conhecimento sobre a Lingua Brasileira de Sinais ¢ uso
de outros recursos de comunicagio, como Braille e Sistemas de
Comunicagio Alternativa « Su tar.

Ubs:n‘aﬂ;ﬁ:s:

RACIOCINIO LOGICO (considerar as potencialidades e di-
fculdades):

Ao avaliar o aluno, considers os seguintes aspectos: compre-
ensio de relages de igualdade e diferenca, reconhecimento
de absurdos e capacidade de conclusdes logicas; compreensio
de enunciados; resolugio de problemas cotidianos; resolucio
de situagbes-problema, compreensio do mundo que o cerca,
compreensio de ordens e de enunciados, causalidade, sequéncia
légica erc.

Ubs:n‘aﬂ;ﬁ:s:
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FUNCAO MOTORA DESENVOLVIMENTO E CAFACIDADE MOTORA (con-
siderar as potencialidades e dificuldades):

Ao avaliar o zluno, considere os seguintes aspectos posturz, lo-
comogio, manipulagio de objetos e combinacio de movimen-
tos, lateralidade, equilibrio, orentagio espagotemporal, coorde-

nagio motora.

Ohbservacies:
FUNCAOD PESSOALS AREA EMOCIONAL - AFETIVA — SOCIAL (considerar as
SOCIAL potencialidades e dificuldades):

Ap avaliar o aluno, considers os seguintes aspectos: estado emo-
cional, reagio i frustragio, isolamento, medos; interagio grupal,
cooperagio, afetividade.

Observagies:

RESPONSAVEIS PELA AVALIACAO:

NOME DA PROFESSORA DA SALA DE AULA REGULAR:

NOME DA PROFESSORA DA SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAL:
DATA DA AVALIACAO:

Com base nas potencialidades e considerando as dificuldades apresentadas pelo aluno, indicar
quais sio as suas necessidades educacionats especiais que constituem os objetivos do planejamen-

o pedagdgico no AEE:
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PARTE Il - PLANO PEDAGOGICO
ESPECIALIZADO

NOME DO ALUN:
SERIE:
AN

DATA DE NASCIMENTO:

PERIODO DA EXECUCAO DO PDI:
PROFESSORA DO AEE:
PROFESSORA DA CLASSE REGULAR:

1- Acbes necessdrias para atender as necessidades educacionais especiais

do aluno
. Agides neosssirias que
Agbes necessdrias jd o
AMBITOS ) ainda precisam ser Responsdveis:
FIRTEE desenvalvidas:
ESCOLA
SALA DE AUTA
FAMILIA

SAUDE
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2- Organizacio do atendimento educacional especializado

TIPO DE AEE

{1 Bala de Recursos Multifuncional
{ ) Intérprete na sala regular

{ 1 Professor de Libras

{ ) Tutor em sala de aula regular

{ 1 Domiciliar

{ ) Hospitalar

{ ) Outro? Qual?

FREQUENCIA SEMANAL

{ ) 2 vezes por scmana na Sala de Recursos Multifuncional
{ ) 3 vezes por semana na Sala de Recursos Multifuncional
{ ) 4 vezes por semana na Sala de Recursos Multifuncional
{ ) 5 vezes por semana na Sala de Recursos Multifuncional
{ ) todo o periodo de aula, na prépria sala de aula

{ ) outra? Cual?

TEMPO DE ATENDIMENTO

{1 50 minutas por arendimento
{ ) Durante todas as aulas, na propria salz de aula
i) Ouero? Qual?

COMPOSICAO DO ATENDIMENTO

{1 Atendimento individual
{ ) Arendimento grupal
{ ) Atendimento na prépria sala de aula, com todos os alunos
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QOUTROS PROFISSIOMAILL ENVOLVIDOS

{ ) Fonoaudiologia

{ ) Psicologia

() Assisréncia social

{ ) Area médica. Qual a especialidade?
{ ) Outro? Qual?

ORIENTACOES A SEREM REALIZADAS PELO PROFESSOR DE AEE

{ ) Orientagies ao professor de sala de avla. Quais?

{ ) Orientagdes ao professor de Educagio Fisica. Quats?
{ ) Orientagdes aos colegas de murma. Quais?

{ ) Orientagdes ao dirctor da escola. Quais?

{ ) Orientagdes ao coordenador pedagdgico. Quais?

{ ) Orientagdes 4 familia do aluno. Quais?

{ ) Orientagbes ans funciondrios da escola. Quais?

() Ourras orientagdes. (uais?

3- Sala de recursos multifuncional

Apontar o que serd desenvolvido com o aluno, em cada
AREAS A SEREM TRABALHA- | drea no AEE:

DAS NA SALA DE RECURSOS | Area Cognitiva

MULTIFUNCIONAL Area Morora

Area Social

Descrever os objetivos que pretende alcangar com o
aluno, em cada drea no AEE:

OBJETIVOS Area Cognitiva

Area Morora

Area Social




ATIVIDADES DIFERENCIADAS

Deescrever as atividades que pretende desenvolver com
o aluno no AEE:

{1 Comunicacin aleernariva

{ ) Informitica acessivel

() Libras

{ ) Adeguagio de material

() Outra? Qual?

METODOLOGIA DE TRABA-
LHO

Descrever o plano de agio metodolégica vrilizado com
o aluno no AEE:

RECURSS MATERIAIS E EQQUI-
PAMENTOS

Deescrever os recursos/equipamentos gue serio produezi-

dos e urilizados paran aluno no AEE:

CRITERIOS DE AVALIACAO

Diescrever o ]:lr_riud.n £ pOnCUar os critérios que serdo

utilizados para avaliar o d.:s:mp:nhn do aluno no AEE:

AVALIACAO DO PERIODO (RE-
LATORIO FINAL)

No final do periodo, descrever as conguistas do aluno ¢
quais ohjetivos foram alcan»:;:idns no AEE. Registrar de

que forma as apbes do AEE repercutiram no d:sn:mpe—

nhn CSCIJJ.EI dD EJJJ.I.'I.I:I.'

DATA:

NOME DO PROFESSOR DO AEE:

ASSINATURA DO PROFESSOR DO AEE:
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Das autoras acima, segue um modelo elaborado para um estudante com

sindrome de down (deficiéncia intelectual):
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ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
(AEE)
PLANO DE DESENVOLVIMENTO INDIVIDUAL
(PDI)

PARTE | - INFURMAC(:JES E AVALIACAO DO
ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

1- Identificagio:

NOME COMPLETO: CR.G.

DATA DE NASCIMENTO: 200000500 - IDADE ATUAL: 13 AMNOS
ENDERECC: XXX

BATRRO: 250

CIDADE: X33
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2- Dados familiares

NOME DO PAT: XXX

NOME DA MAE: XXX

PROFISSAO, ESCOLARIDADE E IDADE DO PAIL tapeceiro, Ensino Fundamental incom-
pleto, 44 anos

PROFISSAQ, ESCOLARIDADE E IDADE DA MAE: do lar, Ensino Médio completo, 35
anos

NUMERO DE IRMAQS: um irmdo, 15 anos

MOERA COM: a mie e o irméo

3- Informacio escolar

NOME DA ESCOLA: 200K

ENDERECC DA ESCOLA: 330X

ANO DE ESCOLARIDADE ATUAL (CLASSE REGULAR): 4. ano do Ensino Fundamental
IDADE EM QUE ENTROU NA ESCOLA: quatno anos

HISTORIA ESCOLAR (COMUM) E ANTECEDENTES RELEVANTES: iniciou na Edu-
cacdo Infantil ans quatro anos de idade ¢, aos oito, no 2.2 ano do Ensino Fundamental. Aos 10
anos, foi matriculado no 3.° ano do Ensino Fundamental. Fez 3.° ano por duas vezes e atual-

mente, com 13 anos, frequenta o 4.9 ano do Ensino Fundamental e tem acompanhamento na

Sala de Recursos Multifuncional.

HISTORIA ESCOLAR (ESPECIAL) E ANTECEDENTES RELEVANTES: aos nove anos,
frequentou classe especial de uma escola municipal.

MOTIVO DO ENCAMINHAMENTO PARA O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO {DIFICULDADES APRESENTADAS PELO ALUNQ): dificuldades de

leitura, sscria e raciocinio matemAatico.
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4- Avaliacio geral
4.1- AmbiTo FAMILIAR
Apontar de forma descritiva as condigies familiares do aluno.

- Caracteristicas do ambiente familiar (condicées da moradia e
atitudes): o pai nio reside com a familia e a mie e os dois filhos moram em
residéncia alugada em um nicleo habitacional do municipio; as despesas
sio pagas com a pensio mensal que os filhos recebem do pai.

2- Convivio familiar (relagoes afetivas, qualidade de comunicagée s,
expectativas): o relacionamento familiar atual é tranquile, embora
tenham passado por problemas de aceitagio do diagndstico da
deficiéncia do aluno. O pai visita regularmente a familia e divide com
a mie o compromisso de levar o filho aos atendimentos especializados.
O filho € carinhoso com os pais, mas demonstra agressividade quando é
contrariado pelo irmio mais velho.

3- Condigdes do ambiente familiar para a aprendizagem escolar: a mie
é bastante participativa, frequentando as reunides escolares, bem como
levando o aluno aos atendimentos semanais, na APAE da cidade. Em casa,
recebe o auxilio do irmdo mais velho, para a realizagio das tarefas escolares.



4.2- Ambito escolar
Apontar de forma descritiva as condigdes da escola para atender as necessidades

educacionais do aluno.

1- Em relagiio 4 cultura e filosofia da escola: a escola tem a cultura da
matricula de alunos com necessidades educacionais especiais e atualmente
conta com uma Sala de Recursos Multifuncional. Além do aluno C.R.G.,
outros alunos com necessidades educacionais especiais estio matriculados
na escola, demonstrando a preocupagio da mesma na inclusio escolar de
alunos com necessidades educacionais especiais.

2- Em relagdo 4 organizacio da escola (acessibilidade fisica, organizacio
das turmas; mobilidrios adequados, critérios de matricula, ndmero
de alunos nas salas, interagio com as familias, orientacio/apoio aos
professores, procedimentos de avaliacio, formacio continuada de
professores, desenvolvimento de projetos, atividades propostas para
a comunidade escolar, grupos de estudo etc.): quanto s adaptagdes
arquitetdnicas, a escola reformou banheiros e foram construidas rampas

sendo cinco alunos com necessidades educacionais especiais na mesma
turma. Nio hd restriches para matriculas de alunos com necessidades
educacionais especiais. A escola mantém um calenddrio de reunifes com
as familias de alunos com necessidades educacionais especiais, visando o
esclarecimento da condicio de desenvolvimento e aprendizagem. A escola
tem a preocupacio de investir na formacio continuada de seus docentes
para capacitagio do trabalho com as necessidades educacionais especiais,
porém, ainda sio poucos os professores com essa formacio especifica.
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3- Em relacio aos recursos humanos (professor auxiliar de sala, instrutor
de Libras, tutor na sala de aula, parceria com profissionais da saide etc.):
a escola mantém parceria com a APAE do municipio, sendo que todos os
alunos com necessidades educacionais especiais da escola sio encaminhados
para atendimentos especializados na institui¢io, contribuindo para o
processo de inclusio escolar dos mesmos.

4- Em relacio ds atitudes frente ao aluno (alunos, funciondrios,
professores, gestores, pais etc.): exibe simpatia e facilidade em socializar-se
com toda a comunidade escolar, embora tenha baixo nifvel de atencio e
concentracio, bem como de interesse pelas atividades propostas. Gosta de
realizar trabalhos em grupo, porém tem agressividade com os colegas, em
situagbes de disputa.

5- Em relagio ao professor da sala de aula regular (formacio inicial
e continuada, motivagio pra trabalhar, reagio frente is dificuldades do
aluno, aspecto fisico da sala de aula, recursos de ensino-aprendizagem,
estratégias metodolégicas, estratégias avaliativas, apoio de especialistas etc.):
a professora do aluno C.R.G. é pedagoga com habilitacio em educacio
especial. Faz cursos esporddicos de atualizagio em educagio especial, porém,
relata dificuldades no trabalho em sala de aula em virtude do niimero
elevado de alunos e mais cinco alunos com necessidades educacionais
especiais. Em relagio ao aluno com Sindrome de Down, refere dificuldade
em adequar atividades de leitura, escrita e matemadtica; a professora da Sala
de Recursos Multifuncional oferece apoio para realizagio das adequagies
curriculares necessdrias, bem como estratégias para avaliacio dos alunos
com deficiéncia.
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5- Avaliagio do aluno
5.1- Condigdes de sadde geral

Caso o aluno apresente alguma deficiéncia, problemas de comportamento elou
problemas de satide, descreva:

1- Tem diagndstico da drea da saide que indica surdez, deficiéncia
visual, deficiéncia fisica, deficiéncia intelecrual ou transtorno global de
desenvolvimento? Sim, diagnéstico de deficiéncia intelectual.

1.1- Se sim, qual a dara e resultado do diagnéstico? A confirmacio do
diagnéstico da Sindrome de Down foi feita pela APAE do municipio

quando o aluno tinha seis meses.
1.2- Se ndo, qual é a situagio do alune, quanto ao diagndstico? XXX
2- Tem outros problemas de satdde? Sim.

2.1- Se sim, quais? Apresenta problemas visuais (miopia e estrabismo),
fazendo uso de dculos desde os trés anos de idade para corregio do

problema. Apresenta problemas respiratérios cronicos, como resfriados e
pneumonia frequentes.

3- Faz uso de medicamentos controlados? Utiliza medicamentos
esporadicamente para tratamento dos episddios de pneumonia.

3.1- Se sim, quais? Nio informado.

3.2- O medicamento interfere no processo de aprendizagem? Explique.
Nao.

4- Existem recomendagdes da drea da sadide? Sim.

4.1- Se sim, quais? Prevencio dos problemas respiratérios por meio da
pritica de atividades fisicas que aumentem a resisténcia cardiorrespiratéria
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5.2- Necessidades educacionais especiais do alune
Caso o aluno apresente alguma necessidade educacional especial, descreva:

deficiéncia intelec

2- Sistema linguistico utilizado pelo aluno na sua comunicagio:

comunicacio oral
3- Tipo de recurso efou equipamento ji utilizado pelo aluno: -
4- Tipo de recurso e/ou equipamento que precisa ser providenciado para

o aluno: -
5- Implicagdes da NEE do aluno para a acessibilidade curricular: o aluno

apresenta dificuldade em acessar o curriculo escolar proposto para sua
série, sendo necessdrios adaptagoes e acompanhamento pelo Atendimento

Educacional Especializado.

6- Qutras informacoes relevantes: -
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5.3- Desenvolvimento do aluno
Fungio cognitiva

PERCEPCAQ (censiderar as potencialidades e dificuldades)

Ao avaliar o aluno. considere os seguintes aspectos: percepgio visual,
auditiva, wdiil, sinestésica, espacial e temporal.

Percepgio visual: ¢ capaz de distinguir diferengas ¢ semelhangas
entre objetos, lugares, niimeros, letras e palavras conhecidas.

Percepgio auditiva: apresenta boa percepgio auditiva.

Percepgio dil: apresenta boa percepgio tdil, diferenciando
objetos com facilidade.

Percepgdo sinestésica: ndo apresenta dificuldades.

Percepgio espacial ¢ temporal: demonstra perceber sequéncias
temporais ¢ reconhece a dimensio de diferentes espagos dentro do seu
campo de agdo préitica.

Observagbes: —

ATENCAO (consderar as potendialidades ¢ dificuldades)

O aluno apresenta dificuldade de atengio e concentragio,
permanecendo um curto espago de tempo interessado pelas atividades
propostas; distrai-s¢ facilmente, principalmente com os constantes
estimulos auditivos presentes na classe, necessitando que o professor repita
ordens simples e explicagbes para a realizagio das atividades da sala de aula.

Observagoes: —

MEMORIA (considerar as potencialidades e dificuldades)

Ao avaliar o aluno, considere os seguintes aspectos: meméria auditiva,
visual, verbal e numérica.

Apresenta dificuldades na meméria de curto prazo (auditiva e
visual), esquece letras de misicas ¢ histérias contadas pelo professor.
Conhece ¢ consegue ordenar adequadamente sequéncias de letras e

nimeros.

Observagoes: —-
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LINGUAGEM (considerar as potencialidades e dificuldades)

Av avaliar o aluno, considere aspectos relacionados com a expressdo
¢ compreensdo da lingua portupuesa: oralidade, leitura, escrita, conbecimento
sobre a Lingua Brasileira de Sinais ¢ uso de outros recursos de comunicagdo
como Braille e Sistemas de Comunicagdo Alternativa e Suplementar.

O aluno faz uso da comunicagio oral como principal sistema
de comunicagio; a fala apresenta-se com velocidade aumentada e com
substituiches e omissdes de fonemas, além de ser infantilizada; tem
dificuldades em expor e debater suas ideias, além de serem desorganizadas,
narrando fatos sem considerar a sequéncia légico-temporal. A leitura é
vacilante e mostra dificuldades na compreensio dos textos lidos. Na escrita,
estd em processo de aquisicio dos digrafos e dos grafemas {R}, {S} e {L}
finais; apresenta ainda substituigio dos grafemas /r/ - /I/ (blanco, plate,

uso de sinais de pontuacio, assim como dificuldade na estrutura gramatical.
Observacoes: -—

RACIOCINIO LOGICO (considerar as potencialidades e
dificuldades)

Ao avaliar 0 aluno, considere os seguintes aspectos: compreensdo de

relagies de ipualdade ¢ diferenga, reconbecimento de absurdos e capacidade
de conclusies ldgicas; compreensdo de emunciados; resolugdo de problemas

cotidianos; resolugdo de situagies-problema, compreensdo do mundo que o
cerca, de ordens e de enunciados, causalidade, sequéncia ldgica etr.

Apresenta problemas no raciocinio matemdrico. Tem dificuldade
na compreensio de enunciados, necessitando da releitura ou constantes

explicagies da professora; compreende relages de igualdade e diferenga;
nio chega a conclusdes ldgicas de fatos ou problemas, precisando de auxilio

para solugio dos mesmos.

Observacbes: -—

328



329

Funcio motora

DESENVOLVIMENTO E CAPACIDADE MOTORA
(considerar as potencialidades e dificuldades)

Ao avaliar o aluno, considere os seguintes aspectos: postura, locomogdo,
manipulagdo de objetos e combinagdo de movimentos, lateralidade, equilibrio,
orientapdo eipagotemporal e coordenagdo motora,

Apresentou atraso no desenvolvimento psicomotor, bem como
hipotonia generalizada; fez parte do programa de estimulagio precoce
da APAE da cidade, tendo recebido atendimento fisioterapéutico que

enfatizou o equilibrio, a coordenagio de movimentos, a estruturagio

do esquema corporal, a orientagio espacial, o ritmo, a sensibilidade,
a postura e os exercicios respiratérios, de ral modo que esses aspectos
encontram-se adequados para a idade do aluno. A preferéncia manual é

Observagoes: -—

Fungiio pessoal e social

AREA EMOCIONAL — AFETIVA — SOCIAL (considerar as
potencialidades e dificuldades)

Ao avaliar o aluno, considere os seguintes aspectos: estado
emocional, reagdo & frustragdo, isolamento e medos; interagdo grupal,
cooperagdo ¢ afetividade.

Tem facilidade de socializar-se no ambiente escolar, porém,
apresenta baixa autoestima em situagbes de aprendizado ou resolucio
de problemas. Realiza atividades em grupos, mas demonstra-se agressivo

em situages de disputa com os colegas. Tem dificuldade na construgio
da imagem de si mesmo em virtude do fracasso nas diversas situagoes da

vida cotidiana.
Observagoes: -—

Na sequencia, um modelo de PEI sugerido pela Plataforma Diversa do

Instituto Rodrigo Mendes:



PLANO EDUCACIONAL INDIVIDUALIZADO

Escola:
Aluno: Ano/Série:
Equipe de elaboragiio: Periodo de Elaboraciio:
AREAS DE INTELIGENCIAS/METAS METODOLOGIA E AVALIACAO
HABILIDADE Facilidade gue o aluno apresenta RECURSOS DIDATICOS Registro de Situagdes significativas no
para compreender o conteiido que desenvolvimento do aluno
serd oferecido
1. Habilidades
académicas
[Leitura, escrita,
soletragio, matematica,
linguas etc.]
AREAS DE INTELIGENCIAS/METAS METODOLOGIA E AVALIACAO
HABILIDADE Facilidade que o aluno apresenta RECURSOS DIDATICOS Registro de Situagdes significativas no
para compreender o conteido que desenvolvimento do aluno
serd oferecido
2. Habilidades da
vida didria
[Vestudrio, aparéncia,
organizagio de
pertences pessoais,
lidar com dinheiro,
locomogio (a pé,
onibus ete.) ete.]
AREAS DE INTELIGENCIAS/METAS METODOLOGIA E AVALIACAO
HABILIDADE Facilidade que o aluno apresenta RECURSOS DIDATICOS Registro de Situagdes significativas no
para compreender o conteddo que desenvolvimento do aluno
serd oferecido
3. Habilidades
motoras/atividade
fisica
[Coordenagdo olho-
mio, equilibrio,
natagio, jogar bola,

andar de bicicleta etc.]




AREAS DE INTELIGENCIAS/METAS METODOLOGIA E AVALIACAO
HABILIDADE Facilidade que o aluno apresenta RECURSOS DIDATICOS Registro de Situagdes significativas no
para compreender o conteido que desenvolvimento do aluno
serd oferecido
4. Habilidades sociais
[Atitudes,
comportamentos etc.]
AREAS DE INTELIGENCIAS/METAS METODOLOGIA E AVALIACAO
HABILIDADE Facilidade que o aluno apresenta RECURSOS DIDATICOS Registro de Situacdes significativas no
para compreender o conteido que desenvolvimento do aluno
serd oferecido
5. Habilidades de
recreagiio e lazer
[Jogos, esportes,
passeios etc.]
AREAS DE INTELIGENCIAS/METAS METODOLOGIA E AVALIACAO
HABILIDADE Facilidade que o aluno apresenta RECURSOS DIDATICOS Registro de Situagdes significativas no

para compreender o conteiido que
serd oferecido

desenvolvimento do aluno

6. Habilidades pré-
profissionais e
profissionais
[Seguir instrugbes, uso
de ferramentas,
organizagio do local
das atividades etc.]

Adaptagio do modelo de Romeu Kazumi Sassaki, 1999.

Fonte: The Individual Education Program (IEP), manual compilado pela

Northern California Coalition for Parent Training and Information (NCC), s/d.
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