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No ano em que a Organizacao dos Estados Ibero-americanos para
a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (OEI) comemora seu 75° aniversario,
esta publicacdo adquire um significado especial, ao colocar no centro da
reflexdo um tema de extrema relevancia para a regido ibero-americana:
a educacdo inclusiva. Num contexto marcado pelo compromisso dos
Estados com a Agenda 2030 e a plena implementacédo da Convencao sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, o presente estudo emerge como
um contributo fundamental para compreender os avancos, os desafios e
as perspectivas dos sistemas educacionais na sua transicao para modelos
verdadeiramente inclusivos.

A importancia desta temética na Ibero-América é inegavel. Os paises da
regido assumiram a responsabilidade de transformar seus marcos norma-
tivos, politicas publicas e praticas pedagdgicas de modo que nenhum aluno
fique para tras e as margens do direito de se desenvolver em condigoes de
equidade. O estudo aqui apresentado oferece um panorama amplo e rigoroso
sobre como os sistemas educacionais de nossos paises incorporaram, em
maior ou menor grau, os principios de justica, igualdade e dignidade que
sustentam a inclusdo e garantem a incluséo plena.

Esse esforco se alinha plenamente as prioridades programaticas da
OE] que, ao longo de sua trajetoria, tem feito da educacdo uma ferramenta
estratégica para a coesdo social, a democracia e o desenvolvimento humano
sustentdavel, contribuindo para reduzir as lacunas e desigualdades que ainda
persistem na regido. Neste aniversario, renovar o compromisso com a inclu-
sdo educacional significa também renovar o respeito pela diversidade e a
construcdo da igualdade de oportunidades para todos e todas, rumo a uma
inclusao real e efetiva.

Cabe ressaltar o valor agregado que supoe a coordenacgio deste estudo
através da Rede Ibero-americana para o Desenvolvimento de Sistemas
Educacionais Inclusivos (REDSEI). A REDSEI, como espago de articulacdo e
cooperacao entre os paises-membros e observadores da OEI, permitiu ndo
apenas sistematizar informacdes valiosas, mas também gerar um dialogo
plural e enriquecedor entre atores governamentais, académicos e da sociedade
civil comprometidos com a transformagéo educacional. Sua contribuicdo
representa um ativo imprescindivel para consolidar uma agenda compar-
tilhada em matéria de inclusao.



Confiamos que as reflexoes e evidéncias aqui reunidas sejam inspira-
¢do e guia para continuar avancando em direcdo a sistemas educacionais
cada vez mais justos, equitativos e abertos a diversidade. Porque uma
educacdo inclusiva é a base de sociedades mais democraticas, coesas e
respeitosas.

Mariano Jabonero
Secretario-Geral da OEI



Esta obra tem origem no estudo realizado pela Rede Ibero-americana
para o Desenvolvimento dos Sistemas Educacionais Inclusivos (REDSEI),
cujo objetivo era conhecer e analisar o cenario da educagéo das pessoas com
deficiéncia na regido ibero-americana, a luz da Convencao sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia (CDPD). A investigacdo revelou os principais
aspectos que atravessam o campo da educacdo inclusiva, oferecendo subsidios
para o aprofundamento do debate acerca desse tema.

Uma questdo central para a efetivacao dos sistemas educacionais inclusi-
vos é avangar na compreensdo dos mecanismos de exclusdo das pessoas com
deficiéncia e no enfrentamento do desafio a transformacéao dos contextos que
reproduzem as desigualdades. Por essa razao, a obra Sistemas Educacionais
Inclusivos na Ibero-América: panorama, concep¢oes e prdticas, inaugurada pelo
estudo da REDSEI retine um conjunto de artigos que exploram os fundamentos
legais, éticos, filosoficos e pedagégicos da educagio inclusiva, além de temas
relacionados a acessibilidade, as medidas de apoio e a tecnologia assistiva.
Ao aprofundar a analise do referencial tedrico da educacédo inclusiva, a
obra propde um exercicio de interrogagdo dos modelos discriminatoérios e
excludentes que persistem nos sistemas de ensino.

Nesse sentido, as discussOes sobre as categorias de deficiéncia, a finali-
dade da educacio, as praticas pedagogicas, a garantia de acessibilidade e os
apoios especificos posicionam a educac¢ado inclusiva no centro do enfrenta-
mento aos valores e praticas discriminatérios e segregativos, calcados nas
classificacGes e padronizagoes proprias de uma pedagogia normalizadora,
historicamente vinculada a educacao especial. Isso implica a percepcédo das
pessoas com deficiéncia nos diferentes contextos sociais, a identificagdo
das barreiras enfrentadas no acesso ao curriculo e a desconstrugéo dos
dispositivos, normas e estruturas que constituem um regime excludente.

A andlise critica dos modelos educacionais que reduzem o potencial
da educacdo inclusiva e retardam os avancos da sua perspectiva emanci-
patdria conecta-se as atribuicoes da concepgdo inclusiva na alteracdo do
paradigma social e educacional que nao admite plenamente todos e todas.
Dessa maneira, a compreensdo dos modelos social e dos direitos humanos
da deficiéncia — o qual retira o enfoque do déficit ou problema localizado
no individuo — e a conscientizagdo a respeito da realidade que distorce e
ameaca o direito a educacdo refor¢am o entendimento da educagéo inclusiva
como Unico caminho para assegurar o reconhecimento e a justica social as
pessoas com deficiéncia.



De acordo com os pesquisadores e pesquisadoras convidados para a
escrita desta obra, a educacdo inclusiva constitui-se como um espaco aberto
adiferenca, constitutiva de cada um, confrontam as categorias regulatdrias
da educacgdo especial. Esse embate, de um lado, alerta para as visoes iden-
titdrias e essencialistas que eliminam a singularidade do Outro e reduzem
as experiéncias humanas; de outro lado, reforca as noc¢oes de diferenca,
igualdade, heterogeneidade e hospitalidade, avancando para a compreensio
mais abrangente das praticas educacionais fundadas nos principios da nao
discriminacéo e da igualdade de oportunidades, preconizados pela CDPD.

Nesse contexto, aabordagem da acessibilidade, das adaptagOes razodveis e
das medidas de apoio supera a suposta neutralidade na definicao, organizagio
e oferta de recursos e servicos, bem como na delimitagdo das metodologias e
estratégias de ensino. Tal enfoque amplia a discussao sobre as condigdes de
acessibilidade para garantir a participacao dos estudantes com deficiéncia
nas atividades do curriculo comum, tendo como ponto de partida o papel
das tecnologias e dos apoios articulados ao campo pedagdgico na promogado
da autonomia e da independéncia das pessoas com deficiéncia.

Os autores e as autoras problematizam os discursos dominantes sobre as
pessoas com deficiéncia que levam a fixacao de identidades e negam a plena
existéncia de cada sujeito, a fim de contribuir para a reflexdo sobre o impacto
da segregacdo e da integracao na formacéao de professores e a demanda por
especializacdo profissional em categorias de deficiéncia. A educacédo inclu-
siva, por conseguinte, visa reverter a imposicao de modelos pedagdgicos e
metodoldgicos que reprimem as diferencas e sustentam a adocao de planos
de ensino individualizados e curriculos adaptados que isolam os estudantes
no percurso da escolarizacao.

Diante de seu compromisso com os principios e propdsitos firmados
pela CDPD, a Organizacéo de Estados Ibero-americanos para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura (OEI), por meio da REDSEI, apresenta esta obra que, de
modo direto e profundo, aborda questdes fundamentais para a compreensao
do panorama, das concepgdes e das préticas de ensino, assim como para o
fomento dos sistemas educacionais inclusivos. E urgente repensar a escola
como um espago que acolha e valorize as diferencas, promova transformacoes
profundas nas politicas, nos curriculos e nas praticas pedagdgicas e construa
projetos capazes de inaugurar outras formas de conhecimento, que nao
apaguem a multiplicidade e a heterogeneidade da experiéncia educacional.

Este é um encontro com a forca transformadora da educacéo inclusiva!

Rodrigo Rossi
Diretor e Chefe da Representagao da OEI no Brasil

Claudia Pereira Dutra
Coordenadora da REDSEI
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1INTRODUCAO

A Convencio sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD),
adotada em 2006 pela Organizagio das Nacdes Unidas (ONU), constitui uma
conquista para as pessoas com deficiéncia. Ela supera o modelo biomédico
de deficiéncia centrado na normalizacdo das pessoas, que reduz a deficiéncia
a caracteristicas individuais que precisam ser corrigidas para que essas
pessoas possam participar da sociedade. Ao supera-lo, a CDPD consagra o
modelo social e de direitos humanos da deficiéncia, com foco na interagado das
pessoas com as barreiras socialmente produzidas, englobando os aspectos
atitudinais, econdmicos, juridicos, politicos, arquitetonicos, comunicacionais,
entre outros, que impedem ou dificultam a plena participagdo na sociedade.

Para a filésofa Martha Nussbaum (2013), justica e direitos humanos sdo
conceitos indissocidveis e devem levar em consideracao o principio da digni-
dade humana. Em seus ensaios, Nussbaum (2013) analisa as varias demandas
de justica social, destacando as situacdes de exclusio vivenciadas por grupos
que enfrentam discriminacao e desigualdades sociais, seja por razdes de
género, deficiéncia, classe, raca ou sexualidade, resultando na privagédo de
acesso aos bens sociais, uma vez que esses grupos nao sdo considerados parte
do “modelo humano dominante”. Ela argumenta que a justica social ndo pode
ser alcancada sem a eliminacao de barreiras que impedem o reconhecimento
das diferengas como parte essencial da dignidade dos seres vivos.

Ao fazer uma analise da teoria do contrato social', em seu livro Fron-
teiras da justica, Nussbaum (2013) enfatiza trés grupos, em particular, que
ela considera os mais afetados por problemas de justica, por enfrentarem
sérias barreiras de pertencimento ao contexto em que vivem. Esses grupos
sdo: as pessoas com deficiéncia, as pessoas de diferentes nacionalidades
dos paises considerados em desenvolvimento e os animais ndo humanos,
cujos direitos e bem-estar sdo amplamente ignorados nas discussoes éticas
e juridicas (Nussbaum, 2013).

No caso especifico das pessoas com deficiéncia, elas sofrem agoes de
exclusdo e de segregacdo, que afetam suas vidas e sua dignidade, como conse-
quéncia de um mundo que as considera fora do padréo ficticio de normalidade.

1 Ateoriado contrato social é relacionada a area da filosofia politica que procurou explicar o
surgimento do Estado e a sua fungao como organizador da sociedade.
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Os bens publicos negados a essas pessoas estdo sendo conquistados a partir
de lutas de movimentos sociais de pessoas com deficiéncia e daqueles que
compartilham a premissa de que a dignidade é um valor humano universal,
garantida por um conjunto de direitos compartilhados por todas as pessoas
e, por isso mesmo, parte essencial do pacto social.

Como afirma Castro (2013, p. 30),

[...] ao ndo participarem do pacto, ou melhor, ndo terem
representantes seus no momento do desenho dos principios
da justica, aqueles ndo serdo contemplados posteriormente
com medidas que atendam as suas necessidades especificas.

E nesse sentido que ganha relevancia a CDPD ter se constituido como um
tratado internacional que envolveu a participag@o das pessoas com deficiéncia
e de movimentos sociais em defesa dos direitos humanos, para reafirmar os
principios de justica que contemplam a dignidade humana, a igualdade e a
ndo discriminacdo, bem como as diferengas como condicdo do humano no
exercicio dos direitos fundamentais pelas pessoas com deficiéncia.

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 inaugura a primeira
fase de protegéo dos direitos humanos, que trata dos principios de igualdade
e ndo discriminagdo no usufruto de direitos por qualquer pessoa. Na segunda
fase do movimento dos direitos humanos, os tratados internacionais especi-
ficam os sujeitos titulares de direitos, marcados pela demanda de protecido
especial a grupos socialmente vulneraveis?. Os instrumentos internacionais
que compoOem o sistema especial de protecdo aos direitos humanos invocam
uma protecdo especifica e concreta, que objetiva o alcance da igualdade e
do reconhecimento da diferenca de grupos afetados pelas desigualdades
estruturais e histéricas (Piovesan, 2014).

A CDPD se insere nesse contexto de tratados internacionais por abordar
questoes especificas das pessoas com deficiéncia, assegurando o direito a
diferenca na igualdade de direitos. Esse tratado reflete o compromisso com
a justica social e com a inclusdo plena das pessoas com deficiéncia,

[...] e a consciéncia ética contemporanea compartilhada pelos
Estados, acerca de temas centrais aos direitos humanos, na

2 Outros tratados sobre a garantia de direitos a grupos vulnerabilizados socialmente: a Declaragcao
dos Direitos da Crianca (1959), a Convengao sobre a Eliminacao de todas as Formas de Discrimi-
nacao Racial (ONU, 1965), a Convencao sobre a Eliminagao de todas as Formas de Discriminacao
contra a Mulher (ONU, 1979), entre outras.



busca da salvaguarda de parametros protetivos minimos - do
minimo ético irredutivel (Piovesan, 2014, p. 13-14).

Nessa perspectiva, a Convencao foi ratificada por 185 dos 193 Estados-
-membros da ONU (United Nations, 2025) - entre eles, todos os Estados-mem-
bros e paises observadores da Organizacao de Estados Ibero-americanos
para a Educacgéo, a Ciéncia e a Cultura (OEI)?, assumindo o compromisso de
adequar os seus dispositivos legais e as suas politicas publicas aos principios
dessa Convencao, para assegurar justica social as pessoas com deficiéncia,
transformar ambientes e remover barreiras criadas pela sociedade, viabili-
zando o pleno exercicio de todos os direitos humanos fundamentais.

Em particular, o artigo 24 da CDPD (ONU, 2006) reconhece o direito a
educacdo das pessoas com deficiéncia, determinando aos Estados-partes desse
tratado a obrigagdo de garantir o acesso as escolas comuns e a adotar medidas
de apoio para garantir a igualdade de condigdes no sistema educacional
geral. Portanto, o direito a educacao se efetiva em um sistema educacional
inclusivo, em que pessoas com e sem deficiéncia estudam no mesmo ambiente
educacional, sem espacos escolares exclusivos organizados com base em
critérios classificatérios de elegibilidade baseados na deficiéncia.

Outros acordos internacionais também fazem parte desse contexto, que
materializa a perspectiva da educacao inclusiva, tais como: os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS), que fazem parte da Agenda 2030, assi-
nados em reunido da Cupula das Nagoes Unidas, em 2015 - especificamente,
o objetivo 4, que “assegura a educacdo inclusiva e equitativa e de qualidade,
e promove oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todas e
todos” (UNESCO, 2016); e a Declaracdo de Incheon Educacdo 2030: rumo a
uma educacdo de qualidade, inclusiva e equitativa para todos (UNESCO, 2015),
aprovada, em 2015, no encontro do Forum Mundial de Educacéo, realizado
na Coreia do Sul.

Conforme prosseguem os argumentos de Nussbaum (2013, p. 191), o con-
texto de documentos politicos e legais internacionais efetiva:

Todas as formas legais, perseguidas por pessoas com deficién-
cia e seus defensores, no marco de um crescente movimento
internacional pela plena igualdade dos direitos, enfatizam a

3 Estados membros da OEI: Andorra, Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Coldmbia, Costa Rica,
Cuba, Equador, El Salvador, Espanha, Guiné Equatorial, Guatemala, Honduras, México, Nica-
ragua, Panama, Paraguai, Peru, Portugal, Republica Dominicana, Uruguai e Venezuela. Paises
observadores da OEI: Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Luxemburgo, Mogambique, Sao Tomé
e Principe e Timor-Leste.
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importancia de um enfoque que veja as pessoas com defici-
éncia como detentoras de direitos plenamente iguais.

Funda-se, assim, a partir desses acordos internacionais o compromisso
de assegurar o direito a educagéo daqueles que foram excluidos ou separados
das escolas comuns dos sistemas de ensino. Nesse contexto, insere-se a
Rede Ibero-americana para o Desenvolvimento dos Sistemas Educacionais
Inclusivos (REDSEI), instituida pela OEI, para contribuir com a efetivacao
do direito a educagéo dos estudantes com deficiéncia, em parceria com os
gestores dos ministérios da educagao dos Estados-membros e observadores
dessa organizacao.

Com esse propdsito, a REDSEI realizou um estudo sobre o cendrio atual
da educagao dos estudantes com deficiéncia nos sistemas educacionais
desses paises. O estudo foi realizado com base nas informacoes provindas
dos documentos do Comité das Nacoes Unidas sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (CRPD, na sigla em inglés), doravante Comité, e obtidas por
meio da aplicacdo de um instrumento de coleta de dados junto aos ministérios
da educagdo dos paises.

A primeira secéo deste artigo é destinada a apresentacao dos procedi-
mentos para coleta, sistematizacdo e andlise das informagoes. A segunda
secdo é dedicada a mostrar os resultados em quatro categorias:

(i) Marcos politicos e legais para a garantia do direito a educacio de
estudantes com deficiéncia: apresenta a analise das informacoes sobre
as disposicoes normativas educacionais dos paises apds a ratificagdo da
CDPD, considerando que é obrigagdo dos Estados-partes modificar ou
revogar leis, regulamentos e normas administrativas para adequar a
legislagdo do pais aos preceitos desse tratado internacional, conforme
o artigo 4° inciso I, alineas a) e b) (ONU, 2006). A Convengao deve ser
adotada como uma orientacao politica e legal das normativas educa-
cionais, com o proposito de modificar a realidade de excluséo e segre-
gacdo enfrentada pelas pessoas com deficiéncia e de efetivar o direito
inaliendvel dessas pessoas de participar do ambiente educacional com
aquelas sem deficiéncia.

As informacdes foram analisadas com base nas orientacdes do Comité,
que afirma a necessidade de as pessoas com deficiéncia serem contem-
pladas pela legislacdo educacional, para que fagam parte da politica, do
planejamento e da alocacéo de recursos gerais em educagéo, imprescindi-
veis para a viabilidade de estrutura, de apoios e de formacao profissional


http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/CRPDIndex.aspx

para a educacéo inclusiva (ONU, 2016, p. 18). Além disso, a legislagéo edu-
cacional, segundo o modelo de deficiéncia baseado nos direitos humanos,
deve cumprir integralmente o artigo 24, sem limitacdes ou excecgdes na
definicdo de sistema educacional inclusivo adotado pelos paises.

(ii) Acesso de estudantes com deficiéncia aos sistemas educacionais:
traz a analise das informagoes, a partir do pacto firmado pelos paises,
ao ratificarem a CDPD, com a meta de inclusdo plena e o principio de ndo
discriminacao, bem como dos referenciais da educacdo inclusiva que
sustentam o direito inaliendvel das pessoas com deficiéncia de participa-
rem plenamente do ambiente educacional comum, ao lado daquelas sem
deficiéncia. A partir dessas premissas, foram apresentados e analisados
dados referentes as matriculas de estudantes com deficiéncia nas escolas
comuns, identificando se a matricula é realizada em classes comuns
ou se existem situacoes de matriculas em classes especiais. Também
foram examinadas as matriculas em escolas especiais. Adicionalmente,
o estudo revelou dados sobre o acesso de estudantes com deficiéncia ao
Ensino Superior.

Com base no principio de nao discriminagéo estabelecido pela CDPD,
foram analisadas as informacgoes disponibilizadas pelos paises acerca
da existéncia ou ndo de critérios de elegibilidade que podem determinar
o acesso dos estudantes ao sistema educacional em unidades comuns de
ensino ou em ambientes exclusivos, como escolas especiais ou classes
especiais dentro de escolas comuns.

(iii) Eliminacao de barreiras para a permanéncia e a participacio de
estudantes com deficiéncia nos sistemas educacionais: aborda topicos,
para a andlise das informacoes dessa categoria, que se referem a aces-
sibilidade universal, as adaptagdes razodveis, a formacédo continuada
de profissionais da educacdo e aos programas e as acoes intersetoriais.
O direito a educagdo nao se restringe apenas ao acesso a escola comum,
na qual todos os estudantes, com ou sem deficiéncia, compartilham os
mesmos espagos educacionais, embora essa etapa seja o ponto de par-
tida para a consolidacdo do sistema educacional inclusivo. Esse direito
abrange, também, a permanéncia dos estudantes com deficiéncia na
escola, bem como a sua participacdo nas atividades do curriculo escolar
em igualdade de condigoes, evidenciando a extensao do caminho a ser
percorrido para alcancar a plena inclusdo.
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Além da remocdo das barreiras fisicas, é essencial promover a formacéao
continuada dos profissionais da educac¢do como um aspecto fundamental
na transformacao dos sistemas educacionais em inclusivos, de modo a
eliminar as barreiras conceituais e as praticas pedagdgicas que dificul-
tam a inclusdo plena.

Os paises também informaram se desenvolvem programas ou acdes in-
tersetoriais com as areas de saude, assisténcia social, entre outras, para
apoio a inclusio escolar. Esses dados foram analisados no escopo dos
principios de universalidade, indivisibilidade e interdependéncia dos
direitos humanos, reiterados pela CDPD (ONU, 2006, preambulo, alineas
b) e ¢)). Vale a premissa de que, sempre que um direito é violado, rompe-se
aunidade, e os demais direitos sio comprometidos. Essa situagéo se con-
figura, da mesma forma, como barreira ao usufruto do direito a educagao.
As informagoes obtidas sobre as condigoes de permanéncia e de parti-
cipagdo de estudantes com deficiéncia nas escolas comuns nos sistemas
educacionais foram analisadas a partir do que foi exposto. O objetivo é
refletir sobre cada um desses topicos, a luz da CDPD, e apresentar como
eles sdo compreendidos e implementados pelos paises para a efetivacdo
da inclusao escolar.

(iv) Avancos e desafios na efetivagio do direito a educagio: apresenta a
analise das principais conquistas e os desafios para concretizar o direito
a educacdo inclusiva em harmonia com a CDPD, com base na percepgao
dos gestores da politica de educacdo para estudantes com deficiéncia.
A analise identifica se ha convergéncia de elementos e perspectiva con-
ceitual entre os aspectos elencados pelos gestores e as politicas e acoes
estruturantes dos sistemas educacionais inclusivos, discutidos nas de-
mais categorias do estudo. SZo eles: a adequacdo dos marcos politicos e
legais a CDPD; a garantia do acesso a ambientes educacionais inclusivos
nos niveis de ensino; a acessibilidade dos equipamentos educacionais; a
oferta de recursos e apoios para a eliminacao de barreiras para acesso ao
curriculo; a formacao docente na perspectiva inclusiva; e a articulacdo
com as outras politicas publicas, as familias e a comunidade. A discus-
sao apresenta novos elementos e proposicdes, indicadas pelos gestores,
que contribuem com a construgido do panorama da educagio inclusiva
do conjunto de paises.

Por fim, foram apresentadas as consideracdes finais sobre o estudo do
cenario da educacéo de estudantes com deficiéncia nos sistemas edu-



cacionais dos paises da OEI, destacando as questGes essenciais identi-
ficadas nas categorias de andlise. Espera-se que as reflexdes propostas
possam contribuir com os esforcos dos diversos atores envolvidos na
transformacédo dos sistemas educacionais para a efetivacao do direito
a educagéo inclusiva.

2 PROCEDIMENTOS PARA
COLETAE SISTEMATIZACAO
DAS INFORMACOES

2.1 Contextualizacao e coleta das informacoes

A CDPD e seu Protocolo Facultativo foram aprovados pela Assembleia
Geral da ONU, em 13 de dezembro de 2006, para promover e proteger a digni-
dade e os direitos das pessoas com deficiéncia - entre eles, o direito a educagéo
em sistemas educacionais inclusivos, conforme expresso no artigo 24.

A implementacdo do tratado é acompanhada pelo Comité, érgdo da ONU
para monitoramento e cooperagdo com os Estados-partes. Esse processo
envolve a submisséo de relatérios periédicos pelos paises, com informagoes
sobre as medidas adotadas, os progressos alcancados e as dificuldades que
afetam a implementacdo dos direitos reconhecidos nesse tratado.

Conforme descrito no Guia de Formagao n. 19 (ONU, 2014, p. 125, tra-
ducdo nossa):

[...] cada Estado parte tem a obrigacdo de apresentar relatério
inicial no prazo de dois anos, contados a partir da entrada em
vigor da Convencédo naquele Estado, e apresentar posterior-
mente relatérios periédicos pelo menos a cada quatro anos e
em outras ocasides que o Comité o solicite.

O Comité, ao receber o relatério do pais, designa um relator, que faz a
analise e pode solicitar informacdes adicionais, a fim de emitir suas observa-
¢Oes finais. Esse documento abrange a identificacdo dos aspectos positivos, as
principais areas de preocupagdo e as recomendagoes para que o Estado-parte
assegure integralmente os direitos das pessoas com deficiéncia. Além disso,
acomunicacao entre o Comité e o pais pode envolver audiéncias e, também,
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a investigacdo de denuncia de violacédo de direitos, no caso daqueles paises
que aderiram ao Protocolo Facultativo*.
Conforme afirma Jayme (2014, p. 224), é também de competéncia do Comité:

[...] receber e considerar comunicacdes submetidas por pes-
soas ou grupos de pessoas, ou em nome deles, sujeitos a sua
jurisdicdo, alegando serem vitimas de violagdo das disposi-
¢Bes da Convencéo pelo referido Estado Parte (Artigo 1° do
Protocolo Facultativo).

A sociedade civil e as instituicdes de direitos humanos também podem
fornecer subsidios ao Comité, com informacdes pertinentes aos informes;
assim, “desempenham um papel fundamental no processo de apresentacdo
de relatdrios, ja que complementam as informacdes fornecidas pelo Estado-
-parte” (ONU, 2014, p. 125, traducdo nossa).

Outra atribuicdo do Comité concerne a elaboragdo de comentarios gerais
sobre a aplicabilidade das disposi¢cdes da CDPD. Por exemplo, o Comentario
Geral n. 4 trata do direito a educacéo inclusiva (ONU, 2016), e o Comentario
Geraln. 2, do direito a acessibilidade (ONU, 2014). Os documentos entregues
pelos paises e aqueles emitidos pelo Comité ficam disponiveis para consulta
no site das Nagoes Unidas (ONU, 2025).

Considerando a relevancia dos relatérios dos paises e das observacoes
finais emitidas pelo Comité, a primeira etapa do estudo se concentrou na
coleta e sistematizagdo dos dados extraidos desses documentos.

O levantamento buscou informacées relacionadas a implementacao do
artigo 24 da CDPD, que assegura o direito a educacao. Esses dados foram
obtidos a partir dos documentos submetidos por cada pais ao Comité e
disponibilizados no site da ONU. Dos 30° paises-membros e observadores
da OEI, foram localizados documentos de 25 deles. Para a analise, priori-
zaram-se os dados mais recentes, provenientes de documentos publicados
a partir de 2020°.

A segunda etapa consistiu em ampliar e atualizar as informacdes ja
obtidas junto ao Comité, uma vez que nem todos os paises dispunham de
relatérios recentes nos documentos analisados na primeira etapa. Para isso,

4 Os paises da OEI que nao aderiram ao protocolo facultativo da CDPD sao: Colémbia, Cuba e
Cabo Verde (ONU, 2025).

5 Recordando que 23 sao Estados-membros e 7 sdo paises observadores da OEl.

6 Dos 25 paises analisados, em 16 os documentos mais recentes datam dos anos de 2020 a
2023; nos outros nove paises, os documentos eram dos anos de 2015 a 2019.



foi elaborado um instrumento de coleta de dados, que incluiu perguntas
quantitativas e qualitativas, abordando diversos aspectos relacionados a
educacgdo de estudantes com deficiéncia. O questionario foi validado por
representantes dos 137 paises presentes no I Encontro da REDSEI, realizado
em maio de 2024, na cidade do Rio de Janeiro, no Brasil. Apds a validacao,
um oficio foi encaminhado para todos os Estados-membros e paises obser-
vadores da OEI, informando o propésito do estudo e convidando os gestores
dos ministérios da educacio a responderem ao questiondrio on-line. Ao todo,
17 paises responderam ao instrumento, proporcionando precisdo, completude
e atualidade dos dados obtidos.

2.2 Sistematizacao e analise das informagoes

Asinformacdesidentificadas na primeira e segunda etapas foram agrupa-
das em suas similaridades, por meio das categorias de analise ja descritas na
introducdo: (i) marcos politicos e legais para a garantia do direito a educacéo
de estudantes com deficiéncia; (ii) acesso de estudantes com deficiéncia aos
sistemas educacionais; (iii) eliminacao de barreiras para a permanéncia e
a participacao de estudantes com deficiéncia nos sistemas educacionais; e
(iv) avancos e desafios na efetivacdo do direito a educacéo.

Para a sistematizacdo e andlise dos dados, foram consideradas as res-
postas dos 17 paises que responderam ao instrumento, e essas informacoes
foram articuladas com os dados dos documentos do Comité. Além disso,
foram incluidos quatro paises que ndo responderam ao questionario, mas
cujos dados foram obtidos exclusivamente a partir dos documentos do
Comité. Dessa forma, a composi¢cao do cendrio contemplou informagoes de
21 paises, oferecendo uma visdo abrangente sobre a educacao de estudantes
com deficiéncia nos sistemas educacionais dos Estados-membros e paises
observadores da OEI

A andlise desse material de estudo considerou como referencial a CDPD
e os documentos produzidos pelo Comité - em especial, os comentdrios
gerais, os estudos de organismos internacionais e os referenciais teéricos
de varios campos de estudo, sem os quais ndo seria possivel formar um
conjunto de saberes que fundamentam as questdes relacionadas aos sistemas
educacionais inclusivos.

7 Participaram da validagao os representantes dos seguintes paises: Andorra, Argentina, Bolivia,
Brasil, Cabo Verde, Chile, Cuba, Equador, Espanha, Guatemala, Mogambique, Nicaragua e
Republica Dominicana.
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Esse estudo teve o objetivo de conhecer, por meio das informacdes dos
documentos e do instrumento, o movimento de construgédo e os caminhos
para efetivacdo do direito a educacdo dos estudantes com deficiéncia, nao
tendo a pretensdo de apreender a totalidade do arcabougo legal, das politicas
e das praticas educacionais dos sistemas educacionais dos paises envolvidos.

3 APRESENTACAO DOS
RESULTADOS

3.1 Marcos politicos e legais para a garantia do direito a
educagao de estudantes com deficiéncia

No inicio do século XXI, a CDPD sedimenta, no direito internacional, o
paradigma social e dos direitos humanos da deficiéncia e impulsiona transfor-
macoes nos sistemas educacionais dos paises para que se tornem inclusivos.

Os Estados-partes, ao ratificarem o tratado, devem promover mudancgas
nas leis e normas para adequa-las aos principios da educacéo inclusiva
estabelecidos pelo artigo 24 da Convencao. Desse modo, as politicas publicas
para a educagdo inclusiva de estudantes com deficiéncia, com base no novo
marco politico e legal internacional e nacional, intencionam se distinguir das
propostas educacionais integracionistas caracteristicas do século passado.

Os Estados-membros e observadores da OEI participantes deste estudo
confirmaram as Na¢Ges Unidas a incorporacdo dessa lei internacional,
assumindo formalmente as obrigacdes gerais, entre elas adotar todas as
medidas legislativas e administrativas para a realizacdo dos direitos, inclu-
sive modificar ou revogar leis e regulamentos, costumes e praticas vigentes
que discriminam as pessoas com deficiéncia (ONU, CDPD, art. 4°, inciso i,
alineas a) e b)).

Sendo a CDPD um instrumento do direito internacional vinculante, o
tratado deve ser obrigatoriamente absorvido pela legislacao e pelas regu-
lacBes nacionais.

Palacios (2017, p. 15, traducao nossa), quanto a posi¢ao da Convengao no
ordenamento juridico dos paises, expde que:

E um tratado internacional que, no &mbito dos direitos locais,
possui uma hierarquia supralegal ou até constitucional (depen-
dendo dos procedimentos internos de cada pais que a tenha



ratificado). Isso significa que é, no minimo, uma “superlei”
entre as leis. Por isso, exige a modificacdo e adaptacdo das
legislacoes e praticas locais.

Além do carater vinculante, a autora destaca que a CDPD tem legitimidade
social, pois incorpora a critica a0 modelo médico-hegemonico empreendida
pelo movimento de pessoas com deficiéncia desde os anos de 1970. A cons-
trucdo do tratado consolida o modelo social debatido pela sociedade civil e
introduz a temdtica na agenda internacional de direitos humanos do inicio do
século XXI. Assim, os problemas enfrentados pelas pessoas com deficiéncia
passaram a ser assuntos de direitos humanos.

A forcalegal da Convencdo e a sua legitimidade social sdo fatores deter-
minantes para a mudanca que se pretende com a CDPD - politicas publicas
fundamentadas no conceito social de deficiéncia e nos principios dos direitos
humanos. Implementar o tratado significa tanto adotar o conceito social de
deficiéncia, resultado da interacdo das pessoas com as barreiras, quanto
assumir “a imperiosa necessidade de interpretar e aplicar o instrumento a
partir de certos principios gerais, que sem duvida coincidem com os valores
que sustentam os direitos humanos” (Palacios, 2017, p. 15, tradugo nossa).

Os principios gerais da CDPD estdo no artigo 3° nos incisos: a) o respeito
pela dignidade inerente e a autonomia e a liberdade de escolha das pessoas
com deficiéncia; b) a ndo discriminacao; c) a participacdo e inclusdo na
sociedade; d) o respeito a diferenga como parte da diversidade humana e
as pessoas com deficiéncia como parte da humanidade; e) a igualdade de
oportunidades; f) a acessibilidade; g) aigualdade entre homens e mulheres;
e h) o respeito pelo desenvolvimento das criangas com deficiéncia e de
preservar a sua identidade (ONU, 2006).

Esse conjunto de principios deve ser matriz para a formulagdo e interpre-
tacdo dasleis e normas sobre os direitos firmados e, também, para a acdo dos
gestores que formulam e implementam as politicas publicas. Os principios
estdo interligados e assim devem ser aplicados.

Aradgjo (2014, p. 44-45) afirma sobre o direito a educagédo inclusiva:

O direito de um estudante de estar em uma classe com
seus colegas que ndo tenham deficiéncia. Esse direito
passa pelo cumprimento do conjunto de principios: ndo
discriminacdo, acessibilidade, respeito, dentre outros. Nao
héa apenas um principio desobedecido, porque eles fun-
cionam de forma interligada, harmonicamente. A partir
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do entendimento do conjunto de principios, passemos a
fiscalizacdo do cumprimento, ou seja, aferindo se o Estado
estd cumprindo o seu dever de incluir, com a aplicagao
desse conjunto de principios.

A CDPD foi adotada pela Assembleia Geral da ONU em 13 de dezembro de
2006, aberta para assinatura em 30 de marco de 2007, com vigéncia e efeitos
legais a partir de 3 de maio de 2008, apds ter sido cumprida a exigéncia de
ratificacdo por 20 Estados-partes. De acordo com Dhanda (2008), hd formas
distintas utilizadas pelos paises para ratificar e incorporar normas do direito
internacional ao direito local. Alguns paises néo ratificam uma Convencao
enquanto ndo modificam todas as leis e politicas nacionais para torna-las
compativeis com a Convengdo internacional. Outros paises, ap6s assinar o
tratado, avaliam a situacdo interna para identificar se ndo ha nenhum desa-
cordo com o instrumento internacional e, depois, seguem com 0 processo
de ratificacdo do documento.

Do total de 30 Estados-membros e paises observadores da OEIL, 23 ade-
riram a Convengao no periodo de 2007 a 2011, sendo 10 deles até maio de
2008, contribuindo para o inicio de sua vigéncia. Dos paises restantes, seis
formalizaram a adesdo entre 2012 e 2015, e a ultima ratificacdo foi em 2023.

E significativo que a maioria dos paises da Ibero-América tenha aderido
ao tratado logo nos anos iniciais de sua existéncia. Essa informacao diz
respeito a concordédncia e ao compromisso dos paises da regido com as
proposicoes sobre a educagio atrelada aos principios dos direitos humanos
estabelecidos pela CDPD. Entre outros atributos, esse tratado é o primeiro
instrumento juridico vinculante que contém uma referéncia explicita ao
conceito de educacdo inclusiva e as condigoes especificas para o usufruto
do direito pelas pessoas com deficiéncia, sem discriminagéo e com base na
igualdade de oportunidades (ONU, 2013).

Entre os 21 paises participantes do estudo, 18 se tornaram Estados-partes
da CDPD, entre 2007 e 2011, e o restante nos trés anos seguintes. Portanto,
transcorridos 18 anos desde a abertura para assinatura da Convencao, a
maioria ratificou o tratado ha, pelo menos, 14 anos - tempo para adequar
o arcabougo legal nacional e criar e implementar politicas publicas, para
garantir o direito a educacao de estudantes com deficiéncia em sistemas
educacionais inclusivos.

Nesse processo, o aspecto legal assume especial relevancia, uma vez que,
segundo o Comité, em muitos paises no mundo, as pessoas com deficiéncia
sdo excluidas da legislacdo educacional. Entre outras consequéncias, sem



ser contemplado pela legislacdo, esse grupo fica excluido das politicas, do
planejamento e da alocag?o de recursos gerais em educacao, o que se reflete,
com efeito, na caréncia de estrutura, de apoios e de formagao profissional
para a educacdo dos estudantes com deficiéncia (ONU, 2016).

Aincorporacao e a revisdo de leis ou normas pelos paises ora analisados
sdo com frequéncia destacadas positivamente pelo Comité, no processo
de monitoramento da implementacdo da CDPD. Alguns paises, inclusive,
conferiram equivaléncia constitucional ao tratado.

Paraidentificar se a Convencdo foi adotada como uma orientacéo politica
e legal das normativas educacionais, além das informacdes do Comité, foram
consideradas as respostas dos paises as seguintes perguntas: “existe legislacao
educacional pertinente a implementacéo do artigo 24 da CDPD? Em caso
afirmativo, especifique” e “existe alguma lei educacional ou regulamento
que precisa ser revogado ou reformado para se adequar aos principios do
artigo 24 da CDPD? Em caso afirmativo, especifique”.

Do total de 21 paises analisados, 18 apresentaram informacdes sobre
os marcos legais. Desses, 16 declararam dispor de legislacdo pertinente a
aplicacdo do artigo 24 da CDPD, enquanto dois indicaram a necessidade
de revisar leis ou normas para adequa-las aos principios educacionais da
Convengdo. Um desses dois paises observou que, embora ndo disponha
de legislagdo especifica sobre educacdo de estudantes com deficiéncia, os
principios da educacao inclusiva estdo contemplados em sua legislacdo de
protecdo integral a infancia e a adolescéncia.

Identifica-se o efeito proficuo da internalizacido da CDPD pelos paises, uma
vez que a maioria declarou sancionar, reformar ou revogar leis para garantir
o direito a educacdo em um sistema educacional inclusivo. Entretanto, apesar
de os esforcos de adequagio dos marcos legais serem reconhecidos como um
avang¢o na implementacdo da Convencao, essas medidas sdo insuficientes.
O Comité tem questionado a falta de aplicagdo das leis, das politicas e dos
planos integrados para a inclusdo educacional e, principalmente, a falta de
correspondéncia da pratica de escolarizagdo com os principios gerais da
CDPD, o que configura violagdo de direitos.

Nas observagdes finais aos paises, o Comité registra essas incongruéncias
com preocupacao. Entre elas, estdo: a manutencao de escolas especiais; a
segregacao de estudantes nessas escolas, a partir de critérios médicos; a falta
de investimentos em acessibilidade dos espacos fisicos, da comunicacéio e
da informag3ao; a falta de dados sobre o acesso aos sistemas de ensino; e a
falta de disponibilizagdo dos apoios aos estudantes e as familias.
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O Comité destaca ser preocupante que, em alguns paises, continuem
vigentes legislaces educacionais que autorizam a segregacao em escolas
especiais e atribuem critérios de elegibilidade de estudantes para ingresso
a escola comum, contrariando a garantia do direito a educacéo inclusiva.

Esses paises que ndo procederam ao ajuste nos marcos legais e manti-
veram “estruturas normativas discriminatérias” descumprem a obrigacao
geral estabelecida no artigo 4° da CDPD. Além disso, conforme Araujo (2014,
p. 48-49), essa conduta nao encontra justificativa nas regras do direito inter-
nacional, pois “os Estados ndo podem alegar normas de direito interno para
descumprir o direito internacional (Artigo 27 da Convencao de Viena sobre
Direito dos Tratados de 1969)”.

A constatacdo da permanéncia de barreiras a inclusao educacional, como
a falta de reforma da legislacdo, a falta de planos e investimento financeiro,
aauséncia de condicGes especificas para a participacao dos estudantes, entre
outras situacoes identificadas pelo Comité, deu origem ao Comentario Geral
n. 4 (ONT, 2016). Esse documento € referenciado pelo Comité nas observacoes
finais emitidas ap6s 2016.

Sobre o Comentdrio Geral n. 4, Palacios (2017, p. 16, traducdo nossa)
comenta que:

O Comité entende que os Relatérios dos Estados Partes indicam
desafios profundos na implementacéo integral da igualdade
de direito & educacio para as pessoas com deficiéncia. E
importante destacar que o documento se refere ndo apenas
ao direito a educacdo, mas também a uma educacao “inclu-
siva”, que implica, entre outras questoes, “uma educagdo sem
discriminag&o e baseada na igualdade de oportunidades”
(ONU, 2016, paragrafo 1).

A autora destaca, com essa afirmacao, que é imprescindivel interpretar
e aplicar a CDPD com base nos seus principios gerais. A garantia do direito a
educagdo inclusiva é indissociavel da promocdo da “igualdade de oportunida-
des” e da “ndo discriminacédo” (ONU, 2016, CDPD, art. 3°, alineas b) e e)). Essa
¢ uma condicdo para que as leis, normas e politicas publicas educacionais
sejam instrumentos de garantia dos direitos universais na perspectiva do
paradigma social e de direitos humanos de deficiéncia.

Os membros do Comité também relembram os paises que garantir a
educagdo inclusiva aos estudantes com deficiéncia faz parte do compromisso
com os Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel (ODS), relativo a meta 4,
qual seja, de assegurar a educacdo inclusiva e equitativa e de qualidade e



promover oportunidades de aprendizagem, ao longo da vida, para todos.
Em particular, no caso das pessoas com deficiéncia, estas sdo as metas 4.5
e 4.a. dos ODS (ONU, 2015):

4.5 Até 2030, eliminar as disparidades de género na educacdo
e garantir aigualdade de acesso a todos os niveis de educagao
e formacdo profissional para os mais vulneraveis, incluindo
as pessoas com deficiéncia, povos indigenas e as criangas em
situacdo de vulnerabilidade.

4.a Construir e melhorar instalagoes fisicas para educacao,
apropriadas para criancas e sensiveis as deficiéncias e ao
género, que proporcionem ambientes de aprendizagem segu-
ros e ndo violentos, inclusivos e eficazes para todos.

Vale destacar que, com o advento da CDPD, os esforcos dos legisladores,
dos executores de politicas publicas e da sociedade organizada em torno
da efetivacdo do direito a educagéo de pessoas com deficiéncia ganharam
relevo no contexto do movimento mundial pela garantia do direito universal
a educacio.

A transformacao dos sistemas educacionais em sistemas inclusivos, para
todas as pessoas, independentemente de suas caracteristicas ou condicbes
particulares de vida, é um propésito que ganhou expressdo nos marcos legais
da educagdo dos paises ibero-americanos.

Nesse aspecto, a prevaléncia da mencao aos estudantes com deficiéncia
nas leis e normas que tratam da educacio inclusiva é, também, indicio do
avanco legal promovido pela CDPD, como ja assinalado.

Segundo o resultado do estudo realizado pela OEI, em 2021, intitulado
Educacdo Inclusiva hoje: Ibero-Ameérica em tempos de pandemia, a maioria dos
paises analisados (87,4%) havia incorporado os principios de inclusio e equidade
a sua constituicdo e as leis gerais ou leis organicas de educagdo. No quesito
articulag@o de principios e direitos para um marco de inclusao, visibilizando
grupos de formas especificas com a normativa educacional, o grupo “estudantes
com deficiéncia” foi o mais mencionado (94,4%) (OEI, 2021, p. 55).

Nessa mesma dire¢do, Rodrigues (2020) recorda a importancia atribuida
ao principio de inclusdo nos documentos internacionais e nacionais que
defendem sistemas educacionais justos e eficientes. O autor destaca, com
base na Declaracao de Incheon, do Férum Mundial de Educacao (UNESCO,
2015), que, para promover equidade e justica social, é preciso enfrentar a
desigualdade no acesso, na participacgdo e nos resultados de aprendizagem e,
ainda, problematiza o significado e a aplicabilidade da expressédo “para todos”:
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Sabemos que esta expresséo “para todos” tem sido entendida
de formas muito diversas nos sistemas educativos. “Educar
todos” pode significar separar os alunos precocemente em vias
curriculares diferentes, separar os alunos para frequentarem
escolas diferentes ou separar os alunos dentro das escolas em
classes diferentes. Nenhuma dessas solucoes se conforma
com o que se entende por inclusdo (Rodrigues, 2020, p. 63-64).

Para o autor, em consonancia com a CDPD, a inclusdo no ambiente edu-
cacional significa valorizar a heterogeneidade e a diversidade da interacdo
entre os estudantes, no lugar da procura de homogeneidade que sustenta a
separacdo e exclusdo de certos estudantes.

Atendendo aos principios e valores dos direitos humanos, o sistema
educacional inclusivo deve assegurar o direito inalienavel das pessoas com
deficiéncia de participarem plenamente do ambiente educacional comum, ao
lado daquelas sem deficiéncia. Isso implica, também, adotar medidas de apoio
que atendam as necessidades especificas dos estudantes com deficiéncia, com
base na perspectiva inclusiva, o que envolve a implementacéao de estratégias,
recursos e servicos de acessibilidade, visando promover a plena participagdo
dessas pessoas no ambiente escolar e no curriculo compartilhado por todos.

3.2 Acesso de estudantes com deficiéncia aos sistemas
educacionais

O objetivo dessa categoria é sistematizar e analisar os dados de matricula
de estudantes com deficiéncia nas escolas comuns, em classes comuns ou
especiais, bem como os dados de matricula em escolas especiais. Também,
foram contemplados dados sobre o acesso de estudantes com deficiéncia ao
Ensino Superior.

Ao final dessa categoria, foram sistematizados e analisados os critérios
de elegibilidade, os quais impactam o acesso dos estudantes as classes
comuns ou as classes e escolas especiais, obstaculizando a implementacdo
de sistemas educacionais inclusivos.

3.2.1 A educacao inclusiva

A educagio inclusiva é um campo epistemoldgico que se contrapoe
aos sistemas educacionais excludentes e segregacionistas. Seu principio
fundamental é assegurar o direito de todos a educacao, sem excegao.



Embora o estudo se concentre na educacéo de estudantes com deficién-
cia, a educagdo inclusiva néo se limita a esse tema. Trata-se de um campo
epistemoldgico que reflete sobre a transformacgao do universo da educagao
escolar, envolvendo pesquisadores de diversas areas, movimentos sociais,
grupos de trabalhos organizados, legisladores, profissionais dos sistemas
educacionais, entre outros.

A educacdo inclusiva reconhece e valoriza as diferencas de todos os
estudantes e, por esse motivo, questiona o modelo de escola baseado em
uma pedagogia normalizadora, que sujeita os estudantes a identidades
normativas e padronizadas.

Os organismos internacionais de direitos humanos, como o CRPD, o
Escritério do Alto Comissariado das Nacoes Unidas para os Direitos Humanos
(ACNUDH, sigla em inglés) e a Organizagdo das Nacoes Unidas para a Educa-
¢ao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), reconhecem a educacgao inclusiva como
uma resposta a trés abordagens discriminatorias: a exclusio, a segregacao
e a integracdo escolar (RREI, 2019).

A exclusdo ocorre quando se impede o acesso de estudantes com defi-
ciéncia a qualquer tipo de educacg@o. Ja a segregagdo acontece quando a
educagio de estudantes com deficiéncia é realizada em ambientes separados,
por tipo(s) de deficiéncia(s), isolando-os dos estudantes sem deficiéncia. Por
fim, aintegracéo é o processo pelo qual as pessoas com deficiéncia acessam
as escolas comuns, com a premissa de que podem se adaptar aos requisitos
normalizadores dessas instituigoes (ONU, 2016).

Portanto, sistemas educacionais sustentados pela perspectiva inclusiva
devem assegurar o exercicio pleno do direito a educagio em ambientes edu-
cacionais comuns, em que estudantes com e sem deficiéncia frequentam a
mesma escola e a mesma classe. Os espagos escolares mantidos somente para
os estudantes com deficiéncia e o acesso parcial desses estudantes as escolas
comuns violam esse direito e, por isso mesmo, dificultam a transformacao
dos sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos.

Gonzalez (2019, p. 496, tradugio nossa) realiza uma analise das principais
caracteristicas da educacdo inclusiva, para que ndo haja distor¢cdes em relacao
ao seu sentido epistemoldgico, argumentando que:

Uma primeira aproximacado consiste em afirmar o diferente tipo
de objeto que constroi, além de revelar a natureza deste, numa
perspectiva pos-disciplinar, concebido como um campo adverso
aos enfoques educacionais tradicionais. Possui a capacidade
de articular um repertério metodologico que emerge desde o
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melhor de cada uma das disciplinas e recursos intelectuais e
metodolégicos que confluem em sua organizac&o. Por outro lado,
contribui para reconhecer que a “inclusdo” e a “Educacéo Inclu-
siva“ expressam um carater programdtico. A centralidade das
inovagdes que esta compreensdo epistemoldgica suscita consiste
em acessar a realidade educacional por meio de conceitos que per-
mitem operacionalizar a construcdo de uma nova espacialidade e
formatos de justica educacional. Assume a questdo metodoldgica
como uma tarefa central neste enfoque, desafia as disciplinas e
os marcos disciplinares herdados, tentando produzir algo novo.

Partindo dessa compreensdo de que a educagdo inclusiva é algo novo,
no sentido de que ela se opde a segregacao e a integragio escolar, a CDPD é
inequivoca ao afirmar que as pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas
do sistema educacional geral sob alegacdo de deficiéncia (ONU, 2016, art. 24,
inciso II, alineas a) e b)). Ela representa um marco histérico que promoveu
essa mudanca de perspectiva, ao compreender a educacdo como um direito
humano fundamental que se efetiva na escola comum.

O Comentario Geral n. 4 (ONU, 2016, p. 1, traducgdo nossa) reforga a
perspectiva inclusiva, ao elucidar que:

1. Historicamente, as pessoas com deficiéncia eram consi-
deradas como beneficiarias de ajudas sociais, mas, agora, o
direito internacional as reconhece como titulares de direitos
e podem reclamar seu direito a educacgédo sem discriminacgdo
e sobre a base de igualdade de condigoes [...].

Isso implica o direito de estar na escola comum, de ser reconhecido como
os outros estudantes e de ter acesso ao curriculo escolar. Para consolidar
sistemas educacionais inclusivos, é essencial uma reflexdo profunda sobre
o paradigma vigente dos sistemas educacionais e as suas estruturas, identi-
ficando praticas ou politicas que contribuem para a exclusio e segregagio.

3.2.2 Matricula de estudantes com deficiéncia em escolas
comuns e em escolas especiais

Com base na informacao dos paises sobre o numero de estudantes com
deficiéncia matriculados nas escolas comuns e nas escolas especiais, foi
calculado o percentual desses tipos de matricula por pais. De 21 paises, 16
disponibilizaram essas informacdes.



A média dos resultados dos paises indica que 75% dos estudantes estao
matriculados em escolas comuns, enquanto 25% frequentam as escolas
especiais, conforme ilustrado no grafico a seguir.

Matriculas em escolas comuns versus escolas especiais
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Grafico 1 - Estudantes matriculados nas escolas comuns versus nas escolas especiais

Observa-se que, no conjunto dos paises, a maioria das matriculas (75%)
esta nas escolas comuns do sistema educacional geral, o que sinaliza o
cumprimento de uma etapa fundamental para a superagdo do modelo segre-
gacionista. Por outro lado, a existéncia de matriculas em escolas especiais
(25%) indica a necessidade de analise dos fatores que contribuem para a
manutencao de sistemas educacionais paralelos. O estudo ndo analisou dados
sobre a exclusdo de criancas e adolescentes em idade de escolarizacdo que
ndo acessam qualquer sistema.

No Comentdrio Geral n. 4 (ONU, 2016, p. 1, traducdo nossa), o Comité
reconhece os avancos alcancados pelos Estados-partes com o ingresso de
estudantes com deficiéncia nas escolas comuns, mas manifesta preocupacao
com as situagoes de exclusio e segregacao:

3. Hé4 progressos, porém o Comité estd preocupado porque
seguem existindo problemas profundos. Muitos milhdes de
pessoas com deficiéncia estao privadas do direito a educagéo
e muitas mais s6 o tém em ambientes onde as pessoas com
deficiéncia estdo isoladas dos seus pares [...].
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Ao analisar os documentos do Comité, com recomendacdes aos paises
deste estudo, os relatores também reforcam a necessidade de politicas
educacionais voltadas para a superacao desse cenario, independentemente
de quaisquer justificativas que possam ser apresentadas para defender a
escolarizagdo de estudantes com deficiéncia em ambientes segregados.

O espectro de resultados na comparacao entre os percentuais de matricu-
las dos paises (Grafico 2) reforca a necessidade de analise de outras categorias,
em busca do entendimento das lacunas conceituais, normativas e legais e
das praticas de gestdo que impedem que o direito a educacio inclusiva seja
uma realidade para todos os estudantes dos paises.

Matriculas em escolas comuns versus escolas especiais

98,4 90,0 99,2 100,0 100,0

913
e 79,0 80,8 83,2
72, 72,7 AT
66,4
- 55,6 56,6
40 W3 4
274
20 158 1,0 9,2 6,8
7
6 1,0 108 8o 0o
11 12 13 14 15 16

M Escolas comuns " Escolas especiais

Grafico 2 — Estudantes matriculados em escolas comuns versus escolas especiais por pais

Os dados desagregados por pais registraram que nove deles superaram
a média global de 75% de matriculas em escolas comuns. Entre esse grupo
de paises, dois alcangaram 100% de matricula em escolas comuns, e sete
atingiram percentuais acima de 79%. Entre os sete que atingiram percentuais
abaixo da média global, cinco alcangaram percentuais entre 55,6% e 74,7%,
e dois atingiram percentuais de 15,8% e 27,4%.

Apesar dos desafios ainda persistentes, com maior ou menor dimensao
em cada pais, para o alcance da inclusido educacional, mesmo apds quase
duas décadas do advento da CDPD, é inegavel que a maioria das matriculas em
escolas comuns é legado do novo paradigma na implementacao de politicas
publicas educacionais impulsionadas pelo tratado.



A analise dos dados sobre o acesso aos sistemas educacionais gerais,
tanto no conjunto de paises quanto nos dados desagregados, evidenciou
avancos, assim como ja destacado em relacéo aos marcos legais. Para ampliar
a analise sobre a expansdo de matriculas, na perspectiva inclusiva, e os
desafios correspondentes, outros dados sobre o acesso as escolas comuns
foram examinados.

A seguir, sera apresentada a andlise das informacdes sobre o ingresso
nas escolas comuns, especificamente sobre a insercdo de estudantes com
deficiéncia em classes comuns ou em classes especiais.

3.2.3 Matricula de estudantes com deficiéncia nas escolas
comuns, em classes comuns ou classes especiais

Com base na informacao dos paises sobre o numero de estudantes com
deficiéncia matriculados nas escolas comuns, inseridos em classes comuns
ou em classes especiais, foi calculado o percentual de matriculas nessas
classes por pais. De 21 paises, 13 disponibilizaram essas informacdes.

A média dos resultados dos paises indica que, dos estudantes matriculados
em escolas comuns, 93,4% frequentam classes comuns, enquanto 6,6% sao
designados para classes especiais, conforme ilustrado no Grafico 3.

Matriculas em escolas comuns: classes comuns versus classes especiais
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Grafico 3 — Estudantes matriculados em classes comuns
versus classes especiais, em escolas comuns
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Observa-se que, das matriculas em escolas comuns, a maior parte esta
em classes comuns (93,4%), o que reflete a tendéncia dos paises, identificada
anteriormente, de cumprimento da meta de incluséo plena, que se inicia com
o0 acesso as classes comuns do sistema educacional geral.

No gréfico a seguir, identifica-se, por pais, o predominio de matricu-
las em classes comuns, bem como a persisténcia de classes especiais em
alguns paises.

Matriculas em escolas comuns: classes comuns versus classes especiais
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Grafico 4 — Estudantes matriculados em classes comuns versus classes especiais por pais

Observa-se que seis paises ndo apresentaram dados de matriculas em
classes especiais. Dos sete paises que registraram matriculas em classe
especial, trés apresentaram percentuais entre 0,7% e 1,7%, outros trés
os percentuais variam entre 7,4% e 10%, e um pais apresentou percen-
tual de 56,2%.

Embora os percentuais de matricula em classes especiais sejam conside-
ravelmente mais baixos que os percentuais de matricula nas classes comuns,
indicando pouca incidéncia, a coexisténcia de classes comuns e especiais
compromete a inclusio escolar e indica que a perspectiva da integracao
ainda precisa ser superada pelos sistemas educacionais de alguns paises.
Na integracao escolar, as classes especiais privam os estudantes, com e
sem deficiéncia, de usufruirem da experiéncia coletiva de aprendizagem.
O Comentario Geral n. 4 (ONU, 2016, p. 4, traducdo nossa) afirma que:



12. c. [...] A abordagem de incluir “todas as pessoas” tem como
objetivo por fim a segregagdo nos ambientes educacionais,
garantindo que o ensino seja realizado em classes inclusivas e
que os ambientes de aprendizagem sejam acessiveis e contem
com 0s apoios necessarios

Portanto, as classes especiais ndo se configuram como uma alternativa
inclusiva. Abrir as portas das escolas comuns para todas as pessoas é uma
iniciativa essencial para universalizar o ensino e garantir o direito a edu-
cacgdo aos estudantes com deficiéncia. Contudo, é igualmente importante
reconhecer que, dentro da escola comum, a separacéo entre os estudan-
tes, com e sem deficiéncia, esta distante de ser uma medida alinhada a
inclusdo escolar.

3.2.4 Matriculas em classes comuns, classes especiais e
escolas especiais, por pais

No Gréfico 5, observa-se o panorama geral dos 13 paises que apresen-
taram informagoes sobre os trés tipos de matricula (classe comum, classe
especial e escola especial).

Matriculas em classes especiais, classes comuns e escolas especiais, por pais.
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Grafico 5 — Estudantes matriculados em classes comuns, classes especiais e escolas especiais
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A partir do total de matriculas de estudantes com deficiéncia no sistema
educacional de cada pais, obteve-se o percentual de matricula em cada
modalidade. Conforme analisado nos topicos anteriores, os percentuais
entre essas matriculas variam de pais para pais, mantendo-se, em sua
maioria, um maior percentual de matriculas nas classes comuns. Verifica-se
que dez paises apresentam percentuais de matriculas em classes comuns
que superam os percentuais de matricula em ambientes exclusivos. Trés
apresentaram percentuais entre 97,8% e 100%; em outros cinco, os per-
centuais variam de 72,7% a 89,3%, e dois paises apresentaram percentual
entre 55,6% e 60,9%.

Em trés paises, os percentuais de matriculas em ambientes educacionais
exclusivos superam os registrados em ambientes inclusivos. Em dois deles,
as matriculas em escolas especiais representam 84,2% e 72,6% do total,
ultrapassando as matriculas em classes comuns das escolas comuns. No
terceiro pais, o percentual de estudantes matriculados em classes especiais,
dentro das escolas comuns, é superior ao de estudantes em classes comuns
dessas mesmas escolas.

Merecem atenc¢éo os avangos nas matriculas de estudantes com defici-
éncia nas escolas comuns, mas isso néo significa que o sistema educacional
tenha se transformado em inclusivo, diante de uma realidade em que muitos
estudantes com deficiéncia estdo vivendo seu percurso escolar em ambientes
separados dos demais estudantes.

Como afirma a Rede Regional pela Educacao Inclusiva (RREI, 2023, p. 6,
tradugdo nossa):

Com todas as diferengas que podemos ter em cada pais ou
cada regido sobre o que cada pessoa considera mais con-
veniente para melhorar (ou mesmo alcancar) o ensino e as
aprendizagens em salas de aula, todas e todos nos deparamos
com uma necessidade comum: a transformacao dos sistemas
educacionais e, em particular, dos dispositivos escolares,
que foram historicamente concebidos e sao sustentados
ainda hoje a partir de uma perspectiva normalizadora e
homogeneizadora.

Os dadosindicam que a perspectiva inclusiva precisa ser fortalecida nos
paises, para que os modelos de segregacdo e integracdo sejam superados
integralmente, a partir da revisdo de politicas e praticas educacionais que
efetivamente transformem o cotidiano escolar.



3.2.5 Matriculas de estudantes com deficiéncia no ensino
superior

Outrossim, é importante apresentar os dados sobre o acesso de estudan-
tes com deficiéncia na educagéo superior. Foram solicitados dados sobre o
numero total de matriculas na educacgéo superior e o nimero de matriculas
de estudantes com deficiéncia nesse mesmo nivel de ensino.

Apenas seis paises apresentaram informacdes, sendo que os percentu-
ais de matricula de estudantes com deficiéncia foram bastante reduzidos,
variando de 0,03% a 1,83%.

E notéria a ampliacdo do acesso a educacio basica nos sistemas gerais
de ensino, mas ela no é identificada na educacgéo superior, constituindo-se
como um desafio importante para a consolidacido do direito a educagéo
inclusiva nos termos da CDPD.

Conforme estabelece o Comentario Geral n. 4 (ONU, 2016, p. 8, traducao
nossa), a educacao superior deve ser reconhecida como um direito funda-
mental dos estudantes com deficiéncia:

24. [...] Em consonancia com a Agenda 2030 para o Desen-
volvimento Sustentdvel, os Estados Partes devem adotar,
progressivamente, medidas para garantir que todas as crian-
cas, incluindo as criancas com deficiéncia, concluam o ciclo
de ensino secunddrio, que deve ser gratuito, equitativo e de
qualidade, e para assegurar o acesso igualitario de todas as
pessoas com deficiéncia, homens e mulheres, a formagéo
técnica, profissional e superior, acessivel e de qualidade,
incluindo o ensino universitdrio, bem como ao aprendizado
ao longo da vida [...].

Além da matricula, os Estados-partes devem assegurar que as instituices
de educacao superior, publicas ou privadas, sejam acessiveis, eliminando
barreiras arquitetonicas, pedagdgicas, comunicacionais e atitudinais.

Entretanto, para que a progressao educacional acontega até o nivel
universitdrio, € preciso erradicar praticas de segregagio, desde os primeiros
niveis de ensino, assegurando aos estudantes com deficiéncia o direito a
experiéncia escolar inclusiva, a conclusdo de sua trajetéria educacional e
ao acesso a educacgio superior.

Sobre esse aspecto, Fernandez e Cobefias (2021, p. 113, traducdo nossa)
problematizam que:
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Também é frequente que esses estudantes sejam discrimi-
nados com a certificagdo de seu aprendizado. Em que pese
alguns paises tenham avangado nesse sentido, ainda é comum
que as escolas e os Estados neguem a obtenc¢éo de diplomas
primarios e secunddrios quando suas trajetérias educacionais
tém algum ajuste. Essas praticas impedem acessar o ensino
superior, ingressar no mercado de trabalho e concretizar
seus projetos de vida.

Os obstaculos para a certificacdo de conclusdo dos niveis primario e
secundario se associam ao fato, anteriormente analisado, de que muitos
estudantes com deficiéncia ainda permanecem em classes e escolas espe-
ciais, na educagéo basica, com impacto na possibilidade de acesso desses
estudantes a educacdo superior.

3.2.6 Critérios de elegibilidade

A perspectiva da educagdo inclusiva, com base no principio da universa-
lidade desse direito e dando discriminacao, pressupoe que todas as pessoas,
independentemente de suas caracteristicas, tém o direito de estudar em
escolas comuns e aprender juntas.

Portanto, identificar se os Estados-partes adotam critérios de elegibilidade
para o ingresso de estudantes com deficiéncia em ambientes educacionais
comuns ou separados dos demais estudantes é importante para a analise
datransformacao dos sistemas educacionais que almejam atender aos prin-
cipios da CDPD.

Em busca de dados sobre o tema, duas questdes centrais conduziram a
coleta de informacdes: “existem critérios de elegibilidade para que estudantes
com deficiéncia ingressem nas escolas comuns? Em caso afirmativo, quais sdo
esses critérios?” e “existem critérios de elegibilidade para encaminhamento
dos estudantes com deficiéncia as classes especiais? Em caso afirmativo,
quais sdo esses critérios?”.

Dos 21 paises, 18 disponibilizaram informacoes sobre a existéncia ou
ndo de critérios para ingresso de estudantes com deficiéncia nas escolas
comuns ou nas classes especiais. Desses, 13 paises apresentaram respostas
negativas, no entanto, dentre estes, foram identificadas ambiguidades em
seis justificativas.

Um dos paises, por exemplo, afirmou néo usar critério de elegibilidade
paraingresso na escola comum, pois, de acordo com as leis do pais, a educagao



é um direito de todos. Entretanto, acrescenta que, a partir da orientacédo da
equipe educacional, os pais escolhem para seus filhos o ingresso na escola
comum ou na modalidade de educacio especial.

Constata-se, assim, que a resposta do pais é contraditéria. Ao mesmo
tempo que afirmou ndo utilizar critério de elegibilidade, acaba por explici-
ta-lo, dizendo que a familia pode escolher o melhor percurso educacional
para atender as necessidades educacionais derivadas da deficiéncia. Essa
possibilidade de escolha por parte da familia esta em desacordo com o
principio de nao discriminacido da Convencéao (ONU, 2016, arts. 3° e 24,
inciso II, alinea a)).

Dessa forma, as respostas dadas pelos paises revelam que hd equivocos
na interpretacdo sobre a titularidade do direito a educacao, j4 que é obrigacao
do Estado proteger o direito do estudante com deficiéncia a educacéo inclusiva
sem ressalvas, bem como intervir quando ha obstdculos a sua consecucao.
Esse direito é elucidado pelo Comité no Comentario Geral n. 4, tendo como
base a CDPD e a Convencao sobre os Direitos das Criancas.

De acordo com o posicionamento dos membros do Comité, além do
Estado, também é responsabilidade dos pais zelar pelo usufruto do direito
de seus filhos a educagio inclusiva. A possibilidade de escolha da familia
pela matricula em escola ou classe especial, em ambientes separados dos
demais estudantes, é antagbnica a aplicacdo da CDPD.

Dentre os respondentes que afirmaram ter critérios de elegibilidade
para ingresso nos ambientes de escolarizacdo exclusivos para estudantes
com deficiéncia, foram identificados requisitos como apresentar documentos
médicos, avaliagcOes psicopedagdgicas, laudos ou outros documentos validados
por profissionais da saude.

Entretanto, nos termos da CDPD, as classificac6es biomédicas nao definem
as pessoas com deficiéncia, bem como as suas possibilidades de participacao
e aprendizagem. Isso indica que esses paises-membros ndo estdo alinhados
aos principios da CDPD.

Ao fazer a avaliacdo de atributos dos estudantes para definir sua adapta-
bilidade a um ou outro tipo de escolarizagdo - comum ou segregada -, esses
paises colocam em prética o modelo de integracao educacional, associado
ao paradigma biomédico da deficiéncia, informando-nos de que ele ainda
nio foi superado pelos paises. Essa é a primeira barreira, isto é, a do acesso,
a ser eliminada pelos sistemas de ensino que almejam ser inclusivos.

Por outro lado, o Comité da ONU, por meio do Comentario Geral n. 4,
reconhece que existem estudantes com necessidades mais complexas de
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apoio para a inclusio educacional. Para aborda-las, é preciso considerar:
grau de acessibilidade das escolas; condicdes gerais de vida do estudante com
deficiéncia e de sua familia; barreiras no entorno da escolarizagdo, como
a falta de acesso a saude, a renda e a informacéo; e, por fim, integralidade
das politicas publicas ofertadas pelo Estado.

Isso quer dizer que a inclusdo escolar demanda articulagdo intersetorial
entre as politicas publicas, de educagio, de saude, de reabilitacio e habi-
litacdo, de assisténcia social, entre outras. A cooperacio entre campos de
conhecimento e praticas caracteriza a abordagem inclusiva e se diferencia
da visdo integracionista que sobrepoe as praticas biomédicas e terapéuticas
as educacionais na escola.

3.3 Eliminagao de barreiras para a permanéncia e
a participagao de estudantes com deficiéncia nos
sistemas educacionais

O direito a educagdo inclui, além do acesso a escola, a permanéncia no
ambiente escolar e a participagdo nas atividades do curriculo escolar comum
paratodo e qualquer estudante. Nesse contexto, os estudantes com deficiéncia
devem ser reconhecidos como membros legitimos das escolas comuns, com
pleno direito de acessa-la e de permanecer nela, de estudar, de compartilhar
conhecimento, de fazer perguntas, de expor sua opinido sobre um determinado
contetido e de conviver com seus colegas da sala de aula comum.

Embora a educacao inclusiva seja assegurada pela CDPD, pessoas com
deficiéncia ainda encontram barreiras, que resultam em exclusdo e segre-
gacdo no interior das escolas comuns. Entre essas barreiras estdo praticas
pedagédgicas que dividem os estudantes entre aqueles que aprendem e os
que ndo aprendem, bem como que, baseadas na perspectiva integracionista,
pressupdem a adaptacdo do estudante com deficiéncia ao modelo padroni-
zado de escola.

Nessa categoria, serdo analisadas, a luz da CDPD, as politicas e acdes
voltadas a eliminagdo de barreiras na escola comum informadas pelos pai-
ses envolvidos no estudo. O foco da andlise incidira sobre a acessibilidade
como direito das pessoas com deficiéncia, considerando tanto sua dimensao
coletiva (desenho universal) quanto sua dimensZo individualizada (adap-
tacGes razodveis). Serdo também examinados a formacéo continuada dos
profissionais da educacdo e os programas e as acoes intersetoriais de apoio
a educacéo inclusiva.



O objetivo é refletir sobre cada um desses tépicos, identificando como
eles sdo compreendidos e implementados pelos paises para efetivagdo da
educacgao inclusiva.

3.3.1 A acessibilidade

A CDPD consagra a acessibilidade como um direito e um de seus principios
fundamentais para possibilitar as pessoas com deficiéncia o acesso pleno a
todos os aspectos da vida, em igualdade de condi¢Ges com as demais pessoas,
a partir de medidas apropriadas para assegurar a acessibilidade no meio
fisico, no transporte, na informacao e na comunicacao, inclusive nos sistemas
enastecnologias da informacgao e comunicagdo (ONU, 2006, art. 9°, inciso I).

A aplicacdo desse principio pelas politicas educacionais torna o ambiente
escolar acessivel aos estudantes com deficiéncia. Sdo consideradas formas
de acessibilidade aquelas expressas pelos paises nas leis, nos decretos, nas
politicas, nos planos e nos programas para tornar os espagos educacionais
acessiveis. Isso inclui, por exemplo: a eliminacéo de barreiras fisicas nas
escolas, para garantir a livre circulacdo, a orientacdo e a mobilidade; o acesso
a obras literdrias e textos impressos, conforme orientado pelo Tratado de
Marrakesh; o uso da lingua de sinais do pais ou de sistemas modulados de
amplificacdo sonora nas salas de aula; a utilizacdo de comunicagéo suple-
mentar e alternativa; entre outras medidas.

Conforme descreve o Comentario Geral n. 4 (ONU, 2016, p. 9-10, tra-
ducio nossa):

29. O Comité reitera a distingao entre a obrigacdo de garantir a
acessibilidade universal e a de realizar adaptacbes razodveis.
A acessibilidade beneficia grupos da populagao e baseia-se em
um conjunto de normas aplicadas de forma gradual. N&o se
pode invocar desproporcionalidade ou énus excessivo como
justificativa para a falta de acessibilidade. As adaptagoes
razodveis, por sua vez, referem-se a uma pessoa especifica e
complementam a obrigacdo relativa a acessibilidade. Uma pes-
soa tem o direito de solicitar medidas de adaptacdo razoavel,
mesmo que o Estado Parte jd tenha cumprido sua obrigacdo
de garantir a acessibilidade.

Considerando a CDPD e as orientacdes do Comentario Geral n. 4, as medi-
das para a eliminacgdo de barreiras no ambiente escolar comum podem ser
organizadas em dois tipos: (i) acessibilidade universal: refere-se a medidas de
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carater coletivo que seguem as normas estabelecidas para atender a todas as
pessoas; e (ii) adaptacoes razoaveis: consistem em medidas individualizadas,
destinadas a atender as necessidades especificas que ndo sdo contempladas
pelas agoes de acessibilidade universal.

3.3.1.1 Acessibilidade universal

A acessibilidade universal parte da premissa de que o acesso e a parti-
cipacgdo plena de todas as pessoas, inclusive aquelas com deficiéncia, devem
estar contemplados desde a origem do planejamento e desenvolvimento de
espacos, servicos, produtos e tecnologias. Para que isso seja possivel, a aces-
sibilidade universal tem como pressuposto fundamental o desenho universal,
definido na CDPD como “a concepcao de produtos, ambientes, programas
e servicos a serem usados, na maior medida possivel, por todas as pessoas,
sem necessidade de adaptag@o ou projeto especifico” (ONU, 2006, art. 2°).

Com o intuito de mapear as praticas de acessibilidade universal, quanto
a acessibilidade fisica, ao transporte e a comunicagio e informacéo nos
sistemas educacionais, foram levantadas informacdes junto aos paises sobre
as agOes implementadas para garantir a sua efetivacao.

Com relagdo a acessibilidade fisica, os 21 paises informaram que hd
medidas coletivas previstas em leis e normas, bem como a existéncia de
manuais de orientagdes que estabelecem critérios de acessibilidade. Existem,
também, programas e politicas relacionados a acessibilidade arquitetonica
em prédios publicos e, especificamente, nos escolares.

E notdrio que a garantia de acessibilidade fisica esteja presente nas
legislagOes de todos os paises, com efeito na transformacéao da arquitetura
e dos espagos educacionais, eliminando as barreiras. Porém, é importante
assinalar que a acessibilidade é um conceito amplo, que vai além da instalacio
de rampas, elevadores e portas alargadas, como expdem Dischinger, Bins
e Borges (2009, p. 22-23):

Acessibilidade espacial significa bem mais do que apenas
poder chegar ou entrar num lugar desejado. E, também,
necessario que a pessoa possa situar-se, orientar-se no espago
e que compreenda o que acontece, a fim de encontrar os
diversos lugares e ambientes com suas diferentes atividades,
sem precisar fazer perguntas. Deve ser possivel para qualquer
pessoa se deslocar ou movimentar-se com facilidade e sem
impedimentos. Além disso, um lugar acessivel deve permitir,



através da maneira como esta construido e das caracteristicas
de seu mobilidrio, que todos possam participar das atividades
existentes e que utilizem os espacos e equipamentos com
igualdade e independéncia na medida de suas possibilidades.

Nessa dire¢do, um dos paises reconheceu a amplitude do conceito e
informou a falta de acessibilidade fisica, assinalando a baixa cobertura de
acessibilidade comunicacional nos espacos escolares, como a instalacdo de
sinais sonoros e de identificacdo em braile.

No que se refere ao transporte escolar, 14 dos 21 paises analisados ndo
abordaram o tema - indicio da auséncia de politicas, programas ou acoes
especificas para a garantia do transporte escolar acessivel na maioria dos
paises. Apenas sete apresentaram informacdes sobre essa tematica.

Destaca-se que o transporte escolar se insere no contexto mais amplo
relativo as condicGes de vida das pessoas com deficiéncia nos paises, em
cada localidade. Além das medidas de acessibilidade estruturais ou de
comunicacdo e informacao nos equipamentos educacionais, o acesso e a
permanéncia de estudantes com deficiéncia nas escolas sofrem efeitos da
efetivagdo de outras politicas publicas, como de transporte, que também
devem ter como principio a acessibilidade universal.

Quanto a acessibilidade na comunicacdo e informacao, dos 21 paises
analisados, 11 informaram a aprovacdo de leis para a oferta de servicos
de tradugdo/intérprete em lingua de sinais, e 11 mencionaram a produgio
de livros acessiveis em formatos diversos (digital, braile, audio, caracteres
ampliados ou imagens em alto e baixo-relevo). Ainda, um pais considerou o
uso da comunicagdo aumentativa e alternativa, e outro pais a disponibiliza-
¢do de recursos para leitura e escrita, como mdaquinas braile, réguas tateis,
mapas em relevo, computadores com programas de leitor de tela. Por fim,
apenas um pais mencionou a disponibilizagdo de recursos e servicos da
tecnologia assistiva como parte do atendimento educacional especializado
responsavel pela identificacdo das barreiras e pela promogao da acessibilidade
no ambiente escolar.

As politicas e os programas voltados para a lingua de sinais, o sistema
braile, os livros digitais e os recursos acessiveis para leitura e escrita represen-
tam avangos na garantia da acessibilidade na comunicacéao e na informacao.
Contudo, o desafio atual envolve a integragdo desses diferentes recursos
em tecnologias de uso comum, tanto analégicas quanto digitais, de forma
que estejam acessiveis a todos os usuarios. Entre essas tecnologias, desta-
cam-se: legendas e janelas de interpretacdo em lingua de sinais em videos;
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computadores e dispositivos mdveis (notebooks, tablets e celulares) equipados
com leitores de tela; sistemas de controle por voz; recursos de rastreamento
ocular, que permitem navegar e redigir textos pelo comando dos movimentos
dos olhos; e recursos de descricdo de imagens.

Além disso, as tecnologias para o uso da comunicacdo aumentativa e
alternativa (CAA), embora mencionadas por poucos paises, sdo imprescin-
diveis para a acessibilidade comunicacional de algumas pessoas e ampliam
as possibilidades de comunicacgéo e informagéo de forma geral. O uso da
CAA deve ser pensado e disponibilizado de forma mais ampla e, também,
alinhado ao desenho universal, sendo incorporado ao ambiente escolar.

A mengéo, por parte de um pais, a disponibilizacdo de recursos e servicos
de tecnologia assistiva (TA) como componente do atendimento educacional
especializado (AEE) aponta para um avanco importante na institucionali-
zacdo de politicas de acessibilidade no ambiente escolar. Ao integrar a TA
ao AEE, esse pais reconhece que a eliminagéo de barreiras requer o uso de
servicos e recursos tecnoldgicos que ampliem as possibilidades de comu-
nicacdo, mobilidade, leitura, escrita e interagdo, associados com praticas
pedagdgicas inclusivas.

A TA é um campo dindmico, que, nos Ultimos anos, passou por uma
expansio significativa, tanto em termos de sofisticagdo dos recursos quanto
de sua integracdo nos espacos escolares, o que implica o modo como se
compreende a acessibilidade pedagdgica: de uma légica de compensagio
individualizada a uma abordagem mais ampla, que considera as condicGes
ambientais, tecnoldgicas e institucionais como determinantes para o pleno
acesso ao curriculo e para a participacao dos estudantes.

Os estudantes com deficiéncia sdo impedidos de exercer seus direitos se
a acessibilidade nfo estiver assegurada, o que exige dos Estados a execucao
de politicas, programas e agcoes especificas. Portanto, além de ser um direito,
a acessibilidade universal deve ser aplicada como um principio que organiza
os sistemas educacionais inclusivos.

3.3.1.2 Adaptacoes razoaveis

Nos casos em que as solucbes oferecidas pelo desenho universal ainda
se mostrarem insuficientes para assegurar o pleno acesso, pode-se recorrer
as adaptagoOes razoaveis, conforme previsto na CDPD, com igual grau de
importancia, como uma medida de apoio imediata direcionada as singu-
laridades de cada pessoa no contexto educacional. Isso se deve ao fato de
que os estudantes requerem tipos de apoios diferentes, conforme as suas



singularidades e as barreiras que enfrentam em contextos pedagdgicos
especificos, a fim de assegurar a sua plena participacao.

A CDPD, em seu artigo 24, inciso II, especificamente nas alineas c), d)
e e), estabelece que os Estados-partes devem assegurar a oferta de apoios e
adaptacOes razoaveis para esses estudantes:

2. Para a realizacdo desse direito, os Estados Partes assegu-
rarao que:

c) Adaptacdes 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 educacéio;

e) Medidas de apoio individualizadas e efetivas sejam ado-
tadas em ambientes que maximizem o desenvolvimento
académico e social, de acordo com a meta de inclusdo plena
(ONU, 2006, art. 24).

» o«

A CDPD adota os termos “adaptactes razoaveis”, “apoios necessarios”
e “medidas de apoio individualizadas”. Essas expressées sdo interligadas e
complementares, abrangendo um conjunto de medidas, com a finalidade de
assegurar a inclusdo plena.

O termo “adaptacao razoavel” pode gerar interpretacoes distintas, assim
como ocorre com seu correspondente em espanhol, “ajuste razonable”. Esses
termos, frequentemente, sdo interpretados sob uma perspectiva que pressupoe
que a pessoa com deficiéncia deve se adaptar ao ambiente normalizador, em
vez de identificar as barreiras e de promover a transformagéo do ambiente
para torné-lo acessivel. Tais concepgoes se originaram, ao longo do tempo,
fundamentadas nas perspectivas da segregacao e da integragao escolar, ja
superadas pelo sentido da educacio inclusiva que emana da CDPD.

Para atender aos principios do tratado, as adaptacdes razodveis devem
eliminar as barreiras de acesso ao curriculo comum, promovendo, assim,
a participacdo plena e o exercicio do direito a educag@o.

Nesse contexto, este estudo examinou as informagoes dos paises sobre a
oferta de adaptacdes razoaveis, compreendidas como um conjunto de apoios
aos estudantes com deficiéncia para eliminagéo das barreiras de acesso ao
curriculo escolar comum, detalhando os servigos disponiveis tracados para
garantir o acesso ao curriculo escolar.
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Com base nas informacées coletadas, foi possivel identificar que, entre os
21 paises contemplados no estudo, em oito deles as adaptacies razodveis sdo
compreendidas como a disponibilizagdo de materiais didaticos em formatos
acessiveis, aimplementacao de modos e meios de comunicacdo aumentativa
e alternativa, o uso de tecnologias da informacéo e comunicagio acessiveis,
a aplicagdo do sistema braile, a oferta de recursos voltados a orientagéo e
mobilidade, entre outros.

A compreensio desses paises estd alinhada a CDPD, no sentido de
ofertar recursos e servigos de acessibilidade para propiciar condicdes de
permanéncia e participacdo dos estudantes com deficiéncia nos espacos
educacionais comuns.

Faz-se necessario enfatizar que as adaptagdes razoaveis nao devem ser
confundidas com a adogao de curriculos diferenciados do curriculo escolar
comum, com base na perspectiva que associa a educacdo de estudantes com
deficiéncia as supostas “limitagdes” do individuo. Conforme os principios
da CDPD, todos tém o direito de aprender juntos no mesmo ambiente de sala
de aula comum.

Conforme explicita o Comentdrio Geral n. 4 (ONU, 2016, p. 10, tra-
ducio nossa):

30. [...] As adaptacdes podem consistir em: mudar a localizacao
de uma sala de aula; oferecer diferentes formas de comunica-
¢do em sala de aula; aumentar o tamanho da fonte, facilitar
os materiais e/ou ministrar as disciplinas em lingua de sinais
ou oferecer folhetos em formato alternativo; disponibilizar
para os alunos uma pessoa responsavel por tomar notas ou
um intérprete, ou permitir que utilizem tecnologia assistiva
em situacoes de aprendizagem e avaliacdo. [...] A realizagdo de
adaptacdes razodveis ndo pode depender de um diagndstico
médico de deficiéncia, mas deve ser baseada na avaliacdo das
barreiras sociais a educacdo.

Dentro desse enfoque, a provisdo das adaptagoes razoaveis depende de
cada situacao, de cada contexto e de cada individuo na relagdo com as bar-
reiras que existem nos ambientes educacionais. Portanto, faz-se necessario
o estudo de cada caso que identifique as barreiras do ambiente escolar, a fim
de planejar os tipos de apoio individualizados ao estudante.

Desde a perspectiva da educagao inclusiva e o principio de acessi-
bilidade da CDPD, o planejamento dos apoios tem como objetivo definir



atividades, produzir materiais acessiveis e indicar recursos que removem
ou minimizam as barreiras de acesso ao curriculo escolar, promovendo
a participacgdo de todos os estudantes com deficiéncia. De acordo com o
Comentario Geral n. 4 (ONU, 2016), os sistemas de ensino devem ofere-
cer suporte adequado, continuo e personalizado aos estudantes, e, para
atender a essa exigéncia, é, também, essencial a escuta dos estudantes, da
familia, dos professores e de outros profissionais envolvidos na elaboragédo
e execucdo do plano educacional.

Para assegurar o atendimento as necessidades especificas do estudante,
o plano individualizado para esses estudantes ndo pode ser confundido com
planos de escolarizacio, que substituem as atividades comuns por atividades
individualizadas, minimizando o contetudo escolar e os objetivos educacionais.

Alinhados ao modelo integracionista, os planos educacionais individu-
alizados, com adaptacoes curriculares, definem antecipadamente o que os
estudantes com deficiéncia seriam capazes de aprender, refletindo baixas
expectativas de aprendizagem. Esse tipo de abordagem contribui para a
manutencdo das desigualdades educacionais, com base na discriminacao
por deficiéncia. Isso ocorre mediante a condig@o de que todos se conformem
a uma ideia normativa de estudante propria da pedagogia normalizadora.

Dussel (2004, p. 317, traducdo nossa) expoe que:

A pedagogia se torna algo normativo: prescreve qual € a con-
duta “natural” e esperada e, portanto, “gera” e “produz” o
anormal, a transgressdo, o desvio. “A norma é uma medida,
uma maneira de produzir a medida comum” (Ewald, 1990, p.
168). Nesse ato de produzir o padrdo comum, a instauracio
da norma exclui aqueles que ndo a cumprem.

A pedagogia normalizadora foca as supostas limitacGes das pessoas
com deficiéncia e ignora as barreiras provenientes do ambiente escolar, o
que resulta em curriculos especificos para os estudantes com deficiéncia,
distanciando-os do curriculo escolar comum. J4 sistemas educacionais inclu-
sivos se efetivam a partir de uma mudanca paradigmatica que transforma as
praticas pedagdgicas normalizadoras em praticas inclusivas, que valorizam
as diferencas de todos os estudantes.

Qualquer adaptagéo razoavel que implique a reducéo da participacdo de
estudantes com deficiéncia nas atividades escolares comuns nédo pode ser
considerada uma iniciativa voltada para a inclusdo. As escolas inclusivas sdo
aquelas que valorizam as diferencas de todos os estudantes, reconhecem
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que todos podem aprender e promovem espacos de trocas de conhecimento
interativos, cooperativos e coletivos.

A perspectiva inclusiva leva em consideragéo a singularidade, a subjeti-
vidade e as diferencas nos modos de aprender de cada estudante. A educagéo
inclusiva faz parte desse contexto de transformacao dos sistemas educacio-
nais, que engloba tanto mudancas nas concepgoes e nas praticas do ensino
quanto na acessibilidade dos espagos e dos materiais e recursos escolares.

3.3.2 Formacao continuada de profissionais da educacao

Com o intuito de delinear um panorama sobre esse assunto, realizou-se
uma analise das informacdes disponibilizadas. Dos 21 paises considerados,
20 apresentaram dados referentes a oferta, as diretrizes e as tematicas
contempladas em seus processos formativos.

Verificou-se que, embora os paises demonstrem compromisso com a
educacdo inclusiva, ainda prevalece a abordagem integracionista, uma vez que
amaioria - isto é, 14 paises - organiza suas formagdes em torno de temadticas
centradas nos tipos de deficiéncia, na adaptagio curricular e nas estratégias
de ensino especificas. Ao focalizar a deficiéncia e recorrer a curriculos e
metodologias adaptadas, essa abordagem se ancora no modelo médico, que
parte do pressuposto de que os estudantes com deficiéncia apresentam “niveis
de aprendizagem” que se diferenciam dos demais estudantes.

A pedagogia normalizadora, associada ao modelo médico da deficiéncia,
opera com a ideia de que existe um estudante ideal tomado como referéncia.
Essa pedagogia exerce efeito sobre todos os estudantes, orientando praticas
de classificacdo, hierarquizacdo e regulacdo da aprendizagem que separam
os estudantes entre aqueles que alcancam o ideal de aprendizagem e os
que se afastam dele. Entretanto, os estudantes com deficiéncia vivenciam
esses efeitos de forma mais acentuada, uma vez que sdo enquadrados pelo
modelo médico como desviantes, a ponto de ndo serem reconhecidos como
membros legitimos da escola.

Essas logicas normalizadoras ndo dialogam com a complexidade e sin-
gularidade dos processos de aprendizagem e reforcam a expectativa de um
percurso homogéneo, sustentando uma visdo reducionista da aprendizagem.
Como resultado, as praticas pedagdgicas se mantém inalteradas, em fungao
dos processos formativos que ndo rompem com o instituido, estabelecendo
um circulo vicioso do paradigma da normalidade que atravessa tanto a
formacédo quanto o fazer pedagégico.



Trés paises se destacaram por incorporar diretrizes relacionadas a pers-
pectiva inclusiva em seus processos formativos, orientadas pelo compromisso
com a construgdo de uma cultura que transforma a escola em um espaco de
valorizacdo da diferencga. Trata-se de experiéncias que promovem a reflexdao
sobre a escola e sua estrutura, o que significa um avanco na superacio de
propostas formativas centradas no diagndstico médico.

Nesse movimento, inscreve-se a pedagogia da diferenca, que se contrapoe
a pedagogia normalizadora, problematiza a centralidade da norma e assume
a multiplicidade como principio constitutivo da prética educativa. Em vez
de seguir um percurso rigidamente prescritivo, a formacéao inspirada na
pedagogia da diferenca demanda espagos nos quais os professores possam
interrogar as normas que estruturam a escola. Como observa Camargo (2022),
rarissimas vezes os docentes questionam e reavaliam essa crenga normativa
que rege a escola e produz exclusao no ambiente escolar.

Ao propor essa reflexdo, a pedagogia da diferenca se conecta a perspectiva da
educagdo inclusiva em suas dimensdes politica e ética. Sob a dimensao politica,
pode-se afirmar que a educacao inclusiva se apresenta como um campo de trans-
formacao da escola, que questiona estruturas excludentes e gera novas formas
de conhecimento, pensamento e pratica pedagégica. A dimensao ética pode ser
articulada a partir do conceito de ética defendido por Jacques Ranciere (2004),
que consiste em reconhecer que todos os estudantes possuem capacidade de
pensar, aprender e participar plenamente do processo educativo, transformando
a escola em um lugar de emancipagdo dos estudantes e dos professores. Essas
dimensodes orientam para a reorganizacdo de espagos, curriculos e préticas
pedagoégicas, de modo a garantir o direito de todos os estudantes a educacéo e
a participacao plena nas atividades do curriculo escolar comum.

Observou-se, ainda, a valorizacao da participacédo dos profissionais de
todos os niveis de ensino e modalidades educacionais nos processos formati-
vos, sustentada pelo entendimento de que a responsabilidade pela educacéo
inclusiva é de toda a comunidade escolar. Essa perspectiva é fundamental,
porque rompe com a ideia de que apenas professores especializados devem
conduzir essa discussdo. Ao contrario, afirma-se a educacgéo inclusiva como um
campo de conhecimento que orienta as praticas educacionais, atravessando
diferentes areas do conhecimento e dimensoes do trabalho escolar, e que,
justamente por isso, ndo pode ser reduzida nem subordinada ao aspecto
normativo da educacio especial.

Outro aspecto observado na formacao de professores se refere ao com-
promisso com temas destinados a acessibilidade - como apoios, lingua de
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sinais, sistema braile, comunicacao aumentativa e alternativa, entre outros -,
ainda que os processos formativos se fundamentem ora em uma perspectiva
integracionista, ora em uma perspectiva inclusiva. Sob a influéncia do modelo
social da deficiéncia e da CDPD, a acessibilidade é considerada um principio
estruturante da escola inclusiva e um direito assegurado na legislacdo, o que
faz com que ela se constitua como um assunto importante a ser tratado nos
processos formativos dos profissionais da educacio.

Dois paises relataram falta de recursos financeiros para a formacéio
continuada, o que compromete a efetivagido de agdes formativas. Em um pais,
foi registrada a inexisténcia de oferta de formacao, levantando questiona-
mentos sobre as razdes dessa auséncia e os seus impactos na qualidade das
praticas pedagdgicas. Em cinco paises, observou-se a difusido do desenho
universal de aprendizagem (DUA) em iniciativas de formacao voltadas a
educacdo inclusiva, motivo pelo qual se considera relevante fazer uma breve
referéncia a esse enfoque.

Destaca-se que o DUA é uma abordagem curricular do inicio da década
de 1990, desenvolvida pelo Center for Applied Special Technology (CAST),
com o objetivo de atender as necessidades educacionais de todos os estu-
dantes. Portanto, é equivocada a ideia recorrente de que ela estaria ligada
somente a educagio escolar de estudantes com deficiéncia. Essa abordagem
se fundamenta na neurociéncia e na psicologia cognitiva, que colocam o
cérebro como centro do processo de aprendizagem. Sdo principios do DUA: (i)
multiplos meios de apresentacao dos contetidos aos estudantes; (ii) multiplos
meios de acdo e expressdo dos saberes aprendidos pelos estudantes; e (iii)
multiplos meios de engajamento, com estratégias que motivem e envolvam
os estudantes no processo de aprendizagem.

O DUA apresenta tanto aproximagoes quanto distanciamentos em relacdo
ao campo pedagégico da educagio inclusiva. No que se refere as aproximagoes,
ressalta-se seu alinhamento com a critica as praticas homogeneizadoras da
educacao tradicional, ao reconhecer a diferenca como parte constitutiva do
percurso escolar dos estudantes. Por isso, também, contrapbe-se as propostas
pedagdgicas de adaptagoes curriculares individuais que, como ja discutido
anteriormente, reduzem os conteudos escolares, baseando-se na deficiéncia
do estudante e em suas supostas limitacoes.

Outro ponto de aproximagio é o compromisso com a eliminacdo de
barreiras que comprometem o acesso e a participagdo dos estudantes no
contexto escolar. A acessibilidade é um principio fundamental da educacédo
inclusiva que se aplica na pratica pedagdgica a partir da utilizacao de recursos



e materiais didaticos em diferentes formatos acessiveis. O DUA se aproxima
desse principio ao propor a oferta de multiplos meios de apresentacdo e
expressao do conhecimento, promovendo o acesso e a participagio de todos
os estudantes.

Devido a esses pontos de aproximacao, entende-se a orientacédo do
Comité para a adogao do DUA, destacando que essa abordagem reconhece a
singularidade da aprendizagem de cada estudante (ONU, 2016). Por outro lado,
é preciso considerar os distanciamentos que existem entre essa abordagem
e a educacdo inclusiva.

E preciso chamar a atencio para as aplicacdes dos conceitos da neurocién-
cia e da psicologia cognitiva no &mbito da educacdo. O campo da neurociéncia
traz contribuicdes valiosas para o ser humano, entretanto a aplicagéo dos
conceitos neurocientificos no campo da educacdo requer cuidado, pois

[...] os processos neuroldgicos sobre o que nos informa as
investigacoes da neurociéncia sdo condicdo necessdria, mas
nunca suficiente, para compreender a aprendizagem ou orien-
tar as praticas de ensino (Terigi, 2016, p. 477, tradugio nossa).

A educagio inclusiva considera que a aprendizagem, por sua natureza, é
complexa e interativa; sendo assim, ndo pode ser reduzida ao mapeamento
cerebral de areas especificas, tampouco a meta de desenvolver “aprendizes
avancados”, como propoe o DUA. Do ponto de vista pedagdgico inclusivo, todos
podem aprender tudo. Esse é um ponto de partida, ndo é meta a ser atingida.
Da mesma forma, é preciso compreender que o que cada um aprende, como
aprende e o que deseja aprender é de cada um, isto é, é singular e ndo universal.

Em sintese, a partir da analise das diretrizes e das temdticas presentes
nas politicas de formac&o continuada, considera-se urgente repensar os
processos formativos que ainda reproduzem o modelo médico e a perspectiva
integracionista. Os diagndsticos clinicos e a pedagogia normalizadora se
retroalimentam, porque operam pela ideologia da norma e pela producao
da “anormalidade”, oprimindo a existéncia singular do estudante na escola.

O pensar e o fazer pedagégico se interrelacionam em uma dinamica
em que refletir sobre outra forma de conceber a escola impacta a transfor-
macao das praticas pedagdgicas, que, por sua vez, provocam mudangas no
pensamento da comunidade escolar. E preciso desconfigurar o instituido
normativo que fixa modelos, estigmas e processos escolares excludentes e
reconfigurar o pensamento e o fazer, de modo a instituir novas formas de
sensibilidade que se aproximem da complexidade humana.
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Portanto, a formacdo continuada de profissionais da educagao constitui
uma agdo estruturante para a efetivagao de sistemas educacionais inclusivos,
configurando-se como espaco de reflexdo, ressignificacdo e aprimoramento
das praticas pedagégicas. Essa perspectiva deve permear a organizagéo das
politicas publicas, desenvolvidas por instituicées de educagio superior,
centros de formagao e demais espacos formativos. Também, os profissionais
da educacdo precisam pensar continuamente sobre seu trabalho educacio-
nal, para além dos cursos de aperfeicoamento e especializagdo. Trata-se
de acGes formativas que se constroem nas reuniées pedagogicas na escola,
nas praticas em sala de aula, nos congressos, nas pesquisas, dentre outros
momentos de estudo, compartilhamento e discussdo entre colegas que,
quando reconhecidos e valorizados, contribuem para transformar os modos
de pensar e de agir dos professores.

3.3.3 Programas e acoes intersetoriais

A garantia do direito a educagdo também envolve a adogéo pelos Esta-
dos-partes da CDPD de medidas que assegurem as condi¢cGes basicas, como
o transporte, o acesso a saude e aos recursos de tecnologia assistiva, a renda,
entre outros, para que os estudantes tenham condicoes de pleno acesso aos
sistemas de ensino.

A analise das informagoes deste tépico considerou a aplicacdo dos prin-
cipios dos direitos humanos anunciados pela Convencao de Viena (ONU,
1993) e reiterados pela CDPD (ONU, 2006, preambulo, alineas b) e c)). A saber,
os direitos humanos sdo universais, indivisiveis e interdependentes, o que
implica reconhecer que toda pessoa fazjus a todos os direitos, sem distin¢ao
de qualquer espécie, bem como que o conjunto dos direitos, tanto econémicos,
sociais e culturais quanto civis e politicos, constitui uma unidade indivisivel
e interdependente. Assim, sempre que um direito é violado, rompe-se a
unidade, e todos os demais direitos sdo comprometidos.

No Comentario Geral n. 4 (ONU, 2016, p. 14, traducdo nossa), o Comité
firma posicdo quanto a aplicacdo do principio de indivisibilidade e inter-
dependéncia dos direitos humanos para a garantia do direito a educacao:

44.1..] A educacao é fundamental para a plena efetividade dos
demais direitos. Inversamente, o direito a educacéo inclusiva
s6 pode ser cumprido se outros direitos forem respeitados.
Além disso, o direito a educacdo inclusiva deve basear-se
na criacdo de ambientes inclusivos em toda a sociedade.



Isto exigira a adogdo do modelo de deficiéncia baseado nos
direitos humanos, que reconheca a obrigacdo de eliminar as
barreiras sociais, que levam a exclusao e a marginalizacdo das
pessoas com deficiéncia, e a necessidade de adotar medidas
para garantir a aplicagdo dos direitos listados.

Outrossim, o Comité orienta os Estados-partes a assumirem um com-
promisso amplo e intersetorial com a educagdo inclusiva. Trata-se de um
programa comum, a partir de alinhamento entre as dreas governamentais e
nio governamentais, para uma abordagem integrada, com responsabilidades
compartilhadas com as implicacdes de um sistema educacional inclusivo
(ONU, 2016).

Em observancia aos principios dos direitos humanos, os programas e
as acles intersetoriais implementados pelos paises devem expressar um
modo de relag@o entre as politicas publicas que nao hierarquize a garantia
dos direitos, uma vez que todos os direitos humanos tém o mesmo valor e
sdo indivisiveis e interdependentes. A abordagem proposta por Inojosa (2001,
p- 105) contribui com essa proposi¢do. Para a autora, a intersetorialidade é
uma forma de gestao de politicas publicas que envolve:

[...] a articulacdo de saberes e experiéncias com vistas ao
planejamento, para a realizacdo e a avaliacdo de politicas,
programas e projetos, com o objetivo de alcancar resultados
sinérgicos em situagdes complexas. Trata-se, portanto, de
buscar alcangar resultados integrados visando a um efeito
sinérgico.

Dito de outra maneira, considerando cada drea com suas atribuicGes,
a educacéo, a saude, a assisténcia social, entre outras, devem trabalhar em
relacdo, com um mesmo objetivo, sem sobreposicao de campos de conhe-
cimento e praticas.

O desafio inicial para o trabalho intersetorial, como também afirma
o Comité, é o alinhamento de perspectiva de atuacdo das areas que devem
atuar em um mesmo paradigma sobre a deficiéncia. Através das bases con-
ceituais e fundamentos legais da CDPD, a articulagdo das politicas e acGes
setoriais é parte do desafio da construcdo de politicas, programas e agoes
que pretendem atuar de modo conjunto e integrado.

Neste estudo, as informagoes sobre iniciativas intersetoriais implemen-
tadas pelos paises foram coletadas a partir da seguinte pergunta: “existem
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programas ou agoes intersetoriais nas areas da saude, assisténcia social,
entre outras, de apoio a incluséo escolar? Em caso afirmativo, especifique”.

Dentre os 21 paises, 18 indicaram implementar programas ou agoes
intersetoriais. O conjunto de respostas reafirmou a importancia da atuacao
das diversas politicas publicas para promover a incluséo.

Alguns paises explicitaram que ha compartilhamento de informacdes e
articulacdo de redes de servicgos (saude e educacdo ou educacdo e assisténcia
social) no desenvolvimento de programas e agOes integradas para garantir
a inclusao escolar.

Outros paises indicaram que a implementacédo de avaliacao biopsicosso-
cial da deficiéncia, para fins de certificacdo, realizada por equipe multipro-
fissional, cria a possibilidade de desenvolvimento de acGes integradas para
apoio ainclusdo escolar. Por fim, a intersetorialidade também foi entendida
como a relagdo entre os setores publico, privado e sociedade civil organizada.

No conjunto de respostas dos paises, a interface da politica de educagao
com a saude foi mencionada com bastante frequéncia. Entre os programas e
asacdes, tém-se iniciativas para a deteccéo de riscos para o desenvolvimento
infantil ou a deficiéncia e a intervencao precoce.

Nas respostas de alguns paises, ficou evidente a distin¢ao das respon-
sabilidades das areas da saude e da educacio; cada uma delas mantém
suas especificidades nas acGes articuladas para a detecgio e a intervencao
precoces. Entretanto, em outros, as respostas indicam que ha sobreposicao
dos campos de atuacio dessas duas areas.

Observa-se sobreposicdo, por exemplo, quando as acgoes especificas de
vigilancia a saude, como a prevencao e detecgdo de “transtornos do desen-
volvimento ou deficiéncias”, que podem demandar intervencdes clinicas,
sdo atribuidas as equipes da educacdo. Também, ocorre quando o percurso
educacional do estudante é definido a partir de tal abordagem, que remete
ao modelo biomédico da deficiéncia.

Nos termos da CDPD (ONU, 2006, art. 25, inciso b), os Estados-partes
devem garantir o atendimento as necessidades gerais e especificas de saide
das pessoas com deficiéncia, incluindo o diagndstico e a intervencéo preco-
ces — esses sdo direitos de saude. Além disso, deve-se realizar agdes clinicas
para diagnéstico das condigdes de saude e de identificacdo de riscos para
o desenvolvimento, bem como intervengoes terapéuticas oportunas para
a promocao da saude, com foco na inclusdo e participacdo em todos os
aspectos da vida. Também, na satde, devem ser desenvolvidos servigos e
programas, com base em avaliacdes multidisciplinares, além de disponibilizar



o conhecimento e o uso de dispositivos de tecnologia assistiva (ONU, 2006,
art. 26, inciso I, alineas a) e b), e inciso III).

Aluz da CDPD, novas formas de relacdo entre as politicas ptblicas devem
ser estabelecidas, em especial entre a saide e a educacao. Antes do tratado, essas
politicas, os seus programas e as suas acoes, com base na concepgio biomédica
de deficiéncia, podiam se fundir na perspectiva da integragdo educacional.
A conexdo se sustentava no entendimento de que “o corpo com impedimentos
deve se submeter a metamorfose para a normalidade, seja pela reabilitacao,
pela genética ou por praticas educacionais” (Diniz; Barbosa; Santos, 2009, p. 101).

No modelo social e de direitos humanos da deficiéncia, as acGes desenvol-
vidas por profissionais de satide e/ou da assisténcia social ndo caracterizam
ou substituem o atendimento educacional e vice-versa. Nesse sentido, é
importante que cada area realize seu trabalho e que seja feita a articulacdo
intersetorial para constituir uma rede de apoio a educacgdo inclusiva, com
responsabilidades compartilhadas, mas néo justapostas.

A intersetorialidade implementada a partir dos principios dos direitos
humanos, na diregéo da interdependéncia, e ndo da sobreposicéo das politicas
publicas, pode ampliar os avancos na efetivagdo do direito a educagio inclusiva
conquistado pelos paises. Isso s6 € possivel a partir do entendimento comum
entre os envolvidos da concepc¢éo social da deficiéncia e das implicagdes
decorrentes da mudanga paradigmatica promovida pela CDPD.

3.4 Avancos e desafios na efetivacao do direito
a educacao

Essa categoria apresenta a percepgao dos gestores da politica de educacio
para estudantes com deficiéncia sobre quais sdo as principais conquistas
e, também, os desafios que ainda persistem, para concretizar o direito a
educacdo inclusiva nos paises.

A analise localizou pontos de convergéncia e novas percepgoes ou desa-
cordos das colocagOes dos gestores sobre os elementos para a efetivagédo do
direito a educagdo inclusiva abordados nas categorias anteriores.

De uma maneira geral, os aspectos elencados pelos gestores convergem
para aqueles considerados, pelo estudo, estruturantes dos sistemas edu-
cacionais inclusivos: a adequacdo dos marcos politicos e legais a CDPD; a
garantia do acesso a ambientes educacionais inclusivos nos niveis de ensino;
a acessibilidade dos equipamentos educacionais; a oferta de recursos e apoios
paraaeliminacdo de barreiras para acesso ao curriculo; a formacéo docente
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na perspectiva inclusiva; e a articulacdo com outras politicas publicas, as
familias e a comunidade.

Foi priorizada a apresentacao dos pontos que ainda ndo foram discutidos
nas demais categorias e, ainda, novos elementos - indicados pelos gestores
- que contribuem com a construcdo do panorama da educacao inclusiva do
conjunto de paises.

A conquista assinalada com mais frequéncia pelos gestores foi a confor-
midade dalegislacdo, das diretrizes e das normas educacionais com a CDPD,
em consonancia com a avaliacdo do Comité ja mencionada. O acesso de
estudantes com deficiéncia ao sistema educacional, em ambientes inclusivos,
é resultado da aplicacdo das legislagdes, por meio de politicas e programas
de um pais - por isso a importancia dessa conquista, mas é necessario
acompanhar a sua implementacao.

Apesar de os paises fornecerem dados sobre a matricula dos estudantes
com deficiéncia, analisados na categoria acesso, somente um dos paises
registrou indicadores de evolugdo de matriculas em ambientes inclusivos,
nos niveis de ensino, demonstrando avanco em periodos especificados.

Um pais destacou como avango a transicao de estudantes das escolas
especiais para as comuns, o fechamento de classes especiais e aampliagcdo da
oferta de bolsas para estudantes com deficiéncia, entretanto sem quantificar
as informacGes ou demonstrar progressdo em uma série histérica.

Como discutido anteriormente, o avango das matriculas no sistema edu-
cacional em ambientes inclusivos tem como contrapartida a diminuicao - ou
até a eliminagdo - de matriculas em espagos ndo inclusivos (escolas e classes
especiais). Essas informacoes indicam, ao lado de outras, a transformacao
processual dos sistemas educacionais dos paises. A possibilidade de quan-
tifica-las se alinha a necessidade de monitoramento da implementacdo da
politica de educacio inclusiva, por meio de indicadores e metas de cada pais.

Conforme orienta o Comentario Geral n. 4, de acordo com o
artigo 33 da CDPD:

75. [...] para medir o progresso alcancado no exercicio do
direito a educacdo através do estabelecimento de um sistema
de educacio inclusivo, os Estados Partes devem desenvolver
quadros de monitoramento com indicadores estruturais, de
processos e de resultados, além de pontos de referéncia e
objetivos especificos para cada indicador em consonancia
com o Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4.22 (ONTU,
2016, p. 23, traducdo nossa).



Aimportancia da gestdo das informacgGes para monitoramento e avaliagéo
da politica de educacéo inclusiva e para planejamento e suporte a tomada de
decisdo é tdo importante quanto o financiamento, ambos aspectos indicados
pelos gestores.

O financiamento da educacéo pelo Estado, mediante programas e incen-
tivos especificos vinculados a educacédo de estudantes com deficiéncia, é um
aspecto estruturante da transformacao dos sistemas educacionais para que
se tornem inclusivos.

Um dos paises destacou, junto as informagoes sobre os marcos politicos
e legais, que, além do financiamento de programas, instituiu incentivo
especifico para a gestdo local da politica de educacao de estudantes com
deficiéncia: o computo dobrado do valor da matricula desses estudantes.
Essa medida, ao lado de outras, viabilizou a organizacdo do atendimento
educacional especializado e os avancos significativos na ampliacao do acesso
de estudantes com deficiéncia a escolas e classes comuns do sistema educa-
cional, monitorando-os por indicadores.

O duplo financiamento da matricula de estudantes com deficiéncia tam-
bém foi indicado, por um outro pais, como um avanco e, a0 mesmo tempo,
um desafio para garantir a permanéncia de estudantes com deficiéncia no
sistema educacional - nesse caso, sem demonstrar os avangos alcancados.

Outro aspecto da gestdo com frequente destaque pelos gestores, entre os
desafios, é a articulagdo da politica de educagéo inclusiva com outras areas de
atencao as pessoas com deficiéncia e, também, a comunidade educacional,
incluindo as familias.

A inclusdo educacional envolve, ainda, a necessidade de eliminagao de
barreiras atitudinais. Segundo os gestores, esse € um dos principais desafios
para a superacao de praticas discriminatdrias nos sistemas educacionais,
devendo ser um compromisso compartilhado por todos.

Ademais, merece destaque a consideracdo de um dos gestores sobre uma
pratica que perpetua a discriminacao nas escolas e classes comuns; trata-se
da oferta de um professor para cada um dos estudantes com deficiéncia,
dentro de um espaco coletivo, como condigido para poder frequenta-lo.

Reconhecer que a atribui¢do de um professor exclusivo para cada estu-
dante com deficiéncia configura uma pratica segregadora implica compreen-
der esse modelo de apoio como uma barreira a participacdo em igualdade de
condicoes com os demais estudantes. A classe comum é um espago coletivo,
em que o ensino é ministrado para todos por um professor que atende a
turma toda. Quando se designa um professor especifico para o estudante
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com deficiéncia, estabelece-se um ensino individualizado e tutelado, no qual
esse profissional substitui o docente da turma, reproduzindo a légica das
classes e escolas especiais.

Sobre a eliminacio de barreiras nos sistemas educacionais, os gestores
ainda mencionaram aspectos como: as formagoes; a adequacio dos espacos
fisicos; e a oferta de tecnologia assistiva e de recursos e servigos de acessi-
bilidade, incluindo a tecnologia de informac&o e comunicagéo (TICs), como
avanco ou desafio.

Por fim, certas praticas pedagbgicas destacadas pelos gestores como
avangos ressaltam diferencas conceituais em relacdo a perspectiva inclusiva
consolidada pela CDPD. Foram registradas como avancos, por exemplo, a
adocdo de adaptagdo/flexibilizagdo curricular, a oferta de escola especial e a
criacdo de equipes multidisciplinares, com funcGes sobrepostas as praticas
pedagdgicas.

Diante dessas distorcoes, considera-se a necessidade do aprofundamento
da perspectiva inclusiva na gestio dos sistemas de ensino. E preciso reconhe-
cer diferencas e singularidades na aprendizagem de cada estudante, romper
com modelos que perpetuam a distinc¢ao por tipo de deficiéncia e promover
culturas e praticas inclusivas nas escolas comuns e na educagéo superior.

4 CONSIDERACOES FINAIS

A Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD) alterou o
cendrio da educacao de pessoas com deficiéncia nos Estados-membros e paises
observadores da OEI, cujas repercussdes podem ser observadas neste estudo.

A assuncdo da perspectiva inclusiva, conforme o artigo 24 da CDPD,
segundo informacoes dos paises, estd consolidada nos documentos politicos
e legais nacionais. Esse avanco é, também, reconhecido pelo Comité da ONU,
responsavel por monitorar a implementacdo da CDPD.

Como Estados-partes da CDPD, os paises percorreram o caminho para
adequacao das leis e normas educacionais, uma medida que se atualiza com
atransformacdo dos sistemas educacionais em sistemas inclusivos no tempo
e nos processos proprios de cada pais. Outrossim, o estudo identificou para-
doxos na aplicagéo da legislagdo, como a manutencao de sistemas paralelos
de ensino para estudantes com deficiéncia e/ou classes especiais e praticas
pedagdgicas integracionistas nos sistemas educacionais.

Apesar das contradigdes, o cendrio da educacao inclusiva, nesse conjunto
de paises, demonstra avancgos consistentes no acesso de estudantes com



deficiéncia no nivel béasico de ensino, desde a CDPD. Os dados de acesso
registram que prevalece o compromisso de assegurar a matricula nas escolas
e classes comuns do sistema educacional. No conjunto dos paises, a média de
matriculas em escolas comuns é de 75%, e, em escolas especiais, é de 25%.
J4 quanto as matriculas nas escolas comuns, 93,4% sao em classes comuns
e 6,6% nas classes especiais. Sobre a educacdo superior, nao existem dados
ou eles sdo insuficientes, o que requer atencdo redobrada dos paises para
essa situacao.

No estudo, também foi identificada a existéncia de critérios de elegi-
bilidade para acessar a escola comum ou especial: um deles é conferir aos
pais a prerrogativa de escolher a escola para seus filhos, seja comum ou
especial; outro é considerar o nivel de apoio necessario para cada tipo de
deficiéncia. Esses critérios, que determinam quem pode ou nao frequentar a
escola comum, ainda contribuem para a segregacao no sistema educacional.

A transicao para um modelo plenamente inclusivo exige ndo apenas o
compromisso com o acesso, mas também com as condigdes para assegurar
a participacao plena desses estudantes no curriculo comum a todos. Assim,
o estudo revelou que os paises tém adotado agOes para a acessibilidade nos
ambientes escolares, demonstrando compromisso com a remocao de barrei-
ras em sua dimensao coletiva. No que diz respeito as adaptacgdes razoaveis
para a participacdo do estudante com deficiéncia, em sua singularidade,
nas atividades escolares comuns aos demais, coexistem duas abordagens: a
primeira, alinhada a CDPD, busca eliminar as barreiras e assegurar o acesso
ao curriculo comum, com a finalidade de promover a participacdo plena
dos estudantes; a segunda, fundamentada no modelo de integragao escolar,
mantém praticas que reforcam o modelo médico/terapéutico da deficiéncia,
resultando em adaptagoes curriculares e planos individualizados baseados
nas supostas limitacoes para a aprendizagem dos estudantes.

Da mesma forma, o estudo identificou duas abordagens que orientam
a formacdo dos profissionais da educagao: uma que se pauta na perspectiva
inclusiva, fundamentada no modelo social da deficiéncia e de direitos huma-
nos, promovendo uma reflexdo sobre as praticas escolares e envolvendo
todos na discussdo; e outra que se pauta na perspectiva integracionista,
ainda vinculada ao modelo médico/terapéutico da deficiéncia, dividindo a
formacgdo em blocos, de modo que cada tipo de deficiéncia seja abordado
separadamente.

A partir das conexdes dos elementos estruturantes das politicas inclu-
sivas, somados as percepgoes dos gestores sobre os avancos e desafios para
a consolidacdo dos sistemas educacionais inclusivos, este estudo destaca as
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seguintes proposicoes para a consolidacado plena de uma educacao universal
e acessivel aos estudantes com deficiéncia: (i) o fortalecimento da perspectiva
inclusiva na formacao dos gestores, dos docentes e da comunidade escolar,
paratransformar a cultura escolar arraigada na perspectiva integracionista;
(ii) a adogdo de politicas de acessibilidade e de adaptacoes razoaveis, que
assegurem o pleno acesso dos estudantes com deficiéncia ao curriculo
comum; (iii) a articulacdo da gestdo intersetorial das politicas de educacio,
assisténcia social, transporte, satide, entre outras, apoiadas no modelo social
e no principio de interdependéncia dos direitos humanos da CDPD; (iv) a
garantia do financiamento para a implementagéo das politicas publicas,
visando a efetivagédo dos sistemas educacionais inclusivos; e, por fim, (v) a
construcdo de indicadores para o monitoramento da implementacéo das
politicas pelos paises.
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1INTRODUCAO

Aqueles que trabalham no campo da educacdo, da deficiéncia e dos
direitos humanos certamente devem ter ouvido falar mais de uma vez sobre
a educacdo inclusiva. Mas, apesar de seu reconhecimento formal no direito
internacional hd quase duas décadas, o significado, as implicagdes e, mais
ainda, a prépria existéncia desse direito continuam em disputa.

A educagio inclusiva é possivel? Se for possivel, ela é realmente a melhor
alternativa? E um direito de todas as criancas? Ou depende do tipo de defi-
ciéncia de cada um? Podem os pais e as maes decidir se os seus filhos irdo
estudar numa escola geral® ou especial? Fechar as escolas especiais é uma
obrigacdo ou uma opgéo para os Estados?

Todas essas perguntas continuam pairando sobre o debate publico até
hoje, e muitas delas acabam se traduzindo em questionamentos concre-
tos sobre a vigéncia desse direito. De fato, apesar de tudo o que foi dito e
escrito e de todas as experiéncias que mostram que garantir esse direito é
o Unico caminho para a justica educacional, ainda ha tomadores de decisdo
publicos que defendem que escolas especiais sdo necessarias; professores
e professoras que afirmam que ndo devem ensinar criancas e adolescentes
com deficiéncia porque nao receberam formacao para isso; sindicatos que
alegam que a inclusdo implica uma precarizacgéo do trabalho docente; meios
de comunicacdo que divulgam visOes estereotipadas sobre a educabilidade
das pessoas com deficiéncia; e tribunais que reivindicam o direito de decidir
qual a melhor modalidade educacional para uma crianca.

O fato de a educagdo inclusiva continuar a ser contestada forma parte
de uma tendéncia mais ampla no campo da deficiéncia. Em efeito, muitos
sdo os direitos cuja existéncia deixou de ser discutida de forma geral, mas
que, no entanto, se diluem quando a deficiéncia entra em cena. Por exemplo,
ninguém duvida que existe um direito ao emprego, mas naturalizamos o
fato de que as pessoas com deficiéncia sdo sistematicamente excluidas do
mercado de trabalho e dependem a vida toda dos subsidios que o governo
decide lhes dar (ou ndo). Ninguém questiona o direito ao planejamento

8 Sistemas de educacao, educagao ou escolas “gerais”, “regulares” e “comuns” referem-se a
sistemas de educacao que recebem estudantes com e sem deficiéncias, ao contrario da expressao
“especial”’, que alude as instituicdes que recebem apenas estudantes com deficiéncia.
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familiar, mas normalizamos o fato de que o judicidrio ordena a esterilizacao
de pessoas com deficiéncias e as priva da responsabilidade paternal pelos
seus filhos. Ninguém contesta o direito de decidir sobre a propria saude,
mas ha décadas toleramos que as pessoas sejam submetidas a tratamentos
forcados em instalagoes psiquiatricas.

Da mesma forma, ndo negamos a existéncia do direito a educacao,
mas também ndo nos opomos ao fato de as pessoas com deficiéncia serem
consideradas “ineducaveis”, serem mantidas em ambientes de “reabilitacdo”
em vez de irem a escola ou ndo conseguirem concluir os niveis de educacéo
que os estados tornaram obrigatdrios para todas as outras criangas.

Esse “duplo padrao” s6 é possivel porque nossa matriz social esta profun-
damente permeada pelo capacitismo, esse sistema de crencas e praticas que
entende que existem corpos e mentes “perfeitos”, “desejaveis” e “sauddveis”, e
outros “incompletos”, “defeituosos” ou “doentes”. Quando essa hierarquizacao
entre os individuos entra em agéo, os direitos sdo ameacados. Afinal, ndo
hd igualdade que possa nascer da subalternizagdo do outro. O capacitismo
consolida o paternalismo, a dependéncia e a opressdo e elimina qualquer
anseio de empoderamento, autonomia e participacdo comunitaria.

A visdo da educacio inclusiva como um direito em disputa evidencia que
ainda hd muito a ser feito. Este artigo pretende ser uma pequena contribuicao
para explicar sua razdo de ser e sua relevancia juridica, pedagdgica e ética.
Nele, abordarei o conceito e os fundamentos desse direito e, em seguida,
examinarei a maneira pela qual as obrigacoes legais decorrentes do seu
reconhecimento normativo no nivel internacional devem ser traduzidas nas
politicas dos paises latino-americanos.

2 TRANSFORMAROOLHAR:DO
INDIVIDUO PARA A COMUNIDADE

Para conceituar adequadamente o direito a educacao inclusiva e entender
sua esséncia, € inevitavel comegar pela compreensao do chamado “modelo
social da deficiéncia”, uma vez que o referido direito nada mais é do que sua
projecao no plano educacional.

Seguindo os estudos de Agustina Palacios’, hd trés paradigmas principais
que, ao longo da histéria, tentaram explicar a origem da deficiéncia e o

9 Paraobter mais informacoes sobre os modelos, consulte: Palacios (2008).



tratamento que as comunidades deram as pessoas com deficiéncia: o modelo
de prescindéncia, o modelo de reabilitacio e o modelo social.

De acordo com o primeiro, predominante na Idade Antiga e na Idade
Média, as causas da deficiéncia sdo religiosas (por exemplo, uma punicdo ou
uma adverténcia dos deuses). As pessoas com deficiéncia sdo consideradas
improdutivas, desnecessdrias e até mesmo um fardo para as sociedades.
Portanto, decide-se prescindir delas, seja por meio da aplicacdo de politicas
eugénicas (submodelo eugénico) ou relegando-as ao espaco destinado a
pessoas “anormais” e submetendo-as a dependéncia e a serem tratadas como
objetos de caridade (submodelo de marginalizacdo).

Com o avango da ciéncia médica, comeca-se a argumentar que as causas
da deficiéncia ndo sdo religiosas, mas cientificas. Ela comeca a ser vista como
uma doenca, como uma “falha” ou “déficit” em relacao ao que é considerado
“normal”. Esse é o chamado “modelo médico hegemdnico” ou “reabilitador”.
As pessoas com deficiéncia ndo sdo mais consideradas “intiteis” para a comu-
nidade, mas sdo entendidas como tendo algo a contribuir para ela, desde que
consigam “assimilar-se” aos outros. Assim, na busca pela “normalidade”,
surgem os tratamentos para “prevenir” e “corrigir” a deficiéncia.

O modelo médico gerou (e continua gerando) diferentes formas de
opressdo contra as pessoas com deficiéncia. Foi dito, com razdo, que seus
efeitos produzem um tipo de relagOes sociais mediadas pela concepgio de
que elas sdo biologicamente inferiores, uma concepg¢ao que contribui para
sustentar uma visdo eugénica, de tragédia pessoal e dependéncia em relacio
a deficiéncia (Oliver, 2008 apud Cobefias, 2018).

No final da década de 1960, o préprio movimento das pessoas com defi-
ciéncia comecou a questionar essas visoes estigmatizantes, argumentando
que a deficiéncia é, de fato, causada pela préopria sociedade, cunhando
assim o chamado “modelo social”. As raizes do problema n#o sdo mais as
“limitagOes individuais”, mas as limitacGes da prépria comunidade para
garantir que as necessidades das pessoas com deficiéncia sejam levadas
em consideracdo em sua estrutura e organizacdo. Pela primeira vez, a
deficiéncia ndo é mais uma dimenséao individual, mas uma construcéo
social, o resultado de uma comunidade projetada para um unico tipo de
sujeito, que relega os demais a viverem vidas desvalorizadas. Essa abor-
dagem possibilitou a construcdo de novas narrativas que desafiaram as
formas hegemonicas de pensar sobre o assunto, postulando que havia ali
um coletivo socialmente oprimido que lutava contra os obstdculos que o
excluiam (Barton, 2009 apud Cobeifias, 2018).
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A deficiéncia é definida, entdo, pela presenca de caracteristicas percebidas
como “incapacidades” em funcdo de um critério normalizador predominante.
Quando essas caracteristicas entram em contato com barreiras fisicas, de
comunicagdo, atitudinais e culturais presentes nas comunidades, esse grupo
é privado do exercicio de seus direitos. O efeito pratico dessa abordagem é
que, em vez de tentar “reabilitar” os individuos, devemos nos concentrar
em derrubar as barreiras existentes em seus contextos. Para problemas
sociais, respostas sociais.

Esse novo paradigma conseguiu transcender as discussoes do movimento
de pessoas com deficiéncia e do meio académico para permear o direito
internacional. Assim, em 2006, ele foi consagrado na Convengao sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (doravante denominada “CDPD” ou “a
Convengao”), que em seu Preambulo estabelece que

[...] a deficiéncia é um conceito em evolucado e que a deficiéncia
resulta da interacdo entre pessoas com “deficiéncia™ e as
barreiras devidas as atitudes e ao ambiente que impedem a
plena e efetiva participacao dessas pessoas na sociedade em
igualdade de oportunidades com as demais pessoas (ONU,
2006, inciso e do PreAmbulo).

Ao fazer isso, deixou para tras qualquer pretensdo de “normalizagdo”
dos sujeitos. Se examinarmos os artigos da Convencao, podemos facilmente
observar que todos os direitos reconhecidos por ela tém seu correlato em
uma obrigacdo do Estado de transformar os ambientes, eliminando os
obstaculos presentes neles.

O direito a educacéo inclusiva néo é excecdo. Ao transferir o modelo social
para o ambito do ensino, o resultado serd que néo sdo os alunos e alunas
que devem se adaptar a um determinado ambiente, mas sim as politicas, as
culturas e as praticas educativas que devem mudar para proporcionar-lhes
uma experiéncia de aprendizagem significativa, participativa e de qualidade.

Em consonancia com essa visdo, o Artigo 24 da CDPD exige que os Estados
devem garantir as pessoas com deficiéncia um sistema de educagio inclusivo
em todos os niveis, bem como formagao profissional, educagéo para adultos
e aprendizagem ao longo da vida, sem discriminacdo; garantir que elas ndo

10 Asaspas sao de minha autoria e se devem ao fato de que, embora “deficiéncia” seja o termo
usado pela CDPD, ele precisa ser problematizado. Do ponto de vista da autora, “deficiéncias” nada
mais sao do que caracteristicas de individuos que refletem a diversidade da condigcao humana, que
S0 sao percebidas como tal devido a prevaléncia de uma abordagem normalizadora.



sejam excluidas do sistema educacional geral nem do ensino fundamental e
médio; e assegurar que recebam o apoio necessario em ambientes regulares
de aprendizagem.

O Alto Comissariado das NacGes Unidas para os Direitos Humanos
(doravante, “OACNUDH”) e o Comité sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (doravante, “Comité CDPD”) reconheceram trés abordagens que
os sistemas educacionais adotaram em relacdo a esse grupo: a exclusdo, a
segregacdo e a integracdo.’. A exclusido ocorre quando eles sido direta ou
indiretamente impedidos ou ndo tém acesso a todas as formas de educagéo.
A segregacdo, quando a educagio de alunos e alunas com deficiéncia é
oferecida em ambientes separados, projetados ou usados para responder a
“deficiéncias” especificas. E a integracao, por outro lado, quando as pessoas
com deficiéncia frequentam instituicGes de ensino regular, mas apenas na
medida em que conseguem se adaptar aos requisitos padronizados que estas
lhes impoem. A incluséo, pelo contrario,

[...] implica um processo de reforma sistémica que envolve
mudancas e modificacées no contetido, nos métodos de ensino,
nas abordagens, nas estruturas e nas estratégias da educacéo
para superar os obstdculos, com a visdo de que todos os alunos
das faixas etarias relevantes tenham uma experiéncia de
aprendizagem equitativa e participativa... (ONU, 2016, par. 11).

Assim, longe de pretender que a pessoa se adapte a instituicdo educa-
cional, a instituicdo educacional olha para si mesma e se transforma para
recebé-la. Podemos, portanto, afirmar que a educacao inclusiva é um direito
humano que garante que todos os e as estudantes, com e sem deficiéncia,
compartilhem os mesmos espagos de aprendizagem, aprendendo, partici-
pando e progredindo em igualdade de condicdes e desenvolvendo habilidades
que lhes permitam ser agentes de suas vidas e membros ativos de suas
comunidades. Nesse sentido, o Comité da CDPD argumenta que

Garantir o direito a educagdo inclusiva implica uma trans-
formacédo da cultura, da politica e da pratica em todos os
ambientes educacionais formais e informais para acomodar
as diferentes necessidades e identidades de cada aluno, bem

11 Consulte os paragrafos 4 e 5 do Estudo Tematico sobre o direito das pessoas com deficiéncia
a educacao do Escritério do Alto Comissariado das Nagoes Unidas para os Direitos Humanos e

o paragrafo 11 do Comentario Geral n° 4 sobre o direito a educacao inclusiva do Comité sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia.
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como um compromisso de remover as barreiras que impe-
dem essa possibilidade. Também envolve o fortalecimento
da capacidade do sistema educacional de alcancar todos os
alunos (ONU, 2016, paragrafo 9).

Convém observar que esse ndo é um direito exclusivo das pessoas com
deficiéncia, mas de todos os e as estudantes, sem excecdo: daqueles que,
por qualquer motivo, sdo discriminados e privados do acesso a educacao de
qualidade, e também de todos os outros, pois todas as criancas tém o direito
de crescer em ambientes que reflitam a diversidade inerente a toda sociedade.
A inclusdo consiste em garantir e valorizar a presenca, a participagdo e o
desempenho de todos os alunos e alunas (Ainscow, 2016).

3 UNIVERSALIZAR, IGUALARE
ENSINARA VIVERCOM OS OUTROS:
A INELUDIVEL MISSAO DA EDUCACAO

Como afirmado anteriormente, o direito a educagdo inclusiva esta con-
sagrado na CDPD, que foi o primeiro instrumento vinculante a reconhecé-lo
especificamente (ONU, 2016), além de todos aqueles que ja enunciavam
o direito a educacéo de forma genérica. Embora a incorporacdo em um
tratado internacional seja legalmente suficiente para justificar a existéncia
e a aplicabilidade de um direito nos Estados que o assinaram, os tempos
atuais exigem dar um passo adiante e aprofundar as razdes que o sustentam.
A incluséo é um dever dos Estados porque assim o impoe o artigo 24, sim.
Mas essa disposicdo nao foi alcancada da noite para o dia, foi produto de
uma luta histérica do proéprio coletivo afetado pela segregacao escolar e é
apoiada por argumentos legais, pedagdgicos e éticos. E mesmo se essa norma
nio existisse, haveria outros principios que nos permitiriam defender a
educacao inclusiva.

Nesta secdo, vou me concentrar em duas linhas de argumentacao que
considero particularmente relevantes para recuperar a razao desse direito.
A primeira diz que a educagéo inclusiva é a Uinica forma de garantir a
universalidade, a igualdade e a ndo discriminacdo no exercicio do direito
a educacdo, uma vez que as escolas especiais estdo longe de ser espacos
educacionais plenos. A segunda argumenta que, mesmo que a aprendi-
zagem académica fosse incentivada nesses ambientes, a segregacgdo por



si s6 prejudica o proposito que a educagdo deve ter na vida das pessoas, o
propésito que lhe da sentido e esséncia.

3.1 Abandonar o déficit

Muito se tem falado sobre o cardter universal dos direitos humanos e
a necessidade de garanti-los a todas as pessoas, sem excecao. No entanto,
é comum argumentarem que o direito a educacdo como tal ndo esta em
jogo no debate sobre se a inclusdo é ou ndo a resposta. Os defensores dessa
posicdo sustentam que se trata de uma escolha entre duas formas diferentes e
alternativas de educacao. De fato, afirmam que as escolas especiais também
respeitam esse direito e que, em alguns casos (ou seja, para certos tipos de
deficiéncia), sdo as unicas que podem fazé-lo.

O surgimento e a sobrevivéncia das escolas especiais, no entanto, podem
ser explicados pela prevaléncia do modelo de reabilitacdo, o que as afastada
pedagogia e as aproxima da saude. Isso fica evidente, por um lado, no poder
que os diagndsticos médicos tém nesses espagos e, por outro, na forma como
esses centros desvalorizam o ensino.

Em relagdo ao primeiro, nas instituigcoes segregadas, entende-se que o
que a pessoa “tiver” serd essencial para definir se ela podera ou néo entrar,
e para planejar o curso de acdo. Ao estudar o caso da Argentina, Cobefias
(2021, p. 37) afirma que no subsistema da educacio especial:

[...] as escolas estdo divididas de acordo com o que o sistema de
ensino organiza como tipos de deficiéncia: escola de educagio
especial para cegos e com baixa visdo, surdos e com perda
auditiva, deficiéncia multipla, deficiéncia motora, transtornos
especificos da linguagem, etc. Dessa forma, as classificacoes
escolares baseadas em tipos de deficiéncia conduzem a uma
divisdo do corpo discente e a consequente segregacdo nas
instituicbes educacionais daqueles classificados com base
em patologias e déficits.

Mas a verdade é que focar nos diagndsticos leva a negar o ensino. Foi
dito, com razdo, que:

[...] ndo podemos confiar ingenuamente na “neutralidade” dos
pontos de vista sobre os alunos com deficiéncia baseados nos
diagndsticos, pois hd uma grande probabilidade de serem
influenciados por multiplos preconceitos que encontram no
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capacitismo sua razdo de ser. Nesse sentido, se voltarmos a
histéria da escola [...] poderemos identificar que essa institui-
¢do teve grande preeminéncia na construcao e legitimacéo de
visGes que vinculam a deficiéncia com a doenca. [...] é comum
o “desenvolvimento natural” ser entendido como uma série
de estégios fixos pelos quais qualquer individuo “normal”
passaria a medida que se desenvolve biologicamente, o que se
refletiria diretamente no desempenho escolar. Dessa forma,
as pessoas consideradas “normais” passariam pelas propos-
tas escolares sem dificuldades e num periodo previamente
definido [...]; mas as pessoas com deficiéncia mostrariam aqui
suas limita¢Bes em funcdo de suas “deficiéncias” bioldgicas,
caracterizadas por meio de um diagnéstico médico. De acordo
com esse paradigma, os e as estudantes com deficiéncia esta-
rdo sempre “um passo atras” em relacao aos outros alunos, e
o progresso planejado a partir das propostas de ensino para
a aprendizagem considerada “abstrata” é adiado ou mesmo
negado. Assim, sabendo que um aluno ou uma aluna tem
uma deficiéncia, seu diagnodstico sempre explicara seu baixo
desempenho escolar... (Cobefias et al., 2023, p. 10).

O testemunho da méie de uma menina com deficiéncia, coletado no
ambito de um workshop realizado na Universidade de Malaga em 2018, resume
claramente essa visdo: “Sempre achei que, quando os nossos filhos eram
rotulados, era para que eles atingissem os seus objetivos, mas descobri que
nao é assim. O rétulo foi usado para sufocé-los e exclui-los” (Calderén-Al-
mendros, 2018, p. 2, traducdo nossa).

A convicgio de que os diagndsticos tém algo a dizer sobre o ensino
baseia-se numa faldcia 6bvia: ela pressupoe que todas as pessoas que com-
partilham um determinado diagndstico aprendem da mesma forma. Mas,
da mesma forma como as pessoas sem deficiéncias ndo sdo todas iguais, as
pessoas com deficiéncias também nio sdo. E como nio sdo iguais, tampouco
aprendem da mesma maneira. Pelo contrdrio, hd tantas maneiras de aprender
quanto individuos. O conhecimento que construimos, as habilidades que
desenvolvemos e os significados que atribuimos ao que vivenciamos nédo
dependem de categorias elaboradas pelo poder médico. Dependem da nossa
histdria, dos nossos interesses, dos nossos vinculos e, fundamentalmente, do
que nosso ambiente fizer por nds. Os diagnésticos médicos ndo nos dizem o
que uma pessoa pode aprender ou como ela aprendera. Concordamos com
Coberias et al. (2023, p. 9-10) quando diz que



[...] um diagnéstico médico ndo indica quais suportes o ou a
estudante precisa para aprender um determinado contetudo.
De fato, os diagnosticos médicos ndo nos permitem responder
a perguntas como as seguintes: Qual é o histérico escolar do
aluno ou da alunar O que ele ou ela sabe? O que e como ele
ou ela foi ensinado(a)? Quais sdo os seus interesses? Qual é a
imagem que ele ou ela construiu de si mesmo(a) como alu-
no(a)? Quais séo os efeitos desses olhares sobre 0s processos
de ensino e aprendizagem? Qual é o vinculo entre a escola e
a sua familia? Como é o mundo do(a) aluno(a) fora da escola?
Quais sdo as condicdes socioecondmicas e culturais da sua
familia? Quais sdo as condig¢bes diddticas e pedagbgicas que
moldaram suas trajetorias escolares?

Também com a equipe do DescLAB Colémbia (2019, par. 3 e par. 8), que
destaca com precisdo que:

[...] muitos professores tém, quando se trata dos estudantes
com deficiéncia, um perigoso objeto de desejo: o diagndstico.
Eles querem saber o que ele tem, o que lhe falta, o que acon-
tece, o que ha de errado com ele. [...] No entanto, o diagnéstico
é uma categoria médica que pouco ou nada tem a ver com o
processo de ensino-aprendizagem, ndo é uma fonte de cria-
tividade ou inovagdo nas praticas pedagogicas. Catalogar a
doenca quase nunca serviu para desenvolver uma boa prética
de ensino [...].

Como consequéncia do exposto acima, os curriculos e as atividades
desenvolvidas nesses espacos refletem baixas expectativas sobre o apren-
dizado das pessoas com deficiéncia e estdo muito distantes do contetido e
das habilidades que os Estados definiram como relevantes para as demais
criancas. As pessoas que frequentam esses centros tendem a realizar tarefas
mais associadas a reabilitacdo do que com a educagio, e seguem roteiros
pré-definidos com base em visOes estereotipadas do que “devem fazer” no
futuro. Os workshops de formacao profissional oferecidos por essas institui-
¢Oes sdo um exemplo claro disso. Enquanto as e os estudantes segregados
deixam de aprender o que o Estado definiu como essencial para as demais
criancas e adolescentes da sua idade, eles cozinham, pintam ou fazem véarios
tipos de trabalhos manuais porque, independentemente dos seus interesses,
entende-se que essa é a inica coisa que eles poderao fazer. Chegaram até ai,
esse é o destino que foi escolhido para (e por) eles.
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As escolas especiais tampouco se preocupam com a concluséo do ensino
obrigatério. De fato, em alguns paises da nossa regido, essa modalidade nem
sequer tem uma estrutura de graduacao ou carece de ensino médio. Existe
aqui uma contradicao gritante: os Estados determinam que certas trajetorias
educacionais devem ser percorridas por todas as criancas, mas, depois, esses
mesmos Estados impedem que aquelas com deficiéncia as percorram. Quando
os agentes do sistema encaminham estudantes para escolas especiais com o
argumento de que isso é “melhor para eles”, estdo, na verdade, privando-os
do acesso ao ensino superior e ao mundo do trabalho e, consequentemente,
também de escolherem o seu projeto de vida.

A valorizagdo do poder médico, a prevaléncia de baixas expectativas
em relacdo a aprendizagem e a negacdo da conclusdo do ensino obrigatério
levam a uma violagéo clara e evidente do direito a educacéo. A discriminacao
é evidente: ao contrario das demais criancas e adolescentes, os alunos e alunas
com deficiéncia serdo seus diagndsticos, aprenderdo menos e terdo poucas
oportunidades no futuro. Diante de um mundo repleto de possibilidades, eles
terdo acesso a um mundo reduzido. E por isso que a OACNUDH est4 certa ao
afirmar que a educacdo € inclusiva ou simplesmente néo é:

A educagdo inclusiva foi reconhecida como a modalidade
mais adequada dos Estados garantirem a universalidade e
a nio discriminacdo no direito a educacdo. A Convencao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia afirma que,
para que elas possam exercer esse direito, é necessario que
existam sistemas educacionais inclusivos; consequentemente,
o direito a educacdo é um direito a educacao inclusiva (ONU,
2013, par. 3).

Aqueles que defendem a continuidade das escolas especiais poderiam
argumentar que elas concretizam a igualdade, pois “permitem dar a cada um
o que precisa” de acordo com sua situacao individual ou social. Entretanto,
a segregacdo nao é necessaria para atingir esse objetivo. Quando exigimos
que todas as pessoas sejam educadas juntas, ndao estamos exigindo homo-
geneizacdo ou a eliminagdo das diferencas. Pelo contrario, partimos da
premissa de que todos os e as estudantes aprenderao de formas diferentes,
mas argumentamos que essa diversidade é natural, desejavel e enriquecedora
e que deve ser trazida para os ambientes educativos convencionais para
aprimorar e potencializar o ensino.

Quando um aluno ou aluna chega as nossas salas de aula, a pergunta néo
deve ser “o que ele ou elatem” e o que “ndo pode” fazer, mas quais barreiras



nossas formas de agir podem impor e como podemos transforma-las. Enédo
héa nenhum obstaculo que impeca as escolas gerais de fazerem essa pergunta
e de responderem a ela por meio da sua pratica. Personalizar a educagdo nao
significa categorizar estudantes, mas entender que, como proclama o Comité
da CDPD, com as metodologias de ensino, o apoio e as ajustes adequados,
todos os curriculos podem ser acessiveis para atender as necessidades de
todos os alunos (ONU, 2016).

As instituicOes segregadas s6 podem ser explicadas pela sobrevivéncia
do modelo de déficit. Sem ele, perderiam sua razdo de ser. Se entendemos
que os diagnosticos ndo dizem nada sobre até onde iremos e que todas as
pessoas somos Unicas nas nossas formas de aprender, por que deveriamos
continuar separadas?

Mesmo assim, vamos imaginar por um momento que temos escolas
especiais que incentivam o aprendizado académico, que mantém altas
expectativas em relacdo a todos os seus alunos e que certificam a conclusao
dos niveis obrigatdrios de ensino. Partindo desse pressuposto, poderiamos
dizer que elas garantem o direito a educagdo? A resposta é ndo, porque (como
veremos a seguir) a segregacao por si s impede qualquer possibilidade de
receber uma educacio integral e de qualidade.

3.2 Abandonar a segregacao

Ao analisarmos os tratados internacionais que reconhecem o direito a
educacio (por exemplo, a Declaragido Universal dos Direitos Humanos, o Pacto
Internacional sobre Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais e o Protocolo
Adicional a Conveng@o Americana sobre Direitos Humanos - “Protocolo de
San Salvador”), observamos que eles ndo se limitam a garantir esse direito,
mas estabelecem que a educagdo deve cumprir certos objetivos especificos.
De fato, esses instrumentos deixam claro que ela deve: ser direcionada ao
pleno desenvolvimento da personalidade humana e ao senso de sua digni-
dade; fortalecer o respeito aos direitos humanos, ao pluralismo ideolégico,
asliberdades fundamentais, a justica e a paz; permitir que todas as pessoas
participem efetivamente de uma sociedade democratica e pluralista; e
promover a compreensdo e a amizade entre todos os grupos.

Mas, como € que o fato das escolas serem organizadas de acordo com
os “tipos” de estudantes pode fortalecer o respeito aos direitos humanos?
Como a segregacdo de pessoas com deficiéncia poderia contribuir para
a construcao de comunidades pluralistas e para a compreensio entre
todos os grupos? Como podemos aprender a valorizar a diversidade e
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a combater a discriminacdo se deixamos de aprender sobre criangas e
adolescentes com deficiéncia?

A educaciao deve, acima de tudo, construir a cidadania e ensinar as
pessoas a viverem juntas. As pessoas com deficiéncia devem se sentir parte
da sua comunidade, e todos também devem saber que elas fazem parte
dela. Aprender a se relacionar com os outros, a se comunicar, a interagir
com empatia é essencial para qualquer sistema educacional que tenha como
objetivo construir uma cultura democratica.

E fundamental trazer aqui o conceito de “capital social”, referido por
Robert Putnam (2000, traducdo nossa) como o conjunto de conexdes e redes
entre os sujeitos, e as normas de reciprocidade e confiabilidade que fluem
delas e estdo ligadas a virtude civica. O Banco Mundial (1998) afirmou que
o capital social ndo é apenas a soma das institui¢cdes que sustentam a comu-
nidade, mas também a “cola” que as mantém unidas. Ele inclui as regras
e os valores compartilhados e expressos nos relacionamentos pessoais,
bem como um senso comum de “responsabilidade civica”, que tornam a
comunidade mais do que apenas um conjunto de individuos (Banco Mundial,
1998, traducdo nossa).

Esse “capital social”, que nos leva a construir valores e apoiar uns aos
outros, deve nascer na escola. Porter (2018) argumenta que o principal
ingrediente da inclusdo nao sdo os profissionais ou as familias, mas as outras
criancas. Juntamente com Towell, argumentam que:

[...] todos os jovens constroem seu “capital social” ou, em
outras palavras, sua propria rede e empatia em relagdo a uma
ampla gama de pessoas de idade semelhante que podem ser
importantes para as oportunidades que ganham a medida
que crescem e assumem papéis adultos em suas comunidades
(Porter; Towell, 2017, p. 8).

As escolas inclusivas tém o poder de mudar as atitudes em relagéo a
diferenca e estabelecer as bases para uma sociedade mais justa (Ainscow,
2016). Pelo contrario, escolas segregadas reduzem as oportunidades de
inclusdo na comunidade (Agéncia Europeia para as Necessidades Educativas
Especiais e a Educacao Inclusiva, 2018). Em consonancia com essa visdo, o
Manual para Parlamentares sobre a CDPD produzido pelas Nacdes Unidas
é firme no fato de que esse paradigma:

[...] contribui para a criacdo de uma sociedade que aceita
prontamente e se sente confortavel com a deficiéncia, em vez



de temé-la. Quando criancas com e sem deficiéncia crescem
juntas e aprendem lado a lado na mesma escola, elas desenvol-
vem maior compreensao e respeito mutuos (ONU, 2007, p. 90).

A educacdo sé pode ser de qualidade e cumprir sua missdo quando evita
todos os tipos de rotulacao, estigmatizacao e preconceito; quando promove
que as pessoas historicamente excluidas fortalecam sua autoestima e tenham
as ferramentas para escolher seu projeto de vida e contribuir significativa-
mente para suas comunidades; quando garante que os outros as conhe¢am
e apreciem suas contribui¢Oes; e quando ensina a valorizar a diversidade
como fonte de aprendizado. Nesse sentido, a OACNUDH declarou que:

[...] a educacdo inclusiva é importante do ponto de vista
social porque oferece uma plataforma sélida para combater
o estigma e a discriminag@o. Um ambiente educacional que
inclua pessoas com deficiéncia permite que suas contribuicoes
sejam valorizadas e que preconceitos e concepgdes erréneas
sejam abordados e progressivamente eliminados. A educacgéo
inclusiva também promove a educacdo de qualidade para
todos, incentivando curriculos mais amplos e estratégias
de ensino que contribuem para o desenvolvimento geral
de habilidades e capacidades. Esse vinculo entre educagéo
e desenvolvimento, quando inclui diversos participantes
com diferentes potenciais, introduz novas perspectivas para
atingir metas e autoestima, e capacita as pessoas a criarem
uma sociedade baseada no respeito mutuo e nos direitos
(ONU, 2013, par. 8).

A escoladeve ser o local onde deve acontecer o que queremos que aconteca
na comunidade. Se quisermos uma sociedade sem discriminagao, a escola
deve ensinar a nao discriminar. Se quisermos uma sociedade nao capacitista,
aescola deve ensinar que as pessoas com deficiéncia importam e contribuem.
Se quisermos uma sociedade que valorize a diversidade, é a escola que deve
comegar por defendé-la. Se as institui¢oes educacionais quiserem construir a
cidadania, garantir aigualdade de oportunidades e fortalecer a democracia,
a convivéncia é a melhor habilidade que podem ensinar. Nas palavras da
UNESCO (2005), as variactes e diferencas humanas sdo uma parte natural
e valiosa da sociedade e devem estar refletidas nas escolas.

E evidente, portanto, que a inclusio est4 no cerne do direito a educacio,
e que incentivar a convivéncia apenas entre aqueles considerados “iguais” é
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um caminho que sé pode fracassar. Para os direitos humanos, a segregacéo
sempre sera um problema. E hora de acabar com esse apartheid naturalizado
no século XXI.

4 A CONVENCAO EMACAO: O QUE
OS ESTADOS DEVEM FAZER?

Depois de abordar o “qué” e o “porqué” da educagdo inclusiva, é hora de
refletir sobre o “como”. A seguir, apresentaremos uma breve visdo geral das
reformas que os Estados precisam realizar para transformar seus sistemas
de ensino. As a¢oes identificadas nessa se¢do ndo pretendem ser exaustivas,
mas sdo essenciais para remover as barreiras que atualmente condenam
as pessoas com deficiéncia a trajetérias educacionais de baixa qualidade.

Em primeiro lugar, os governos devem realizar uma revisdo abrangente
de sua legislagdo nacional. Na América Latina, com algumas excecdes, a
legislacdo ainda reflete uma visdo patologizante da deficiéncia que leva a
violagoes do direito a educagdo desse grupo. A CDPD afirma claramente que
todas as medidas legislativas, administrativas e outras medidas apropriadas
devem ser tomadas para tornar efetivos os direitos reconhecidos nela e para
modificar ou revogar leis, regulamentos, costumes e praticas existentes que
constituam discriminacdo contra pessoas com deficiéncia (artigo 4, alineas
a e b). Por esse motivo, todas as disposicOes normativas que classificarem
determinados estudantes como “ineducaveis” (em geral ou no sistema regu-
lar), que condicionarem a frequéncia em escolas regulares ao seu suposto
“potencial”, que autorizarem o encaminhamento para escolas especiais
ou que autorizarem os agentes do sistema educacional a negar medidas de
acessibilidade, apoio e ajustes devem ser revogadas imediatamente.

Embora a CDPD seja hierarquicamente superior as leis locais, sdo essas
ultimas que geralmente s@o conhecidas e invocadas pelo pessoal envolvido
na educacio. Nesse contexto, a adequagdo normativa é vital para mudar suas
praticas, bem como para fornecer as pessoas com deficiéncia e suas familias
as ferramentas para exigir o respeito total aos seus direitos.

Em segundo lugar, os paises da regido tém uma obrigagéo essencial que
amaioria deles parece ndo ter assumido até o momento: devem transformar
dois sistemas educacionais em um sé. Isso requer o fechamento das institui-
¢Oes especiais como espagos que oferecem exclusivamente educacdo para
criancgas e adolescentes com deficiéncia e sua transformacao em escolas gerais



ou centros de apoio a inclusdo. O artigo 24 da CDPD proibe expressamente
que as pessoas com deficiéncia sejam excluidas do ensino regular, razdo
pela qual o Comité da CDPD instou os governos “a transferirem recursos de
ambientes segregados para ambientes inclusivos” (ONU, 2016, par. 70). Este
organismo proclama que

[...] os Estados Parte tém uma obrigacado especifica e continua
de proceder da forma mais rapida e eficaz possivel para alcan-
car a plena implementacdo do artigo 24. Isso ndo é compativel
com a manutencao de dois sistemas educacionais: um sistema
educacional geral e um sistema educacional segregado ou
especial (ONU, 2016, par. 40).

Embora isso possa parecer utopico, ha sistemas educacionais que demons-
traram que garantir que as criancas com deficiéncia cresgam nos mesmos
espacos é uma meta absolutamente alcangavel.

A experiéncia da provincia canadense de New Brunswick pode ser
tomada como exemplo. Com base em uma estratégia de fortalecimento
das escolas regulares, que envolveu a transferéncia de recursos humanos
e orcamentarios das modalidades segregadas, eles conseguiram fechar os
centros de educagdo especial ha décadas (Narodowski et al., 2023). Portugal
também avangou nessa dire¢do: com base em um plano composto por 3 etapas
a serem desenvolvidas ao longo de 7 anos, o pais conseguiu transformar as
escolas especiais em centros de recursos para a inclusio, que se destinavam
a ser uma estrutura de apoio para prestar servicos complementares aos
oferecidos pelas escolas publicas (Narodowski et al., 2023). Também ha
casos encorajadores na América Latina: com niveis variados de progresso,
o Brasil, a Colombia e a provincia argentina de La Pampa progrediram na
matricula de pessoas com deficiéncia em escolas gerais.

Intimamente ligado ao dever de fechar as instituigdes segregadas estd o
dever de criar sistemas de apoio que permitam que todos os alunos e alunas
possam aprender e participar sem discriminacdo em ambientes regulares de
ensino. Os paises que progrediram na inclusdo criaram equipes interdiscipli-
nares dentro das escolas que apoiam os professores em vez de trabalharem
com os e as estudantes isoladamente, bem como equipes fora da escola dentro
dos distritos e regides que fortalecem a capacidade das escolas de enfrentar
os desafios que se apresentam. Vale a pena observar que, nesses sistemas,

Os apoios sdo entendidos num sentido amplo, ndo como uma
pessoa, mas como um sistema interconectado e coordenado,
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incluindo familia, colegas, professores e outros profissio-
nais e servigos comunitdrios. Outras questdes que parecem
ser essenciais para aprofundar a inclusao sdo a énfase no
desenvolvimento de metodologias flexiveis, a valorizacéo dos
interesses e do potencial de cada aluno ou aluna, o fomento de
uma cultura escolar participativa que leve em consideragdo
as opinides de estudantes e das familias, o trabalho colabo-
rativo e as articulacoes eficientes com entidades externas,
especialmente para favorecer as transicoes para a vida adulta
(Narodowski et al., 2023, p. 75).

Por outro lado, os Estados tém a obrigacdo de repensar criticamente
e reformular seus sistemas de formacao de professores, garantindo que
os profissionais do ensino tenham as ferramentas tedricas e praticas para
ensinar todos os alunos. Isso ndo implica saber sobre diagndsticos, porque,
como mencionado anteriormente, nem todas as pessoas que compartilham
um diagndstico aprendem da mesma forma, mas significa garantir que
eles conhecam o modelo social e a perspectiva de direitos das pessoas com
deficiéncia, desconstruam a ideia de “normalidade” e possam desenvolver
habilidades na estrutura das pedagogias da diversidade.

Também devem impulsionar a formacao dos funcionarios publicos. Nos
paises da regido, as autoridades responsaveis pelas politicas educacionais
geralmente desconhecem o significado e as implicacdes desse direito, o
que as leva a legitimar préticas de exclusdo. Nas palavras do Comité CDPD:

As autoridades em todos os niveis devem ter a capacidade, o
compromisso e os recursos para implementar leis, politicas e
programas de apoio a educacdo inclusiva. [...] As capacidades,
a compreensdo e o conhecimento necessarios para imple-
mentar politicas e préticas de educagdo inclusiva incluem: a
compreensao do conceito do direito a educagao inclusiva e seus
objetivos, o conhecimento das leis e politicas internacionais e
nacionais relevantes, o desenvolvimento de planos e atividades
de colaboracdo e parceria relacionados a educagéo inclusiva
em nivel local, o apoio, a orientacdo e o monitoramento de
institui¢des educacionais locais, o acompanhamento e a ava-
liagéo (ONTU, 2016, par. 73).

Considerando que a educacgio inclusiva é uma abordagem que deve
permeartoda a sociedade, é, por sua vez, essencial que os Estados promovam
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campanhas de comunicacdo para que as pessoas com deficiéncia, suas
familias e a populag@o em geral estejam cientes desse direito e sejam capazes
de promové-lo, exigi-lo e defendé-lo.

Também é imperativo que desenvolvam mecanismos eficazes para
erradicar praticas discriminatérias na educacdo. Os governos devem for-
talecer os sistemas de controle dos prestadores de servicos educacionais,
particularmente das instituicdes privadas, que frequentemente invocam
seu direito de admissdao como justificativa para excluir estudantes com
deficiéncia, quando, na verdade, essa liberdade ndo os autoriza a discriminar
endo os isenta de cumprir as normas em vigor. Além disso, tém a obrigagao
de disponibilizar as pessoas com deficiéncia e suas familias procedimentos
de reclamacéo rapidos, eficazes, independentes e acessiveis. Na auséncia de
tais mecanismos de monitoramento, dentincia e sanc¢ao, cria-se uma cultura
de impunidade. Um contexto em que discriminar estudantes com deficiéncia
ndo tem nenhum custo impede a transformacao do status quo.

Nenhuma das politicas acima pode ser implementada sem redefinicGes
orcamentarias e um esquema de financiamento adequado. Mas, ao contrario
do que se possa pensar, a implementacdo do Artigo 24 ndo precisa implicar
em custos mais altos; o essencial é que o dinheiro destinado a ambientes
segregados seja transferido para o sistema regular. Gastar com a manutencao
ou o fortalecimento de escolas especiais sem um plano de transicédo é sim-
plesmente um gasto ilegal, que viola o principio existente de progressividade
nos direitos econémicos, sociais e culturais, consagrado no artigo 4.2 da
CDPD e em outros tratados internacionais.

NZo menos importante é a produgdo e a publicacdo de informacdes sélidas
sobre a situag@o educacional das pessoas com deficiéncia. Por exemplo, os
Estados devem saber (e informar a comunidade) quantas pessoas com deficién-
cia sdo excluidas do sistema educacional formal, quantas frequentam escolas
especiais e quantas frequentam escolas regulares; que tipos de apoio estdo
disponiveis e os niveis de demanda nao atendida; o que os alunos e alunas
com deficiéncia estdo aprendendo e como estdo aprendendo; quais sdo as
taxas de evasdo, repeténcia e conclusao. O artigo 31 da Convencéo estabelece
o dever de coletar informagoes adequadas para formular e implementar
planos de ag@o que promovam os direitos das pessoas com deficiéncia. Essa
¢ a Unica maneira de desenvolver programas baseados em evidéncias e de
medir seus niveis de eficacia.

Por fim, é simplesmente impossivel avancar sem garantir a participagao
das pessoas com deficiéncia no processo de elaboracdo, implementagao,
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monitoramento e avaliacdo das politicas educacionais. A obrigagéo de criar
espagos para consulta decorre expressamente do artigo 4.3 da CDPD, mas,
além do dever legal de fazé-lo, garantir o envolvimento ativo desse grupo no
ciclo de politicas publicas serve a dois propoésitos adicionais. Em primeiro
lugar, aumenta a qualidade dos planos de a¢éo, pois ninguém pode expressar
melhor a natureza e o impacto das barreiras do que aqueles que as viven-
ciaram e, portanto, sdo as pessoas com deficiéncia que estdo em melhor
posicdo para saber como remové-las. Em segundo lugar, é um mecanismo
de reparacao histérica: em face de décadas de silenciamento e opressao,
ouvir o que eles tém a dizer equivale a permitir que sejam, de uma vez por
todas, os protagonistas de suas vidas.

5 REFLEXOES FINAIS

Conforme declarado no inicio, este artigo foi concebido como uma
pequena contribuicdo para tornar explicito o “qué”, o “porqué” e o “como”
da educacdo inclusiva. Foi argumentado ao longo destes paragrafos que a
inclusdo néo é uma alternativa para os Estados e que, se eles ndo levarem
esse objetivo a sério, estardo deixando de cumprir uma obrigacao legal,
desistindo de oferecer educacao de qualidade e condenando geracgoes inteiras
a continuar vivendo em sociedades desiguais.

E imperativo repensar criticamente os fundamentos sobre os quais
nossos sistemas educacionais foram construidos e as 16gicas de normalizagéo
e padronizacdo que continuam a governa-los. Hoje, como ha décadas, exis-
tem muitas maneiras pelas quais as escolas, tanto gerais quanto especiais,
discriminam as pessoas com deficiéncia. Proibi¢cdes de admissdo, encami-
nhamento para institui¢oes segregadas, exclusao de atividades escolares e
extracurriculares, elaboracgédo de planos de ensino baseados no modelo de
déficit, imposicao de avaliagdes que ndo levam em conta a acessibilidade e
as medidas de apoio, recusa em conceder diplomas de ensino fundamental
e médio, entre outros. Tudo isso é naturalizado diariamente.

Cada vez que esse tipo de pratica é utilizado, uma mensagem é enviada
a comunidade educacional e, portanto, também a comunidade em geral: a
mensagem de que as criancas com deficiéncia nao sdo dignas de viver na
escola em que seus irmaos, vizinhos e amigos frequentam; que sua presenca
ali ndo é relevante; que elas ndo podem compartilhar com outras pessoas
que “ndo sdo como elas”; que seus desejos e seu futuro ndo importam para
noés. Como resultado, temos, por um lado, pessoas que “constroem visoes



desvalorizadas de si mesmas, coerentes com as visdes que o mundo exterior
lhes devolve” (Coberfias, 2021, p. 33); e, por outro lado, sociedades que as
inferiorizam e que, longe de valorizar a diversidade, a rejeitam.

Uma educacido que ensina a exclusdo é um oximoro, uma contradi¢do
em termos. Precisamos que as pessoas com deficiéncia sejam reconhecidas
pelos outros. Que sua existéncia e suas vidas sejam vistas. Que seus jeitos
de ser, pensar e sentir estejam presentes e sejam valorizados. Porque,
no fim das contas, somente se crescermos juntos é que aprenderemos a
viver juntos.

A luta pela educagido inclusiva é, em suma, uma luta para construir um
tecido social diferente. Porque o antidoto para o capacitismo, assim como
para o heterocispatriarcado, o racismo, a xenofobia, o classismo e todos
os paradigmas que historicamente oprimiram as populagdes que estavam
fora da “norma” ou do “desejavel”, é a educag@o. Mas ndo a educacao que
contribuiu para criar essas visoes de mundo, e sim uma diferente. Uma que
faca da heterogeneidade sua for¢ca motriz e da justica social sua razao de ser.
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1 MODELOS DE ABORDAGEM DA
DEFICIENCIA

Parece importante nos questionarmos do que estamos falando quando
abordamos a deficiéncia. Embora atualmente a deficiéncia deva ser conside-
rada desde uma perspectiva holistica que leve em consideragéo sua origem
social, ainda existem resquicios de modelos e perspectivas que precisam ser
lembrados para, assim, poder supera-los. E possivel, portanto, distinguir
pelo menos trés modelos de tratamento que, ao longo do tempo, tém sido
dispensados as pessoas com deficiéncia: o modelo de prescindéncia, o modelo
médico/reabilitador e o modelo social®.

1.1 De uma perspectiva que prescinde para uma que
reabilita

Um primeiro modelo foi denominado de prescindéncia. Historicamente
situado na Antiguidade Cldssica e na Idade Média, a partir desse paradigma
atribui-se um motivo religioso as causas que ddo origem a deficiéncia, e as
pessoas com deficiéncia sdo consideradas desnecessarias por diferentes razoes:
por se considerar que ndo contribuem para as necessidades da comunidade,
que abrigam mensagens diabdlicas, que sdo consequéncia da ira dos deuses
ou que, por causa do seu inforttnio, suas vidas ndo valem a pena ser vividas.
Como consequéncia dessas premissas, a sociedade decide prescindir das pessoas
por meio da aplicagdo de politicas que hoje seriam denominadas de eugenia,
ou colocando-as no espaco destinado aos anormais e as classes pobres, com
um denominador comum marcado pela dependéncia e submissdo, no qual
também sdo tratadas como objetos de caridade e sujeitos de assisténcia.

Um segundo modelo é conhecido como modelo médico/reabilitador da
deficiéncia. Embora seus primeiros sintomas remontem ao inicio do mundo
moderno, sua consolidacdo - especialmente na esfera legislativa — pode
ser situada no inicio do século XX, no final da Primeira Guerra Mundial
(Stiker, 1999). Nessa época, a deficiéncia comecou a ser associada aos feridos
de guerra e passou a ser vista como uma inadequacao, um problema a ser

13 Confira o desenvolvimento de um estudo sobre esses modelos em Palacios (2008), De Asis
Roig (2011) e Cuenca Gomez (2011a).
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erradicado. A filosofia por tras do modelo médico/reabilitador considera que
as causas que dao origem a deficiéncia derivam das limitagoes individuais
de certas pessoas descritas com base em um déficit organico ou funcional.
O cerne do problema é a pessoa com suas limitagoes e dificuldades que deve
ser reabilitada psiquica, fisica, mental ou sensorialmente. De acordo com
a definicao do “problema”, as respostas se concentram exclusivamente nas
“limitacGes” da pessoa, que é caracterizada como desviada de uma suposta
norma padrio e, por essa razdo (seus desvios), encontra-se limitada ou
impedida de participar plenamente da vida social.

Consequentemente, o tratamento da deficiéncia visa alcancar a cura,
adaptar melhor a pessoa ou mudar o seu comportamento. A deficiéncia é
tratada exclusivamente na legislagéo de assisténcia social e previdéncia social
ou como parte de certas questdes do direito civil relativas a incapacidade e a
tutela. A assisténcia médica é vista como a questdo central e, no campo das
politicas publicas, os esforcos se concentram na modificacdo e reforma das
politicas de saude, institucionalizagao, educagdo especial e emprego protegido.

A perspectiva médico-reabilitadora tem sido criticada por uma série
de razdes, mas, principalmente pelo fato de que a integracao supostamente
bem-sucedida depende de uma variedade de estratégias de assimilagao,
refletindo a existéncia de uma ideologia que Sticker (1999, p. 12) chama de “o
ideal social do apagamento (the social ideal of erasure)”. O passaporte para a
integracdo se torna, entdo, o desaparecimento ou, melhor dizendo, a ocultacdo
da condicéo (ou seja, da diferenga). A pessoa com deficiéncia é considerada
como desviada de um suposto padrio de normalidade, ignorando o fato de
que a configuracdo desse padrdo nao € neutra, mas tendenciosa em favor
dos parametros fisicos, sensoriais, mentais e/ou intelectuais daqueles que
constituem o estere6tipo culturalmente dominante.

1.2 Em diregcao a uma perspectiva que torna visivel a
construgao social na deficiéncia

E possivel situar o nascimento do modelo social no inicio da década de
1970, nos Estados Unidos e na Inglaterra, quando ativistas com deficiéncia e
organizacgoes de pessoas com deficiéncia se uniram para condenar seu status
de “cidadaos de segunda classe” (Barnes; Mercer, 2003, cap. 1).

Na esfera tedrica, a sociologia desenvolveria as bases que justificariam
uma forma diferente de abordar a deficiéncia: o modelo social, a partir do qual
se entende que as causas que ddo origem a deficiéncia sdo predominantemente
sociais. A deficiéncia é o resultado da intera¢do entre a condicao de uma pessoa



(diversidade fisica, mental, intelectual ou sensorial) e as barreiras sociais que
alimitam e/ou a impedem de viver uma vida em sociedade. Assim, a partir
da filosofia do modelo social, a deficiéncia ndo é mais explicada de forma
reducionista como uma “limitacdo” da pessoa, mas sim como o resultado
da interacdo entre a pessoa e o ambiente (ou das “limitacdes” da sociedade)
dentro de um contexto social (Brogna, 2023).

Portanto, se as causas da deficiéncia forem consideradas predomi-
nantemente sociais, as solucoes nao devem se concentrar exclusivamente
nas condigOes da pessoa, mas devem ser direcionadas a sociedade. Esse
modelo estd intimamente relacionado ao pressuposto de certos valores que
sustentam os direitos humanos, a saber: a dignidade; a liberdade entendida
como autonomia (no sentido do desenvolvimento do sujeito moral) que
exige que a pessoa esteja no centro das decisoes que a afetam; a igualdade
inerente a todos os seres humanos, incluindo a diferenca, que também
exige o atendimento de certas necessidades bdsicas; e a solidariedade (De
Asis Roig, 2004).

Isso gerou uma nova perspectiva em relagdo as pessoas com deficiéncia,
considerando-as, em primeiro lugar, como seres humanos com os mesmos
direitos e dignidade que os demais e, em segundo lugar, como pessoas com
diversidade funcional que, em determinadas circunstancias, exigem medi-
das especificas para garantir o usufruto e o exercicio dos seus direitos, em
igualdade de condicdes com as outras pessoas (Palacios, 2008).

1.3 Desconstruindo/reconceituando a deficiéncia

A desconstrugdo da deficiéncia exige reconceitua-la como um “pro-
blema sociopolitico, cuja causalidade estrutural esta situada no regime de
organizagdo social, econdmica, politica e cultural vigente numa sociedade
e num determinado momento histérico” (Mareflo Sempertegui, 2006, p. 2).
0 modelo social da deficiéncia deu visibilidade as causas sociais, culturais e
contextuais da deficiéncia (Palacios, 2008). E, hoje, é impossivel ignorar trés
facetas ou dimensoes que interagem e devem estar presentes em qualquer
analise do assunto (Brogna, 2023).

A primeira é a condi¢do de deficiéncia, que é a dimensdo pessoal. A maneira
como essa condigdo é definida e concebida terd, sem duvida, um impacto sobre
aidentidade da pessoa. Se partir exclusivamente de um diagnéstico médico,
como o de deficiéncia, entdo ela se torna uma identidade de insuficiéncia,
caréncia e falta de autonomia (Ferreira, 2008). E, sem duvida, a partir de
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uma concepcao tdo isolada, é muito dificil construir uma identidade. Por
outro lado, se essa dimensao surgir da observacao e do reconhecimento da
diferengca humana, a identidade sera configurada em termos descritivos e
ndo negativos. E por isso que o termo “diversidade funcional” é proposto
para substituir o termo “limitacdo” ou “sofrimento”, porque dessa forma a
conotacao negativa das palavras que fazem alusdo as caracteristicas de um
ser humano é eliminada (Palacios; Romafiach, 2007).

A segunda dimensao a ser levada em conta € a situagdo de deficiéncia.
A dimensio inter-relacional, situacional e dindmica que surge quando as
barreiras sociais entram em agéo (Brogna, 2023). Essa situacgéo é, de fato, a que
“incapacita”, restringe e/ou impede o exercicio dos direitos em igualdade de
condicGes com as outras pessoas. Ela tem sido destacada pelo ativismo politico
e pelo modelo social da deficiéncia desde a década 70 do século passado.

A terceira dimens3o é a posicdo de deficiéncia, que é estrutural. E encon-
trada nas representacdes, nos valores, na cultura, sendo resultado dos
nossos preconceitos e esteredtipos (Brogna, 2023). E necessario, portanto,
tomar consciéncia de que a posicdo de deficiéncia esta relacionada com o
valor que atribuimos a essa condigdo e a essa situacdo. E, como expressa
Ferreira (2008, p. 4), a representacao social da deficiéncia ndo costuma ser
a dadiversidade, mas a da limitacdo, da desvantagem assimilada ao déficit,
ao “anormal”, a incapacidade®.

Parareverter essa situacao, é importante trazer de volta ao debate a con-
dicdo pessoal (diversidade funcional), desconstruindo a perspectiva médica
a partir do relato da experiéncia dos seus protagonistas. A desconstrucao do
préprio conceito de deficiéncia a partir de uma perspectiva transdisciplinar
exige introduzir, na politica da deficiéncia, a experiéncia da diversidade
funcional a partir da perspectiva dos seus protagonistas. E um dos maiores
desafios, nesse caso, é a construcdo de uma identidade das pessoas com
deficiéncia a partir do préprio movimento que transcenda a condicao de bio-
légica, natural e deficitaria. Para tanto, é necessario aprofundar a concepcao
do tema como uma questao de direitos humanos.

14 Diferente é o caso das pessoas surdas que se consideram pertencentes a uma minoria cultural
e linguistica (Cuenca Gémez, 2011b).

15 Ferreira (2008) propds o termo “alter-valia” (no sentido de “outro valor”) para contrariar percep-
¢ao e concepgao do termo “minusvalia” (ou “menor valor”, empregado em espanhol como sinénimo
de deficiéncia fisica ou mental).



2 PERSPECTIVA DE DEFICIENCIA
E ABORDAGEM DE DIREITOS
HUMANOS

A aplicacdo de uma perspectiva de deficiéncia e de uma abordagem de
direitos humanos tem consequéncias muito importantes para a analise da
educacio, que comecam por nos tornar conscientes do capacitismo imperante
na sociedade da qual fazemos parte.

2.1 Sobre a perspectiva de deficiéncia

A perspectiva de deficiéncia pode ser concebida como uma ferramenta
conceitual e procedimental que compreende e pretende mostrar que a situagao
de desigualdade estrutural em que se encontram as pessoas com deficiéncia
é consequéncia de barreiras fisicas, comunicacionais, comportamentais e
até legais que impedem o exercicio dos seus direitos em condicdes de igual-
dade. Sem duvida, é um instrumento necessario e obrigatério na hora de
projetar e implementar politicas publicas que incorporem as transformagoes
ocorridas nas ultimas décadas em matéria de deficiéncia e que, a0 mesmo
tempo, promovam uma igualdade inclusiva e transformadora (ONU, 2018).

Ter uma perspectiva de deficiéncia implica compreender a pessoa com
deficiéncia integrando trés dimensoes (condigdo, situagdo e posi¢do). Em
outras palavras, tornar visivel que a pessoa tem enfrentado barreiras sociais
que, em alguns casos, se traduzem em correntes que ela carrega ao longo da
vida em todas as dreas que pretende habitar. Uma situacdo de desigualdade
e discriminacdo estrutural que ndo pode mais ser ignorada e para a qual
nido cabem respostas neutras, uma vez que essa neutralidade falaciosa é
justamente o que reproduz essa desigualdade. Querer e poder perceber isso
nos obriga a nos desconstruir, a modificar mecanismos, normas, préticas e
valores que reproduzem a desigualdade estrutural porque, caso contrario,
faremos parte da sua origem. A necessidade de incorporar uma perspectiva
de deficiéncia em todas as areas da vida em sociedade implica tanto questdes
materiais ou de conteido quanto aspectos formais e/ou procedimentais.

No que diz respeito aos conteudos (aspectos materiais), a perspectiva
de deficiéncia requer um olhar que promova o modelo social, a abordagem
da deficiéncia como uma questido de direitos humanos, a perspectiva da
interseccionalidade, a necessidade de superar o capacitismo e o desenho
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universal (ou seja, pensar numa sociedade levando em consideragdo um
universo real de pessoas e situacoes, diante do qual é necessario aprofundar
a garantia de condicGes de acessibilidade que assegurem o exercicio dos
direitos sem discriminacdo por motivo de deficiéncia).

Com relagdo aos procedimentos (aspectos formais), é necessario garantir
condicOes de acessibilidade, incluir adaptacdes, sistemas de apoio; promover
e possibilitar a participacao de pessoas com deficiéncia, fortalecendo uma
abordagem transversal que possa incorporar a perspectiva de deficiéncia de
forma intersetorial em todas as areas da vida abrangidos pela politica ptblica.

Em termos de acesso a qualquer procedimento (saide, educagio, justica
etc.), ter uma perspectiva de deficiéncia inclui a obrigacdo de assegurar a
participacdo de pessoas com deficiéncia em todas as instancias e/ou procedi-
mentos, para o que é imperativo garantir a acessibilidade dessas instancias
e/ou procedimentos por meio de condi¢oOes de acessibilidade, ajustes proce-
dimentais e sistemas de apoio. A auséncia de uma perspectiva de deficiéncia
pode fazer com que o processo reproduza uma aplicacdo estereotipada ndo
apenas do direito, mas também ao avaliar as evidéncias, os comportamentos,
as necessidades e potencialidades das pessoas envolvidas, bem como ao
considerar o contexto (México, 2013).

2.2 Sobre a abordagem de direitos humanos

Implicita na aplicagdo de uma perspectiva de deficiéncia estd uma aborda-
gem de direitos humanos. Nos tltimos anos, tem-se defendido o surgimento de
um “modelo de direitos humanos” da deficiéncia (Degener, 2017) manifestado no
campo do direito internacional dos direitos humanos, no contexto do trabalho
do Comité das NacGes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
em varios dos seus Comentdrios Finais (ONU, 2012a, 2012b, par. 7-8, 9-10, 16,
54). Também na maioria dos seus Comentarios Gerais até o momento (com
excecao de alguns que usam o termo “abordagem de direitos humanos”)
Outros 6rgaos do sistema de protecao universal aderiram a essa perspectiva‘®.

16 Um maior desenvolvimento destes conceitos no ambito do acesso a justica pode ser encon-
trado em Palacios (2020a).

17 Cf. Comentario Geral n° 3 sobre Mulheres e Criangas com Deficiéncia, ou o préprio Comen-
tario Geral n° 7, menciona, por um lado, o “modelo”, mas, por outro, a “abordagem” de direitos
humanos: “2. A participacao ativa e informada de todas as pessoas nas decisdes que afetam suas
vidas e direitos esta de acordo com a abordagem de direitos humanos dos processos publicos de
tomada de decisao e garante a boa governancga e a responsabilidade social” (ONU, 2016c).

18 Como a Relatoria de Deficiéncia e o Alto Comissariado das Nagodes Unidas.



Em particular, ndo compartilhamos a ideia de falar sobre um “modelo”
de direitos humanos (no sentido de um paradigma). Além disso, o fato desse
“modelo” ser apresentado como superacao do modelo social, pode acarretar
o risco de invisibilizar a luta do movimento das pessoas com deficiéncia. Se
pudermos fazer um paralelo, o modelo social significa para o movimento das
pessoas com deficiéncia algo semelhante ao que o feminismo significa para
o movimento das mulheres. As diferentes ondas do feminismo permitiram
sua propria revisdo e desconstrugido. Assim como o feminismo, o modelo
social esta sendo revisado por suas vozes protagonistas (modelo da diver-
sidade, estudos criticos, teoria crip, direito a loucura, etc.). O modelo social
tem origem na sociologia, é um paradigma social, e o movimento de vida
independente é um movimento social. Ambos se nutriram reciprocamente
e deveriam continuar a fazé-lo".

A abordagem baseada nos direitos humanos é um marco conceitual
que, do ponto de vista normativo, fundamenta-se nas normas internacio-
nais de direitos humanos e, do ponto de vista operacional, é orientada
para a promocao e protecdo dos direitos humanos. Um dos seus principais
objetivos é analisar as desigualdades e corrigir as praticas discriminatorias
e a distribuicdo injusta de poder que impedem o progresso em matéria de
desenvolvimento (Escritério do Alto Comissariado para os Direitos Humanos,
2004). Uma abordagem baseada nos direitos humanos identifica as e

[...] os titulares de direitos e aquilo a que tém direito, bem
como os correspondentes titulares de deveres e as obrigacdes
que lhes incumbem, e procura fortalecer a capacidade dos
titulares de direitos de reivindicé-los e dos titulares de deveres
de cumprir suas obrigacoes (Escritério do Alto Comissariado
para os Direitos Humanos, 2004, p. 15).

A elaboragdo de politicas publicas com uma abordagem de direitos
humanos implica abandonar a concepgéo simples de que ao Estado sé sao
impostas obrigacoes e limitacGes, uma vez que o Estado também deve desen-
volver politicas que contribuam para a plena realizacdo dos direitos.

Assumir a deficiéncia a partir da perspectiva dos direitos humanos
exige conceber as pessoas com deficiéncia como sujeitos de direito (e ndo
como objeto de politicas assistenciais). Também requer a incorporacao
de varias caracteristicas (igualdade, universalidade, interdependéncia,

19 Por motivos de espaco, nao é possivel desenvolver os motivos em profundidade aqui. No
entanto, podem ser encontrados em: Palacios (2020b).
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indivisibilidade) e principios especificos (pro persona, progressividade,
efetividade), bem como certos valores que sustentam os direitos humanos
(dignidade, igualdade e solidariedade). Exige a aplicacdo de normas do
direito internacional dos direitos humanos para orientar a construgao
de politicas e estratégias de desenvolvimento. De fato, é possivel afirmar
que, no estado atual dos direitos humanos, existe a obrigacao juridica de
elaborar politicas sociais a partir de uma abordagem de direitos humanos
(De Asis Roig, 2023). Tudo isso requer a implementagdo de um marco con-
ceitual e procedimental que imponha mecanismos de acompanhamento e
responsabilidade. A partir dai, estrutura-se um arcabouco conceitual, mas
ao mesmo tempo tedrico-operacional, que identifica varios mecanismos
de acompanhamento e responsabilidade que envolvem atores politicos,
sociais e econ6micos no processo de definigdo de politicas, incorporando
o principio da igualdade e da ndo discriminagdo, bem como de responsa-
bilidade (Pautassi, 2010).

3 CONCEITOS E PRINCIPIOS
QUE REGEM A CONVENCAO
INTERNACIONAL SOBRE
OS DIREITOS DAS PESSOAS
COM DEFICIENCIA (CDPD)

A CDPD busca

[...] promover, proteger e assegurar o exercicio pleno e equita-
tivo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais
por todas as pessoas com deficiéncia e promover o respeito
pela sua dignidade inerente (ONU, 2006, art. 1).

A partir de dois principios fundamentais - dignidade inerente e ndo
discriminagdo -, um dos seus objetivos fundamentais tem sido adaptar as
normas pertinentes dos tratados de direitos humanos existentes ao contexto
especifico da deficiéncia (Quinn, 2006). Contém 50 artigos que abordam os
direitos substantivos a partir de uma clausula antidiscriminatoria.

O tratado reflete o modelo social da deficiéncia em seu Preambulo,
reconhecendo que:



[...] a deficiéncia é um conceito em evolugéo e que a defici-
éncia resulta da interacdo entre pessoas com deficiéncia e as
barreiras devidas as atitudes e ao ambiente que impedem a
plena e efetiva participac@o dessas pessoas na sociedade em
igualdade de oportunidades com as demais pessoas (ONU,
2006, PreAmbulo e inciso e).

A conceituacdo do modelo social também aparece no Artigo 1,

que afirma que

Pessoas com deficiéncia s@o aquelas que tém impedimentos
de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou
sensorial, os quais, em interacdo com diversas barreiras,
podem obstruir sua participagdo plena e efetiva na sociedade
em igualdades de condicbes com as demais pessoas (ONTU,
2006, art. 1).

Dois pontos essenciais sdo enfatizados. O primeiro é que a deficiéncia é
um conceito em evolugdo. E o segundo é que a deficiéncia é o resultado das
diversidades funcionais individuais das pessoas e das barreiras atitudinais
e ambientais. E enfatizado que essas barreiras limitam e até impedem a
participacdo das pessoas com deficiéncia em igualdade de condi¢Ges com
as demais. Por outro lado, é importante enfatizar que a definicao assumida
pela Convencgdo nao é fechada, mas inclui as pessoas mencionadas, enten-
dendo-se que esse artigo deve ser interpretado como uma base a partir da
qual qualquer outra interpretacdo que beneficie ou amplie seu marco de
protecdo deve ser aplicada (Palacios, 2008).

A definicao de “discriminac&o por motivos de deficiéncia” expressa que sera:

[...] qualquer diferenciacéo, exclusdo ou restricdo baseada em
deficiéncia, com o propésito ou efeito de impedir ou impos-
sibilitar o reconhecimento, o desfrute ou o exercicio, em
igualdade de oportunidades com as demais pessoas, de todos
os direitos humanos e liberdades fundamentais nos dambitos
politico, econdmico, social, cultural, civil ou qualquer outro.
Abrange todas as formas de discriminagdo, inclusive a recusa
de adaptacéo razodavel (ONU, 2006, art. 2).

A adaptacdo razoavel é, segundo a Convencao,

[...] as modificacOes e os ajustes necessarios e adequados que
ndo acarretem 6nus desproporcional ou indevido, quando
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requeridos em cada caso, a fim de assegurar que as pessoas
com deficiéncia possam gozar ou exercer, em igualdade de
oportunidades com as demais pessoas, todos os direitos huma-
nos e liberdades fundamentais (ONU, 2006, art. 2).

Tal definicdo, juntamente com o Artigo 5 sobre Igualdade e Nao Dis-
criminacdo, proibe a “discriminagdo baseada na” deficiéncia. Isso implica
reconhecer que as pessoas podem ser discriminadas “com base na” deficiéncia,
sem que elas proprias tenham uma deficiéncia, mas sendo tratadas de forma
discriminatdria por serem consideradas como tendo uma deficiéncia. Dessa
forma, o foco estda no fendomeno da discriminagao para além das condicdes da
pessoa (Quinn, 2006). Por outro lado, aqueles que podem ser suscetiveis a ter
uma deficiéncia também podem ser tratados de forma discriminatéria “com
base na” deficiéncia, mesmo que ndo a tenham atualmente. Nesse caso, mais
uma vez, se o foco permanecer no fendomeno da discriminacao, faz sentido
afirmar que essa categoria também se enquadraria no marco protetor da lei
antidiscriminacdo delineada pela Conveng¢do. Também pode haver outras
pessoas que ndo tém deficiéncia, mas que trabalham ou estdo associadas
com pessoas que a tém. Isso incluiria, por exemplo, a mie ou o pai de uma
crianga com deficiéncia que esta tentando se reinserir no mercado de trabalho
ou ingressar num sistema de satide pago dentro de um plano familiar. Essas
pessoas correm o risco de serem tratadas de forma discriminatéria “com base
na deficiéncia” dos seus familiares, mesmo que ndo tenham uma deficiéncia.

Da mesma forma, a Convencao considera que a discriminacao pode
surgir como consequéncia de qualquer distin¢ao, exclusdo ou restrigao
com base na deficiéncia que tenha o propdsito ou o efeito de prejudicar ou
anular o reconhecimento ou exercicio, em igualdade de condicGes, de todos
os direitos humanos e liberdades fundamentais. Portanto, ao avaliar uma
acdo, uma pratica ou uma norma, a falta de intengéo de discriminar néo é
relevante nem é motivo de isenc¢ao, pois o que a CDPD exige é uma avaliacao
para saber se o “efeito” resulta na violagdo do gozo ou do exercicio de um
direito em igualdade de condicGes (Palacios, 2008).

O modelo social e a perspectiva de direitos humanos também se refletem
nos principios consagrados na Convencao, que sdo de extrema importéancia
naelaboracdo de politicas, na interpretagéo ou aplicacdo das suas clausulas,
bem como na investigagao dos direitos que o instrumento protege e das
obrigacdes que estabelece. De acordo com o artigo 3, eles sdo:

a) O respeito pela dignidade inerente, a autonomia indivi-
dual, inclusive a liberdade de fazer as préprias escolhas, e a



independéncia das pessoas; b) A ndo-discriminacéo; c) A plena
e efetiva participacdo e inclusdo na sociedade; d) O respeito
pela diferenca e pela aceitacdo das pessoas com deficiéncia
como parte da diversidade humana e da humanidade; e) A
igualdade de oportunidades; f) A acessibilidade; g) A igualdade
entre o homem e a mulher; h) O respeito pelo desenvolvimento
das capacidades das criancas com deficiéncia e pelo direito
delas de preservar sua identidade (ONU, 2006, art. 3).

Tais principios sdo um farol e um parametro a ser levado em conta ao
interpretar e aplicar a CDPD (Palacios, 2008). O inciso a) refere-se a trés
principios ou valores intimamente relacionados: dignidade, autonomia e
independéncia. O restante do texto desenvolve diferentes manifestacoes
do direito a igualdade, incluindo a ndo discriminacéo, a incluséo da dife-
renca, a participacao, aigualdade de oportunidades, a acessibilidade e duas
intersecdes. A primeira refere-se a situacdo das mulheres e a segunda, a das
criancas (Palacios; Iglesias; Fernandez, 2020).

4 A EDUCACAOINCLUSIVAALUZ
DA CDPD

O direito a educacdo inclusiva envolve diversas dimensd&es. Entre outras,
o direito humano a educacao em igualdade de condigoes e sem discrimina-
¢do, bem como os direitos humanos no conteudo da educacéo e a pratica
atitudinal dos direitos humanos no funcionamento diario das instituigdes
educacionais (Salvioli, 2009).

No ambito do direito internacional dos direitos humanos, a educacéao é
reconhecida em varios instrumentos e tratados?. Todos esses instrumentos
reconhecem o direito de todas as pessoas a educacio. Entretanto, a CDPD
reconhece ndo apenas o direito a educagdo em si, mas também o direito a
educacao “inclusiva” (ONU, 2006, art. 24).

O contetdo do direito nao se esgota na garantia de qualquer tipo de edu-
cagdo, mas de uma educagio que seja inclusiva. Assim o definiu o Comentario

20 Entre outros, a Declaragao Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), o Pacto dos Direitos
Econdémicos, Sociais e Culturais (ONU, 1996), a Convencao contra todas as formas de discrimina-
cao racial (ONU, 2025), a Convencgao para a eliminagao de todas as formas de discriminagao contra
amulher (ONU, 1979), a Convencao sobre os direitos da crianga (ONU, 2001) e também as normas
e a Declaragao de Salamanca (ONU, 1994).

99



Geraln®4 (ONU, 2016a) do Comité sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
que aborda o significado de um “sistema de educacao inclusivo”, que entende a
inclusdo como um processo que requer a transformacao do “sistema educacio-
nal” e que envolve todos os atores (alunos, corpo docente e ndo docente). Isso,
por suavez, requer dinamismo e flexibilidade para alcancar uma participacao
efetiva, instrucdo personalizada e pedagogia inclusiva (ONU, 2006).

O Comentario Geral n° 4 (ONU, 2016a) do Comité sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (CG4) desenvolveu o contetido e a amplitude juridica
do direito, e as obrigacdes consequentes. Deixa claro, também, que a garantia
do direito a educacdo é uma questéo de acesso “como de contetido”, e que os
esforcos devem ser direcionados a fomentar o respeito de uma ampla gama de
valores, como a compreensao e a tolerdncia (ONU, 2001). Consequentemente,
a educacdo inclusiva deve visar a promocao do respeito muituo e valorizacdo
de todas as pessoas, construindo ambientes educacionais em que a aborda-
gem pedagogica, a cultura da instituicdo educacional e o préprio curriculo
reflitam o valor da diferenca (ONU, 20164, par. 15).

Este ultimo ponto estd intimamente relacionado com a incorporacéo de
conteudos curriculares que considerem os diferentes aspectos da deficiéncia
a partir de uma perspectiva de direitos, de acordo com as disposicdes da
CDPD e o paradigma do modelo social. Em outras palavras, uma educacao
inclusiva entendida como a formag&o de criancas e adolescentes e de cidadaos
pararespeitar, proteger e promover os direitos das pessoas com deficiéncia.
Também é enfatizado que, para as pessoas com deficiéncia, é essencial que os
profissionais com os quais elas lidam nos diferentes aspectos das suas vidas
estejam suficientemente preparados para prestar-lhes um servico adequado,
respeitando seus desejos e de acordo com os padroes acima mencionados
estabelecidos pela CDPD e pelo modelo social.

0O CG4 destaca essa questdo e também a define como

[...] barreiras que impedem o acesso a educacgéo inclusiva para
pessoas com deficiéncia [...] a incapacidade de compreender
ou implementar o modelo de direitos humanos da deficiéncia,
segundo o qual as barreiras dentro da comunidade e da socie-
dade sdo responséveis pela exclusdo, ndo os impedimentos
pessoais das pessoas com deficiéncia (ONU, 2016a, par. 4a).

Da mesma forma, “a falta de vontade politica, conhecimento técnico e
capacidade na implementacao do direito a educacio inclusiva, incluindo a
falta de capacitagdo de todo o corpo docente” (ONU, 2016a, par. 4e).
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Por isso, garantir o direito a educacéo inclusiva

[...] implica uma transformacédo da cultura, da politica e da
pratica em todos os ambientes educacionais formais e infor-
mais para acomodar as diferentes necessidades e identidades
de cada aluno, bem como um compromisso de remover as
barreiras que impedem essa possibilidade (ONU, 2016a, par. 9).

No entanto, para concretizar o direito a educacgéo inclusiva, as pessoas
com deficiéncia devem ter “acesso” em igualdade de condi¢Ges com os
demais, o que também implica acesso sem discriminag¢ido com base na
deficiéncia. Isso nos leva ao valor, principio e direito a igualdade, entendido
como igualdade inclusiva.

O Comité sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia declarou que
a igualdade inclusiva é desenvolvida em toda a Convencédo, ampliando e
detalhando o contetido da igualdade nas seguintes dimensdes:

(a) uma dimensdo redistributiva justa para enfrentar as
desvantagens socioecondmicas; (b) uma dimensao de reco-
nhecimento para combater o estigma, os esteredtipos, 0s
preconceitos e a violéncia, e para reconhecer a dignidade
dos seres humanos e sua interseccionalidade; (c) uma dimen-
sdo participativa, que reafirma o carater social das pessoas
enquanto membros de grupos e comunidades, garantindo
o reconhecimento pleno da sua humanidade através da sua
inclusdo na sociedade; e (d) uma dimensao de acomodacio,
que busca acolher a diferenga como um aspecto da dignidade
humana (ONU, 2018, par. 11).

Nesse cendrio de inclusdo, entra em a¢do uma ferramenta tdo conve-
niente quanto essencial: a acessibilidade, entendida como “uma condicéo
prévia e um meio para alcancar a igualdade de fato para todas as pessoas
com deficiéncia” (ONU, 2018, par. 40). O Comité, no seu CG4, expressa que oS
artigos 9 - acessibilidade - e 24 — educagéo - estdo intimamente interligados.

A acessibilidade é uma condic¢édo prévia para que as pes-
soas com deficiéncia possam participar plenamente e com
igualdade na sociedade. [...] Os modos e os meios de ensino
devem ser acessiveis e a atividade docente deve ser realizada
em ambientes acessiveis. Todo o ambiente de aprendizagem
dos estudantes com deficiéncia deve ser concebido de forma
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a promover a inclusdo. A educagdo inclusiva em si é uma
ferramenta poderosa para a promogcéo da acessibilidade e
do desenho universal (ONU, 2016a, par. 49).

5 ACESSIBILIDADE UNIVERSAL,
ADAPTACOES RAZOAVEIS E APOIOS

A acessibilidade universal, as adaptagdes razoaveis e as medidas e siste-
mas de apoio fazem parte do contetido essencial do direito a uma educacao
inclusiva. E sabido que as barreiras enfrentadas pelas pessoas com deficiéncia
nahora de exercer seus direitos sdo consequéncia de uma sociedade projetada
somente para uma pessoa padrao (cujo modelo, entre outras condicdes, é
frequentemente caracterizado a partir de um homem sem deficiéncia). Para
remover essas barreiras, a CDPD propde algumas estratégias que exigem
uma visdo ampla e inclusiva da diversidade humana.

A principal estratégia é a acessibilidade universal, que é a condicéo que
garante que todas as pessoas tenham a possibilidade, consigam acesso e
possam participar. Ela estd implicita no exercicio dos direitos e faz parte
do seu conteudo essencial (De Asis Roig et al., 2007). Para alcangar essa
condigdo de acessibilidade, ha duas estratégias complementares. O dese-
nho universal e as adaptacGes razoaveis. A primeira consiste em criar ou
projetar, desde a origem, ambientes, processos, bens, produtos, servigos,
objetos, instrumentos, dispositivos ou ferramentas de forma que possam
ser usados por todas as pessoas. Por meio da técnica do desenho universal,
busca-se alcancar a acessibilidade universal. E um meio, um instrumento,
uma atividade que visa atingir esse objetivo (ONU, 2006, art. 2). Ja as adap-
tacOes razodveis sdo aquelas medidas destinadas a adequar o ambiente
as necessidades especificas de determinadas pessoas que, por diferentes
razodes, encontram-se numa situacdo especial que ndo poderia ser prevista
por meio do desenho universal. Tais agoes tendem a facilitar a participacdo
em igualdade de condigoes.

Os sistemas de apoio devem ser incluidos no contetuido do direito a edu-
cacdo inclusiva como medidas de acessibilidade. Os ambientes educacionais
devem ser acessiveis e dispor de apoios adequados. O artigo 24 estabelece
a obrigacdo de fornecer as pessoas com deficiéncia “o apoio necessario, no
ambito do sistema educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva edu-
cagdo”, e que “medidas de apoio individualizadas e efetivas sejam adotadas



em ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social, de
acordo com a meta de inclusao plena” (ONU, 2016a, par. 12c).

Os apoios a pessoas com deficiéncia incluem, nas palavras da Relatora
das Nacdes Unidas,

[...] uma ampla gama de intervengoes de carater oficial e
oficioso, como a assisténcia humana ou animal e os inter-
medidrios, as ajudas a mobilidade, os dispositivos técnicos e
a tecnologia assistiva. Também inclui a assisténcia pessoal;
0 apoio a tomada de decisdes; 0 apoio a comunicac¢ao, como
os intérpretes de lingua de sinais e os meios alternativos e
aumentativos de comunicagao; o apoio a mobilidade, como a
tecnologia assistiva ou os animais de assisténcia; os servicos
para viver de acordo com um modo de vida especifico que
garantam moradia e apoio doméstico; e 0s servi¢os comuni-
tarios. As pessoas com deficiéncia também podem necessitar
de apoio para acessar e utilizar servigos gerais, como os de
saude, educagdo e justica (ONU, 2016b, par. 14).

O Comité sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia explica que
as pessoas com deficiéncia devem ter o direito de receber o apoio de que
necessitam para facilitar sua educacao efetiva e permitir que atinjam seu
potencial em igualdade de condigdes com os demais (ONU, 2016b, par. 32).

Para dar cumprimento ao artigo 24, pardgrafo 2, alinea d),
os alunos com deficiéncia devem ter direito a receber o apoio
necessario que facilite sua formacdo efetiva e lhes permita
se desenvolver em igualdade de condi¢des com os demais. O
apoio relativo a disponibilidade geral dos servicos e das ins-
talacdes no sistema educacional deve garantir que os alunos
com deficiéncia possam desenvolver ao maximo seu poten-
cial, proporcionando, por exemplo, professores, orientadores
escolares, psicélogos e outros profissionais pertinentes dos
servigos de saude e sociais que disponham da formacao e
do apoio adequados, bem como o acesso a bolsas e recursos
financeiros (ONU, 2016b, par. 32).

Finalmente, o Comité chama a atencéo para o seu Comentario Geral
n° 1 (ONU, 2001, par. 50) sobre o reconhecimento da igualdade perante a
lei e enfatiza
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[...] que a educacgéio inclusiva oferece aos estudantes com
deficiéncia, em particular aqueles com questdes psicossociais
ou deficiéncias intelectuais, a oportunidade de expressar a sua
vontade e preferéncias. Os Estados Partes devem assegurar
que a educacao inclusiva contribua para aumentar a confianca
dos estudantes com deficiéncia no exercicio da sua capacidade
juridica, prestando o apoio necessario em todos os niveis de
ensino, inclusive para diminuir as necessidades de servigos
de apoio no futuro, se assim o desejarem.

Todas essas facetas ou dimensodes da acessibilidade universal (como
condigoOes, medidas, adaptacgdes e/ou apoios) devem ser configuradas como
parte do conteudo essencial do direito a educagéo inclusiva. E as obrigagoes
que ela produz, em termos de normas, adaptaces razoaveis e apoio perso-
nalizado, estendem-se aos espacos fisicos, as relacoes comunicativas, as
barreiras atitudinais, aos métodos de ensino, aos curriculos, as formas de
avaliagdo e a todas as praticas pedagogicas e didaticas e se estendem - ou
deveriam se estender - a incluséo da perspectiva da deficiéncia e dos direitos
humanos como paradigma, como ferramenta analitica, como marco teérico
e metodoldgico nas diferentes esferas e cendrios educacionais (Correa-Mon-
toya; Rua-Serna, 2018).

6 ATITULODE CONCLUSAO:O
MODELO SOCIAL DE DEFICIENCIAEO
MODELO DE EDUCACAO INCLUSIVA

O Comité ressalta, através do CG4, a importancia de reconhecer as
diferencas entre exclusdo, segregacdo, integracao e inclusao:

A exclusdo ocorre quando os estudantes sao direta ou indi-
retamente impedidos ou tem negado o acesso a todo tipo de
educacdo. A segregacao ocorre quando a educagdo de estudan-
tes com deficiéncia é oferecida em ambientes separados, con-
cebidos ou usados para atender a uma determinada ou vérias
deficiéncias, separando-os de estudantes sem deficiéncia. A
integracdo é o processo pelo qual as pessoas com deficiéncia
acessam as instituicoes de educacdo geral, desde que elas
possam se ajustar aos padroes normalizadores estabelecidos



de tais instituigoes?!. A inclusdo envolve um processo de
reforma sistematica, incorporando alteracdes e modificagdes
no conteudo, métodos de ensino, abordagens, estruturas e
estratégias em matéria de educacdo, para superar as barreiras
com a visdo de que todos os estudantes da faixa etdria rele-
vante tenham uma experiéncia de aprendizagem igualitdria
e participativa e um ambiente que melhor corresponda as
suas necessidades e preferéncias. A inclusdao de estudantes
com deficiéncia em classes comuns do ensino regular sem as
mudancas estruturais necessarias - por exemplo, na organiza-
o, no curriculo e nas estratégias de ensino e aprendizagem
- ndo constitui inclusdo. Além disso, a integracdo ndo garante
automaticamente a transicdo da segregacao para a incluséo
(ONU, 20164, par. 11).

Se pensarmos em termos de paralelos, o sistema de exclusio educacional
poderia ser contextualizado dentro do modelo de prescindéncia (impedindo
ou negando o acesso de pessoas com deficiéncia aos sistemas educacionais).
0 modelo médico/reabilitador tem oscilado, sustentando, por um lado, um
sistema de segregacao educacional no qual as criancas com deficiéncia
sdo separadas, e muitas vezes também agrupadas em funcéo de “tipos de
deficiéncias”. Mas também é possivel situar dentro desse modelo a chamada
“integracdo” educacional, concebida com a exigéncia de que as pessoas
com deficiéncia sejam quem devam se adaptar aos sistemas educacionais
pré-estabelecidos.

De fato, o modelo social da deficiéncia defende um sistema educacional
inclusivo no qual as criancas com deficiéncia possam ter acesso as mesmas
oportunidades de desenvolvimento das criangas sem deficiéncia. Isso inclui
muitas dreas —como a educag¢do, mas também atividades de lazer, jogos,
esportes e assim por diante- que devem estar em condicdes de serem apro-
veitadas pelas criancas com deficiéncia em igualdade de condicGes com as
demais. Em outras palavras, todas as atividades que resultam essenciais
para o desenvolvimento fisico, psicoldgico e social de criancas com ou sem
deficiéncia.

Isso estda intimamente relacionado ao principio da acessibilidade univer-
sal, segundo o qual todos os produtos, ambientes, processos, bens e servicos
devem atender aos requisitos necessarios para serem usados por todas as

21 Conferir ONU (2013).
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pessoas da forma mais autbnoma e natural possivel. Essa condi¢do desempe-
nhaum papel essencial para garantir as criangas uma infancia na sociedade,
independentemente de qualquer diferenca funcional. Nesse sentido, a maneira
como a educagio é abordada se torna uma questdo fundamental. Ao contrédrio
do modelo de reabilitagdo, que busca normalizar as pessoas, especialmente
as criancas, por meio da educacao especial ou integrada, o modelo social
defende a educagéo inclusiva. A visdo de integracao defendida pelo modelo
de reabilitacdo fundamenta-se na nocdo de normalidade e prega a aceita-
¢do e a tolerancia de pessoas com determinadas necessidades. Individuos,
professores e criancas devem ser educados para aceitar e tolerar aquelas
pessoas que supostamente se desviam da normalidade. A visdo da inclusido
desafia a prépria nocdo de normalidade na educagio - e na sociedade - ao
argumentar que a normalidade ndo existe, mas é uma construcao imposta
numa realidade na qual sé existe a diferenca.

Por outro lado, os beneficios da educagéo inclusiva ndo se restringem as
criancas com deficiéncia. Estudos tém colocado em destaque os beneficios
pessoais, sociais e economicos da educagao inclusiva (De Lorenzo Garcia,
2003). Em sintese, o modelo social enfatiza que a educacdo inclusiva ndo
é tdo simples quanto mudar a organizacdo da escola, mas envolve uma
mudanca na ética da escola. Ndo exige apenas que os professores adquiram
novas habilidades, mas também exige um compromisso. Ndo basta aceitar a
diferencga; é necessario valoriza-la. O que é necessario - no final das contas
- é um compromisso moral com a inclusdo de todas as pessoas num sistema
educacional como parte de um compromisso mais amplo que busca a incluséo
de todas as pessoas na sociedade (Arnaiz, 2003; Coll; Miras, 2001; Echeita,
2006; Echeita; Simé6n, 2007).

REFERENCIAS

ARNAIZ, Pilar. Educacion inclusiva: una escuela para todos. Malaga: Aljibe,
2003.

BARNES, Colin; MERCER; Geof. Disability. United Kingdom: Polity, 2003.

BROGNA, Patricia, Una nocioén triddica: condicién, situacion y posicion de
discapacidad. Revista Andamios, Ciudad de México, v. 20, n. 52, p. 333-362,
2023. Disponivel em: https://www.scielo.org.mx/pdf/anda/v20n52/2594-1917-
anda-20-52-333.pdf. Acesso em: 3 set. 2025.



https://www.scielo.org.mx/pdf/anda/v20n52/2594-1917-anda-20-52-333.pdf
https://www.scielo.org.mx/pdf/anda/v20n52/2594-1917-anda-20-52-333.pdf

COLL, César; MIRAS, Mariana. Diferencias individuales y atencién a la
diversidad en el aprendizaje escolar. In: COLL, César, PALACIOS, Jesus;
MARCHESI, Alvaro (ed.). Desarrollo psicolégico y educacién. Madrid:
Alianza, 2001. v. 2. p. 331-356.

CORREA-MONTOYA, Lucas; RUA-SERNA, Juan Camilo. La trampa de la
educacion especial: rodeos y laberintos jurisprudenciales para garantizar el
derecho a la educacion inclusiva de las personas con discapacidad. Revista
Derecho del Estado, [s. .], n. 41, p. 97-128, 2018. Disponivel em: https://revistas.
uexternado.edu.co/index.php/derest/article/view/5315. Acesso em: 3 set. 2025.

CUENCA GOMEZ, Patricia. Derechos humanos y modelos de tratamiento
de la discapacidad. Papeles El Tiempo de los Derechos, [s. L], n. 3, p. 1-16,
2011a. Disponivel em: /https://e-archivo.uc3m.es/rest/api/core/bitstreams/
b437d05f-dae4-414d-88ae-e1068de52d19/contente. Acesso em: 3 set. 2025.

CUENCA GOMEZ, Patricia. Estudios sobre los Derechos de las Personas
Sordas. Madrid: Dykinson, 2011b.

DE ASIS ROIG, R. et al. La accesibilidad Universal en el Derecho. Madrid:
Dykinson, 2007.

DE ASIS ROIG, Rafael. La discapacidad desde el enfoque de derechos humanos.
In: CONGRESO INTERNACIONAL SOBRE DERECHOS HUMANOS DERECHOS
HUMANOS Y DISCAPACIDAD, 6., 2023. Anais [...]. Valencia: Ilustre Colegio
de Abogados de Valencia, 2023. Disponivel em: https://e-archivo.uc3m.es/
rest/api/core/bitstreams/13c69e0f-b091-4007-9e69-f0585bdcaa76/content.
Acesso em: 3 set. 2025.

DE ASIS ROIG, Rafael. La incursién de la discapacidad en la teoria de los
derechos: posibilidad, eleccién, Derecho y Poder. In: CAMPOY, Ignacio (ed.).
Los derechos de las personas con discapacidad, perspectivas sociales,
juridicas y filosoficas. Madrid: Dykinson, 2004. p. 59-73.

DE ASIS ROIG, Rafael. Sobre el modelo social de la discapacidad: criticasy
éxito. Papeles el Tiempo de los Derechos, [s. .], n. 1, p. 1-2, 2011. Disponivel
em: https://e-archivo.uc3m.es/entities/publication/e2147eb5-efbl-4a04-a30a-
-e1f6d81144f6. Acesso em: 3 set. 2025.

DE LORENZO GARCIA, R. El futuro de las personas con discapacidad en
el mundo. Desarrollo humano y Discapacidad. Madrid: Fundacién ONCE,
Ediciones del Umbral, 2003.

107


https://revistas.uexternado.edu.co/index.php/derest/article/view/5315
https://revistas.uexternado.edu.co/index.php/derest/article/view/5315
https://e-archivo.uc3m.es/rest/api/core/bitstreams/b437d05f-dae4-414d-88ae-e1068de52d19/contente
https://e-archivo.uc3m.es/rest/api/core/bitstreams/b437d05f-dae4-414d-88ae-e1068de52d19/contente
https://e-archivo.uc3m.es/rest/api/core/bitstreams/13c69e0f-b091-4007-9e69-f0585bdcaa76/content
https://e-archivo.uc3m.es/rest/api/core/bitstreams/13c69e0f-b091-4007-9e69-f0585bdcaa76/content
https://e-archivo.uc3m.es/entities/publication/e2147eb5-efb1-4a04-a30a-e1f6d81144f6
https://e-archivo.uc3m.es/entities/publication/e2147eb5-efb1-4a04-a30a-e1f6d81144f6

108

DEGENER, Theresia. A New Human Rights Model of Disability. In: DELLA
FINA, Valentina; CELA, Rechere; PALMISANO, Gisueppe (ed.). The United
Nation Convention on the Rights of Person with Disabilities: A Commen-
tary. London: Springer, 2017. p. 42-59.

ECHEITA, Geraldo. Educacion parala inclusion. Educacion sin exclusiones.
Madrid: Morata, 2006.

ECHEITA, Geraldo; SIMON, C. La contribucién de la educacién escolar a
la calidad de vida de las personas con discapacidad. Ante el desafio de su
inclusion social. In: LORENZO, Rafael de; BUENO, Luis Cayo Pérez Bueno.
Tratado sobre Discapacidad. Madrid: Thomson & Aranzadi, 2007. p. 1103-1133.

FERREIRA, Miguel Angel. La construccién social de la discapacidad: habi-
tus, estereotipos y exclusién social. Nomadas: Revista Critica de Ciencias
Sociales, Roma, v. 17, n. 1, p. 1-13, 2008. Disponivel em: https://www.redalyc.
org/pdf/181/18101716.pdf . Acesso em: 3 set. 2025.

MARENO SEMPERTEGUI, Mauricio, La discapacidad en la dimensién
académica de la Universidad Nacional de Cérdoba. Una aproximacion
diagndstica. Departamento de Discapacidad de la Central de Trabajadores
Argentinos (CTA), Programa de Promocion de la Investigacién, Secretaria de
Investigacidn y Postgrado, Escuela de Trabajo Social, Universidad Nacional
de Cérdoba, Cérdoba, 2006. Disponivel em: https://www.aacademica.org/
ixjornadasaepa/99. Acesso em: 13 ago. 2025.

MEXICO. Suprema Corte de Justicia de la Nacién. Protocolo para juzgar
con perspectiva de género. Haciendo realidad el derecho a la igualdad.
Ciudad de México: Suprema Corte de Justicia de México, 2013. Disponivel em:
https://www.scjn.gob.mx/derechos-humanos/sites/default/files/protocolos/
archivos/2022-01/Protocolo%20para%20juzgar%20con%20perspectiva%20
de%20genero_2022.pdf. Acesso em: 3 set. 2025.

OFICINA DEL ALTO COMISIONADO PARA LOS DERECHOS HUMANOS. Los
derechos humanos y la reduccion de la pobreza. Un marco conceptual.
Nueva York; Ginebra: Naciones Unidas, 2004. Disponivel em: https://www.
ohchr.org/sites/default/files/Documents/Publications/PovertyReductionsp.
pdf. Acesso em: 3 set. 2025.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS (ONU). Comité de los Derechos
del Nifio. Observacion General n.° 1 sobre los propositos de la educacion.
[S. 1.]: ONU, 2001. Disponivel em: https://www.right-to-education.org/es/



https://www.redalyc.org/pdf/181/18101716.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/181/18101716.pdf
https://www.aacademica.org/ixjornadasaepa/99
https://www.aacademica.org/ixjornadasaepa/99
https://www.scjn.gob.mx/derechos-humanos/sites/default/files/protocolos/archivos/2022-01/Protocolo%20para%20juzgar%20con%20perspectiva%20de%20genero_2022.pdf.
https://www.scjn.gob.mx/derechos-humanos/sites/default/files/protocolos/archivos/2022-01/Protocolo%20para%20juzgar%20con%20perspectiva%20de%20genero_2022.pdf.
https://www.scjn.gob.mx/derechos-humanos/sites/default/files/protocolos/archivos/2022-01/Protocolo%20para%20juzgar%20con%20perspectiva%20de%20genero_2022.pdf.
https://www.ohchr.org/sites/default/files/Documents/Publications/PovertyReductionsp.pdf
https://www.ohchr.org/sites/default/files/Documents/Publications/PovertyReductionsp.pdf
https://www.ohchr.org/sites/default/files/Documents/Publications/PovertyReductionsp.pdf
https://www.right-to-education.org/es/resource/crc-observaci-n-general-1-art-culo-29-1-los-prop-sitos-de-la-educaci-n

resource/crc-observaci-n-general-1-art-culo-29-1-los-prop-sitos-de-la-edu-
caci-n. Acesso em: 3 set. 2025.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS (ONU). Consejo de Derechos
Humanos. Informe del Relator Especial sobre la cuestion de los derechos
de los nifios: A/HCR/25/29, 2013. [S. I.]: ONU, 2013. Disponivel em: https://
docs.un.org/es/A/HRC/25/29. Acesso em: 13 ago. 2025.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS (ONU). Convencion Interna-
cional sobre la Eliminacion de Todas las Formas de Discriminacion Racial.
CERD/C/GC/37. [S. I.]: ONU, 2025. Disponivel em: https://docs.un.org/es/
CERD/C/GC/37. Acesso em: 3 set. 2025.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS (ONU). Convencién sobre la
eliminacion de todas las formas de discriminacion contra la mujer. Adotada
en la Asamblea General en su resolucion 34/180. [S. L.]: ONU, 1979. Disponi-
vel em: https://www.ohchr.org/es/instruments-mechanisms/instruments/

convention-elimination-all-forms-discrimination-against-women. Acesso
em: 3 set. 2025.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS (ONU). Convencién sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad, A/RES/61/106. [S. [.]: ONU,
2006. Disponivel em: https://www.ohchr.org/sites/default/files/Documents/
Professionallnterest/crpd_SP.pdf. Acesso em: 13 ago. 2025.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS (ONU). Convencién sobre los
Derechos del Nifio. Aprobada porla Asamblea General de las Naciones Unidas.
[S. I.]: ONU, 1989. Disponivel em: https://www.unicef.org/chile/media/3176/
file/convencion_sobre_los_derechos_del_nino.pdf. Acesso em: 13 ago. 2025.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS (ONU). Declaracién de Sala-
manca y Marco de Accion sobre Necesidades Educativas Especiales.
[S. 1.]: ONU, 1994. Disponivel em: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/
pf0000098427_spa. Acesso em: 13 ago. 2025.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS (ONU). Declaracién Universal
de los Derechos Humanos. Adotada y proclamada por la Asamblea General
en su resolucién 217 A (III). [S. L.]: ONU, 1948. Disponivel em: https:/www.
ohchr.org/sites/default/files/UDHR/Documents/UDHR_Translations/spn.
pdf . Acesso em: 13 ago. 2025.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS (ONU). Observacién General
n.° 3 sobre las mujeres y las nifias con discapacidad. CRPD/C/GC/3. [S. L]:

109


https://www.right-to-education.org/es/resource/crc-observaci-n-general-1-art-culo-29-1-los-prop-sitos-de-la-educaci-n
https://www.right-to-education.org/es/resource/crc-observaci-n-general-1-art-culo-29-1-los-prop-sitos-de-la-educaci-n
https://docs.un.org/es/A/HRC/25/29
https://docs.un.org/es/A/HRC/25/29
https://docs.un.org/es/CERD/C/GC/37
https://docs.un.org/es/CERD/C/GC/37
https://www.ohchr.org/es/instruments-mechanisms/instruments/convention-elimination-all-forms-discrimination-against-women
https://www.ohchr.org/es/instruments-mechanisms/instruments/convention-elimination-all-forms-discrimination-against-women
https://www.ohchr.org/sites/default/files/Documents/ProfessionalInterest/crpd_SP.pdf
https://www.ohchr.org/sites/default/files/Documents/ProfessionalInterest/crpd_SP.pdf
https://www.unicef.org/chile/media/3176/file/convencion_sobre_los_derechos_del_nino.pdf
https://www.unicef.org/chile/media/3176/file/convencion_sobre_los_derechos_del_nino.pdf
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000098427_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000098427_spa
https://www.ohchr.org/sites/default/files/UDHR/Documents/UDHR_Translations/spn.pdf
https://www.ohchr.org/sites/default/files/UDHR/Documents/UDHR_Translations/spn.pdf
https://www.ohchr.org/sites/default/files/UDHR/Documents/UDHR_Translations/spn.pdf

110

ONTU, 2016c. 2016. Disponivel em: http://www.convenciondiscapacidad.es/
wp-content/uploads/2019/01/Observaci%C3%B3n-3-Art%C3%ADculo-6-mu-
jeres-y-ni%C3%Blas.pdf. Acesso em: 13 ago. 2025.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS (ONU). Observacién General n.°
4 sobre el derecho ala educacion inclusiva del Comité sobre los Derechos de
las Personas con Discapacidad, CRPD/C/GC/4. [S. I.]: ONU, 2016a. Disponivel
em: http://www.convenciondiscapacidad.es/wp-content/uploads/2019/01/
Observacion-4-Articulo-2-4-Educacion-inclusiva.pdf. Acesso em: 13 ago. 2025.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS (ONU). Observacién General
n.° 6 sobre la igualdad y la no discriminacion del Comité sobre los Dere-
chos de las Personas con Discapacidad, CRDP/C/G/C/6. [S. I.]: ONU, 2018.
Disponivel em: https://docs.un.org/es/CRPD/C/GC/6. Acesso em: 13 ago. 2025.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS (ONU). Observaciones finales
sobre el informe inicial de Argentina. CRPD/C/ARG/CO. [S. I.]: ONU, 2012a.
Parrs. 7-8. Disponivel em: https://www.refworld.org/es/pol/obspais/crpd/2012/
es/103014. Acesso em: 13 ago. 2025.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS (ONU). Observaciones fina-
les sobre el informe inicial de China. CRPD/C/ARG/CO. [S. L.]: ONU, 2012b.
Parrs. 9-10, 16, 54. Disponivel em: https://www.ohchr.org/en/documents/
concluding-observations/crpdcchncol-concluding-observations-initial-re-
port-china-adopted?utm_source=chatgpt.com. Acesso em: 13 ago. 2025.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS (ONU). Pacto Internacional
de Derechos Economicos, Sociales y Culturales. Adotada en la Asamblea
General en su resolucion 2200 A (XXI). [S. I.]: ONU, 1966. Disponivel em:

https://www.ohchr.org/es/instruments-mechanisms/instruments/interna-

tional-covenant-economic-social-and-cultural-rights. Acesso em: 3 set. 2025.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS (ONU). Relatora Especial sobre
los derechos de las personas con discapacidad. Informe de la Relatora Espe-
cial sobre los derechos de las personas con discapacidad. A/HRC/58, 20 de
diciembre de 2016. [S. I.]: ONU, 2016b. Disponivel em: https://docs.un.org/
es/A/HRC/34/58. Acesso em: 3 set. 2025.

PALACIOS, Agustina. El modelo social de discapacidad: Origenes, carac-
terizacién y plasmacién en la Convencién Internacional sobre los Derechos
de las Personas con discapacidad. Madrid: Cinca, 2008.


http://www.convenciondiscapacidad.es/wp-content/uploads/2019/01/Observación-3-Artículo-6-mujeres-y-niñas.pdf
http://www.convenciondiscapacidad.es/wp-content/uploads/2019/01/Observación-3-Artículo-6-mujeres-y-niñas.pdf
http://www.convenciondiscapacidad.es/wp-content/uploads/2019/01/Observación-3-Artículo-6-mujeres-y-niñas.pdf
http://www.convenciondiscapacidad.es/wp-content/uploads/2019/01/Observacion-4-Articulo-2-4-Educación-inclusiva.pdf
http://www.convenciondiscapacidad.es/wp-content/uploads/2019/01/Observacion-4-Articulo-2-4-Educación-inclusiva.pdf
https://docs.un.org/es/CRPD/C/GC/6
https://www.refworld.org/es/pol/obspais/crpd/2012/es/103014
https://www.refworld.org/es/pol/obspais/crpd/2012/es/103014
https://www.ohchr.org/en/documents/concluding-observations/crpdcchnco1-concluding-observations-initial-report-china-adopted?utm_source=chatgpt.com
https://www.ohchr.org/en/documents/concluding-observations/crpdcchnco1-concluding-observations-initial-report-china-adopted?utm_source=chatgpt.com
https://www.ohchr.org/en/documents/concluding-observations/crpdcchnco1-concluding-observations-initial-report-china-adopted?utm_source=chatgpt.com
https://www.ohchr.org/es/instruments-mechanisms/instruments/international-covenant-economic-social-and-cultural-rights
https://www.ohchr.org/es/instruments-mechanisms/instruments/international-covenant-economic-social-and-cultural-rights
https://docs.un.org/es/A/HRC/34/58
https://docs.un.org/es/A/HRC/34/58

PALACIOS, Agustina. Un nuevo modelo de derechos humanos de la disca-
pacidad? Algunas reflexiones -ligeras brisas- frente al necesario impulso
de una nueva ola del modelo social. Revista Latinoamericana en Discapa-
cidad, Sociedad y Derechos Humanos, Red Iberoamericana de Expertos
sobre la Convencion de los Derechos de las Personas con Discapacidad,
V. 4, p. 12-42, 2020b. Disponivel em: https://repositorio.pucp.edu.pe/items/
cc64lal3-c9ed-4c64-85dd-3a894b0ce323. Acesso em: 3 set. 2025.

PALACIOS, Agustina. Una senda de tierra fértil en el largo y arduo camino
hacia una igualdad inclusiva. Una sentencia con perspectiva de discapa-
cidad y enfoque de derechos humanos. Revista Derecho de Familia y las
Personas, [s. I.], n. 4, p. 1-14, 2020a. Disponivel em: https://ri.conicet.gov.ar/
handle/11336/174433. Acesso em: 3 set. 2025.

PALACIOS, Agustina; IGLESIAS, Maria Graciela; FERNANDEZ, Sylvia E.
Situaciones de discapacidad y derechos humanos. Buenos Ayres: Thomson
Aranzadi, 2020.

PALACIOS, Agustina; ROMANACH, Javier. El modelo de la Diversidad.
Madrid: Diversitas, 2007.

PAUTASSI, Laura. El aporte del enfoque de derechos a las politicas sociales.
Una breve revision. Santiago de Chile: CEPAL, 2010.

QUINN, Gerard. The UN Human Rights of Persons with Disabilities Treaty.
A Blueprint for Disability Law & Policy Research and Reform. Conferencia
pronunciada en Dublin, National Disability Authority, Annual Research
Conference, el 16 de noviembre de 2006.

SALVIOLI, Fabidn. La universidad y la educacion en el siglo XXI: los derechos
humanos como pilares de la nueva reforma universitaria. San José: IIDH, 2009.

STIKER, Henri-Jacques. A History of Disability. Ann Arbor: The University
of Michigan Press, 1999.

111


https://repositorio.pucp.edu.pe/items/cc641a13-c9ed-4c64-85dd-3a894b0ce323
https://repositorio.pucp.edu.pe/items/cc641a13-c9ed-4c64-85dd-3a894b0ce323
https://ri.conicet.gov.ar/handle/11336/174433
https://ri.conicet.gov.ar/handle/11336/174433

A sala de aula: um espaco
aberto as diferencas

Inés Dussel

Doutora em Educacao pela Universidade de Wisconsin-
-Madison. Professora pesquisadora do Departamento de
Investigagbes Educacionais — Centro de Pesquisa e Estudos
Avangados (DIE-CINVESTAV), México. idussel@cinvestav.mx

112


mailto:idussel@cinvestav.mx

AINCLUSAO EDUCACIONAL:
UM PROBLEMA COMPLEXO
EDELONGA DATA

Quero partir de uma premissa: a expansao dos sistemas educacionais
modernos ocorreu sob o signo da inclusio. A ideia de que toda a populacao
deve ser escolarizada parater acesso a determinados saberes bdsicos neces-
sarios a participagao na sociedade firmou-se como aspiracao no final do
século XVIII e, durante os séculos XIX e XX, concretizou-se na construcao
de sistemas ou redes de escolas destinadas a educar as novas geracdes e, em
alguns casos, também as populacdes adultas.

Essa inclusdo foi concebida, na maioria dos paises latino-americanos, sob
alégica de uma escolarizacdo comum, homogénea e homogeneizadora, que
oferecesse as novas geracdes um mesmo conjunto de saberes e disposicdes
paraintegrar-se a sociedade nacional. Entre esses saberes, estava o dominio
de uma lingua nacional (o espanhol ou o portugués), que excluia outras
linguas - tanto as das comunidades indigenas quanto as das populacdes
migrantes - e, entre as disposicées, privilegiavam-se aquelas que afirmavam
um corpo “normal”, definido a partir dos parametros da ciéncia moderna.
A diferenca era considerada anomia, anormalidade, um problema a ser
superado e eliminado.

Ha, entretanto, uma tensdo que torna esses processos de inclusdo mais
complexos e contraditérios. Além da inclusdo homogeneizadora, as socie-
dades democraticas modernas sustentaram um ideal igualitario, formulado
e processado de maneiras diversas em diferentes contextos. Nas sociedades
europeias e latino-americanas, a construcao de sociedades modernas ocorreu
com base na tensdo entre o impulso igualitario (o que Alexis de Tocqueville
chamou de “destruicao continua das hierarquias”) e a reafirmacao da desi-
gualdade econdmica e politica prépria das sociedades capitalistas. Essa
tensdo atravessou o sistema educacional de modo evidente, pois este teve de
responder tanto as demandas de inclusdo quanto as de selecdo e hierarqui-
zagdo da populagdo. A meritocracia surgiu como uma forma de harmonizar
ambas as demandas: os que triunfavam eram aqueles que tinham talento e se
esforcavam, o que justificava ou legitimava as exclusoes (Vifiao Frago, 2023).
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Essatensdo entre inclusdo e hierarquizagdo/exclusdo as vezes é amortecida
e silenciada, e em outros momentos torna-se explosiva e gera ressentimento
e rancores. Francois Dubet (2003), ao analisar o caso francés, observa que
essa tensdo pode ser gerida de maneira relativamente harmoénica enquanto
aumentavam as oportunidades econdmicas e sociais: os jovens conseguiam
emprego independentemente de seus diplomas escolares, e ninguém culpava
a escola pelo desemprego. Em contrapartida, em muitos paises latino-ame-
ricanos, o crescimento do sistema educacional nem sempre acompanhou
o ritmo de crescimento econémico ou o aumento das oportunidades de
mobilidade social. De fato, alguns autores falam em um comportamento
anticiclico do sistema escolar (Feij6o, 2003): quando havia crise e contragéo
do mercado de trabalho, a populacéo recorria a escolarizagdo como uma
aposta no futuro - provavelmente também incentivada pelo carater publico
e gratuito da escola na maioria dos paises da regido. Em outras palavras, a
relacdo entre expansio econémica e expansdo escolar ndo seguiu um tnico
padrao, entrelacando-se com outras dindmicas e histérias, algumas das
quais serdo abordadas nas paginas seguintes.

A partir do pés-guerra, os sistemas educacionais propuseram-se a oferecer
mais oportunidades a todos os setores sociais, bem como a democratizar e
pacificar as sociedades, o que implicou o desenvolvimento de novos pro-
gramas e estratégias. O ideal da escola como espago homogéneo - distante
das familias, mas integrador nessa convivéncia proxima, diferenciador
das inteligéncias e talentos, mas acolhedor de todos os cidadaos - comegou
a se fragmentar nas décadas de 1950 e 1960, com as criticas a sua funcdo
reprodutora das desigualdades e as distancias que estabelecia.

Quero deter-me em duas dessas estratégias de expansao da escolarizagao
que procuraram transformar alguns dos principios constitutivos com os
quais os sistemas escolares haviam sido organizados no final do século XIX.

Uma dessas estratégias foi a transformacéo da instituicdo escolar, tanto
em seus conteudos (da escola segmentada a escola unificada ou “compreen-
siva”) quanto em suas pedagogias. O reconhecimento de que o caminho da
casa a escola representava um abismo entre cddigos e referéncias culturais
- abismo esse que produzia uma hierarquia que ndo terminava na porta da
escola, mas se ampliava em seu interior — deu origem a propostas curricu-
lares e pedagogicas que, até entdo, haviam sido relativamente marginais e
que, a partir das décadas de 1960 e 1970, buscaram abrir a escola aos setores
populares. Como assinala Ranciere (2003, p. v) em O mestre ignorante, 0s
reformadores progressistas propuseram uma educacao “mais convivencial,
mais adaptada a sociabilidade das criangas das classes desfavorecidas”.



Essa mudanca pretendia reduzir as brechas e diminuir as distancias entre
a escola e os setores populares.

No plano pedagdgico, alguns movimentos propuseram derrubar o profes-
sor do pulpito e converté-lo em guia, promotor ou companheiro; dirigir-se ao
aluno de modo mais horizontal, abolir os uniformes e vestir-se “a paisana”,
bem como colocar sob suspeita a aula expositiva e centrar o processo na
atividade do estudante. Em conjunto, esses movimentos podem ser lidos como
uma espécie de revolta contra uma forma hierdrquica de vinculo pedagdgico
que privilegiava certas posicoes epistemolégicas (distanciamento, contempla-
¢ao, reflexdo, moderacdo) e certas disciplinas (as ciéncias e as humanidades
ocidentais) em detrimento de outros saberes e modos de conhecer.

Uma segunda estratégia consistiu na criacao de servicos de atencdo as
diferengas, o que permitiu acolher demandas mais amplas por educagio e,
sobretudo, adaptar-se a perfis e trajetorias diversas. Na maioria das vezes,
essas diferencas eram estruturadas em relacdo aos paradigmas de “norma-
lidade” e concebidas em termos de déficit, desvantagem ou inferioridade
- seja em termos de capacitismo (distinguindo as “deficiéncias” e propondo
circuitos de escolarizagio alternativos), seja em termos de género, etnia ou
raca. E o que Skliar (2008) denomina “diferencialismo”. Essa forma de pensar
a diferenca também alcangou os programas de combate as desigualdades,
que, em alguns casos, transformaram os pobres em uma categoria cultural
e identitaria, em vez de compreendé-los como um grupo vinculado as desi-
gualdades de renda e de acesso a bens.

Alguns antropélogos descreveram esse processo como a passagem dos
“inapropriados inaceitdveis” aos “subordinados tolerdveis”, ou também como
o fenéomeno do “indio permitido” (Hale, 2004). Por exemplo, em alguns paises,
observou-se a integragdo da indigeneidade nas escolas com duas caracteristi-
cas: uma definicdo essencialista que a glorifica no passado pré-europeu, mas
adesvitaliza no presente, e sua associagdo ao assistencialismo estatal - como
sujeito da assisténcia, e ndo do direito. Essa inclusdo das diferencas nao se
deu a partir de uma relagdo igualitaria, mas sim sob uma dtica paternalista
e desigualitdria.

Nas ultimas décadas, surgiram - e ainda surgem - outras propostas
relacionadas as politicas e pedagogias das diferengas, pensadas como um
conjunto plural, que apontam para outros caminhos possiveis. Esse serd
o foco da ultima secdo deste trabalho. Antes, porém, quero deter-me na
analise da sala de aula como um espago especifico, no qual as tensdes entre
a identidade comum e as diferencas se manifestaram de modo particular.
Por meio de uma abordagem histdrica e filoséfica, pretendo explorar alguns
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dos pressupostos sobre identidade e diferenca que estruturaram a pedagogia
moderna, como forma de aproximar-nos dos problemas e desafios que
enfrentamos hoje para fazer da sala de aula um espaco aberto as diferencas.

A CONFIGURACAO DA SALADE AULA
MODERNA: A EQUIVALENCIA ENTRE
INCLUSAO EHOMOGENEIZAGCAO

A sala de aula é um espaco singular que propoe formas de trabalho e
de encontro entre corpos, geragoes, saberes e artefatos da cultura. Segundo
sua etimologia, proveniente do grego e do latim, aulé designava um patio
cercado onde se realizavam cerimonias - um espaco publico delimitado para
uma performance coletiva — que depois foi transferido para os patios das
cortes ou palacios, ou ainda para os patios das casas. Havia também outro
sentido, o de marmita ou cacarola. Em ambos os casos, faz-se referéncia a
um continente, a um recipiente que abriga algo - um ritual ou um alimento
- e que alude tanto a simbolos quanto a materialidades. O sentido de patio
destinado a cerimonias ainda se conserva em muitos paises do norte da
Europa, onde a denominacdo Aula, em latim, continua sendo utilizada para
designar espacos educativos cerimoniais, auditorios e salas de reunido.

Durante a Idade Média e a modernidade inicial, aula comecou a tornar-
-se equivalente a sala de aula, e aqui cabe uma precisdo relevante para os
debates atuais. No Diccionario de Autoridades de 1726, registra-se que aula é
a “estancia onde o professor ou catedratico ensina aos estudantes a ciéncia e
adisciplina que professa” (Dussel; Caruso, 2000, p. 26). Era menos comum o
uso desse termo para as escolas elementares, em parte porque essas escolas
tinham, na maioria dos casos, apenas uma unica sala, ou sequer possuiam
espacos especificos - ja que se ensinava nas casas dos mestres.

No entanto, a ideia de sala de aula remete tanto ao espaco fisico quanto
ao grupo de estudantes. Desde a Antiguidade, os estudantes organizavam-se
em classis, grupos geralmente formados conforme sua origem geografica ou
social. Ja a partir do século XVI, as “classes” comecaram a ser organizadas
segundo o desempenho ou mérito. Por exemplo, nas escolas parisienses do
século XVI havia classes que iam do 8° ao 1° nivel (sendo o primeiro o mais
avancado em idade e conhecimento — nomenclatura que ainda se conserva
nas escolas francesas). Difundiu-se a ideia de um professor por classe, uma
disciplina por classe, e cada classe possuia um nivel de conhecimento e um



exame que delimitava a passagem de uma para outra (quinzenal, semestral
ou anual) (Castagnet-Lars, 2018). Em suma, a aula consolidou-se tanto como
um espaco fisico quanto como um espacgo de interagéo grupal.

A partir do século XIX, a sala de aula passou a organizar-se com base
nos principios da gradualidade (homogeneidade do grupo escolar) e da
simultaneidade (todos prestam atencdo ou realizam um trabalho semelhante,
coordenado por um mestre ou professor). A sala de aula moderna foi central
nas estratégias de escolarizacédo desses séculos, difundindo formas de pen-
sar a educagao e a transmissdo da cultura em todos os setores sociais e em
distintos ambitos da vida. No livro A invencdo da sala de aula (Dussel; Caruso,
2000), escrito com Marcelo Caruso, defendemos, seguindo Foucault, que a
sala de aula foi o espaco privilegiado para um tipo de poder politico que se
propunha a alcan¢ar simultaneamente todos e cada um: a sala de aula era
um espago comum, coletivo, homogeneizador, mas também um espago em
que se podia abordar (ou até conformar) uma individualidade considerada, a
época, apenas em sua distancia em relacdo aos paradigmas da normalidade.

Este ultimo é um aspecto crucial para repensar a sala de aula como espaco
aberto as diferencas. Para isso, proponho algumas reflexoes trazidas pela
filosofia politica acerca da identidade e da diferenca, para entdo retornar a
histéria da educagio e identificar como as diferencas foram inferiorizadas,
subordinadas e até excluidas. Retomo, por essa razao, alguns argumentos
que desenvolvi em um trabalho anterior (Dussel, 2004), no qual aprofun-
dei esse tema.

Pode-se afirmar que o movimento de inclusédo supde a integragdo em um
determinado “nds”, seja ele a comunidade nacional ou um grupo particular
(classe social, minorias étnicas ou sexuais, “criancas com deficiéncia”,
“criancas em situagio de risco”, identidades politicas ou religiosas). Esse
“nds” sempre implica um “eles”, que pode ser concebido como complementar,
ameacador ou mesmo invisivel para algumas pessoas. Em outras palavras, a
inclusdo em uma identidade determinada supde a definicdo de uma fronteira
ou limite, além do qual comeca a alteridade. Um elemento central para
definir inclusio e exclusio é compreender como se conceituam identidade
e diferenca, e por meio de quais mecanismos e técnicas se estabelecem e
operam os limites entre ambas - por exemplo, se essas fronteiras sdo porosas
ou se sdo congeladas como necessarias e eternas.

Essas afirmagtes podem parecer evidentes, mas envolvem um debate com
tradigOes que sustentam que as identidades sdo produtos “naturais” e essen-
ciais da humanidade. Seguindo o cientista politico William Connolly (1991),
aidentidade constitui-se sempre de modo paradoxal. Todas as identidades se
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estabelecem em relacdo a um conjunto de diferencas socialmente reconheci-
das; a diferenca fornece a medida pela qual um ser pode afirmar seu carater
distintivo e sua solidez. Contudo, o terreno sobre o qual esse carater inico é
afirmado é instavel e escorregadio. Embora nédo possa eliminar a diferenca
para existir, a identidade é vulneravel a tendéncia de converter a diferenca
em alteridade total para, assim, assegurar sua propria certeza. Portanto, “a
identidade esta em uma relagdo complexa, politica, com as diferengas que
busca fixar” (Connolly, 1991, p. 64). Connolly (1991) destaca que a diferenca
pode ser pensada como uma identidade distinta - complementar, negativa
ou até ameacadora -, mas também pode ser rejeitada e condenada ao plano
do impensével e do invisivel.

Nessa perspectiva, e também seguindo Tom Popkewitz (1991), identidade
e diferenca - assim como inclusao e exclus@o - ndo sdo conceitos opostos, mas
entrelagados, podendo ser tratados como um conceito unico que funciona
como uma dobra, ao mesmo tempo habilitando e desencorajando prati-
cas. A diferenca, ou a exclusdo, ndo existe apenas fora das identidades que
incluem, como um “exterior” constitutivo contra o qual se recortam; ela é,
de fato, produzida na prépria operacao de inclusdo. Mesmo os discursos mais
inclusivos qualificam e desqualificam as pessoas para participar (Popkewitz,
1991), e até as identidades mais inclusivas - como a nacdo ou a democracia
- podem ser altamente excludentes, como a histdria j4 demonstrou. Além
disso, esses sdo processos historicos e contingentes: a identidade na qual se
deseja incluir ndo é produto de uma “voz interior” inata aos seres humanos,
nem de uma “evolucdo natural” das coisas, mas resultado de dinamicas
complexas que envolvem biografias pessoais e sociais marcadas por lutas e
conflitos - cujo desfecho nunca pode ser tomado como dado. Assim, fixar a
diferenca como negativa ou ameacgadora, congeld-la como pura inimizade
ou maldade, é uma decisdo ética, politica e histérica - portanto, sujeita a
questionamento e mudanca.

Voltando a histéria da educagéo, pode-se observar como a equivaléncia
entre inclusdo, igualdade e homogeneizacdo teve como consequéncia a
cristalizacdo das diferencas como ameaca ou deficiéncia. O mesmo e o outro
deixaram de ser conceitos mdveis e contingentes para se converterem em
propriedades ontolégicas dos grupos ou seres humanos - inquestiondveis
e imutdveis. Se a identidade comum sustenta que todos somos iguais, e
essa igualdade é definida ndo apenas pela abstragdo legal que equipara
os cidaddos, mas também pela expectativa de que todos se comportem da
mesma maneira, falem a mesma lingua, compartilhem referéncias culturais
idénticas e aprendam as mesmas coisas, entdo aqueles que persistem em



afirmar sua diversidade serdo percebidos como ameaga a essa identidade
coletiva, ou como sujeitos inferiores que ainda no alcancaram o grau de
civilizacdo da nacéo.

Nessa subordinacio e exclusdo das diferencas surgiram diversas
hierarquias, classificacoes e desqualificacdes dos sujeitos, cristalizando
a diferenca como inferioridade, deficiéncia ou incapacidade, ignorancia,
incorregibilidade.

Pode-se, agora, voltar a interrogar os paradigmas da normalidade ja
mencionados anteriormente neste texto. Para isso, é util retomar a categoria
de “normalizadores”, proposta pela historiadora da educacéo argentina
Adriana Puiggrds (1990), para se referir a uma série de pedagogos laicos e
catdlicos daquele pais que, no final do século XIX impuseram um modelo de
ensino-aprendizagem cujas repercussoes se estenderiam até os dias atuais.
Essa pedagogia baseou-se na criagdo de uma norma ou grade geral a partir
da qual se podia medir cada individuo e identificar se ele correspondia ou
se desviava do parametro comum. Assim, a norma implicava a ideia de que
era preciso “corrigir” o individuo desviado — seja por meio do castigo, seja
pela adogdo de estratégias de reforco que evitassem a repeti¢do da conduta
transgressora.

A pedagogia converteu-se, entdo, em algo normativo: prescrevia qual
deveria ser a conduta “natural” e esperada e, por conseguinte, produzia e
gerava o anormal, a transgressao, o desvio. Nao é coincidéncia que seja nesse
periodo que surge a classificagdo dos alunos segundo suas capacidades e que
os “anormais” passem a ser confinados em instituicGes especiais. Note-se o
vocabulario usado para referir-se aos “desviados”: “deficientes”, “anormais”,
“incapacitados”. Todos esses qualificativos s6 adquirem sentido quando
comparados ao individuo “normal”. Essa perspectiva pedagdgica levou,
muitas vezes, a ado¢ao de formas quase militares de organizacdo do trabalho:
falava-se, entdo, em uma “tatica escolar” que ordenava o conjunto da sala
de aula em um sistema de hierarquias destinado a tornar os corpos ddceis.

Como observa Puiggrés (1990), também havia outras vozes nas salas de
aula e no sistema educacional que lutavam por pedagogias mais democraticas.
Entre elas, destacam-se algumas correntes da Escola Nova, movimento reno-
vador da pedagogia do inicio do século XX, que buscou valorizar a pluralidade
das experiéncias infantis e dar mais espaco a autonomia e a criatividade. Em
alguns casos, isso levou a uma forte individualizacdo da proposta pedagdgica:
se, na pedagogia normalizadora, a énfase estava na homogeneizacao - para
que todos chegassem ao mesmo ponto ou seguissem o mesmo caminho -,
nessas vertentes escolanovistas o “para todos” foi substituido pelo interesse
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no desenvolvimento e na expressdo individuais. O trabalho escolar valioso
era o de cada individuo, e ndo o do coletivo.

O escolanovismo representou uma primeira ruptura com a pedagogia
normalizadora e homogeneizadora, ainda que sua concepgao de diferenca
se apoiasse, na maioria das vezes, em distin¢des psicoldgicas e biologicas
que essencializavam as infancias e negavam a importincia das condigoes
sociais e culturais. Tampouco colocaram em discussido as categorias que
produziam as diferencas, o que resultou em uma defesa do respeito as
diferencas individuais sem questionar o status quo.

Outra ruptura, j4 mencionada na primeira secdo deste texto, ocorreu
a partir do pds-guerra, quando se demandou ao sistema educacional que
fosse mais inclusivo e assumisse formas mais conviviais, préximas dos
saberes populares e das demandas e necessidades locais. Isso levou a um
deslocamento do ideal burocratico e abstrato de igualdade educativa (Hunter,
1998) em direcdo a um ideal de inclusdo localizada, adaptada, organizada
conforme o gosto do publico. Destaco essa ideia de adaptacio ao gosto
do publico porque ela permite evidenciar a cadeia de associagdes entre
adaptacdo local, audiéncia, consumo de massas e a relagdo entre o publico
e os publicos consumidores, processo que se desenvolveu paralelamente ao
longo do século XX.

A formagdo de uma audiéncia televisiva foi simultdnea a democratizacao
de muitas relagoes sociais e a inclusdo de amplos setores anteriormente
marginalizados na esfera publica e no consumo de massas (Meyrowitz,
1985). Embora as relacoes entre cidadania e consumo sejam complexas
(Garcia Canclini, 1995), é importante destacar a tenséo entre, por um lado,
a demanda pedagogica para que a sala de aula acolha diferentes historias,
experiéncias e saberes, o crescimento da 16gica mercantil nas relagdes poli-
ticas e a ocupagdo do espacgo publico por essa logica, e, por outro, o projeto
de escolarizagdo baseado em um ideal inclusivo e igualitdrio. Nessa tensao,
os dois primeiros elementos acabaram se aliando e convergindo, enquanto
o terceiro foi perdendo forga progressivamente. Ndo é casual, portanto,
que seja cada vez mais forte o apelo para que a escola adote formas nao
escolares - as vezes até familiares - e se adapte as demandas dos individuos
e das comunidades.

N3o se pode deixar de mencionar outras experiéncias ocorridas ao longo
do século XX que afirmaram possibilidades alternativas para a educacao.
Nesse caso, ndo se tratava de dar espaco as diferencas individuais, mas de
canalizar experiéncias comunitarias que reconheciam outras epistemologias
e principios educativos. Varias delas articularam-se a movimentos sociais de



grupos indigenas e quilombolas. E preciso destacar que, embora j4 existissem
experiéncias educativas autbnomas anteriores, foi principalmente a partir
das décadas de 1980 e 1990 que essas alternativas se consolidaram - em
grande parte associadas a movimentos de democratizagdo e ao contexto
pos-ditaduras, que ampliaram a noc¢ao do direito a educacdo em novas
direcdes (ver, entre outros, Fonseca; Barros, 2016; Paladino, 2015). Este sera
o foco da proxima secéo.

AS BUSCAS POROUTROS CAMINHOS
EMTORNODAIGUALDADEE
DA DIFERENCA

Nas tltimas décadas, afirmaram-se algumas outras buscas, tanto na
politica educacional quanto nas instituicGes escolares, que procuraram
pensar uma igualdade nao homogeneizadora, capaz de acolher a diferenca
e a alteridade. Isso trouxe aberturas politicas e tedricas para pensar outras
articulacGes possiveis entre igualdade e diferencas.

Varios dos governos pds-neoliberais que surgiram na América Latina
ensajiaram experiéncias mais igualitarias tanto no desenho das politicas
quanto em sua concretizagdo (McGuirk, 2015). Ndo é possivel compreender
essas politicas publicas a margem das histdrias e lutas de organizacées sociais,
de género, culturais e étnicas em diferentes paises, as quais impulsionaram
uma agenda de direitos que ia além da inclusdo econémica e reivindicava
reconhecimento politico, identitario e cultural. Nesse novo ciclo de politica
publica, aigualdade ndo homogeneizadora definiu-se como uma tarefa social,
politica e pedagdgica de primeira importancia, dando origem a diversas
experiéncias de transformagoes curriculares e pedagdgicas ricas e relevantes
(ver, entre outros, Dussel, 2015; Pla, 2016).

A obrigacao de incluir constituiu um impulso para pensar e experimentar
novas propostas. Entre os avancos desses anos, podem ser destacados: a
experimentacdo com novos formatos escolares; o aumento da participacao
social; aincorporagéo de novos saberes a escola, como os das epistemologias
indigenas, no caso da Bolivia, do Equador e, mais recentemente, do México;
a introducdo da educagdo para a paz, dos direitos humanos e da educacdo
sexual integral na Colombia e na Argentina; a busca pela descolonizacgéo dos
saberes no Brasil; e programas ou ac¢es concretas que buscaram dar voz e
visibilidade a posi¢des ou atores até entdo marginalizados - por exemplo, por
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meio de experiéncias que combinaram arte e inclusdo, como as Orquestras
Juvenis em diversos paises do Cone Sul.

Ao mesmo tempo, é importante assinalar que continuou presente uma
visdo das diferengas a partir da perspectiva das caréncias e dos déficits - ndo
apenas economicos, mas também culturais e afetivos. Em um contexto de
fortes desigualdades, a demanda por inclusio igualitaria combinou-se ao
assistencialismo e a uma exigéncia de maior cuidado em relacéo as infancias
e adolescéncias. Ainda que a escola tenha sido obrigada a somar-se a outras
instituicoes que alimentam, distribuem roupas e garantem condi¢des minimas
de bem-estar aos setores mais excluidos, é necessdrio questionar se esse
assistencialismo ndo reproduz uma ideia das diferencas como desigualdades
sem remédio. Cuidar dos pobres, dos desamparados, dos doentes, pode ser
uma a¢do que condena os outros a permanecer eternamente nessa situagao
julgada inferior. Nisso pode-se perceber um eco da velha cultura escolar
normalizadora, que condenava muitos grupos escolares a uma posicao
inferiorizada e estreita.

Ha, contudo, politicas publicas, educadores e escolas que encontram
outros espacos de acdo nessas condicdes. Aponto alguns exemplos que pude
observar nos ultimos anos em instituicGes escolares. Existem escolas situadas
em contextos de alta precariedade socioeconémica que ndo deixam de propor
saberes que ndo se orientam pela empregabilidade, como oficinas de poesia,
a fim de encontrar nessas poéticas outras possibilidades de expressido que
afirmem a dignidade da vida e ampliem as experiéncias culturais. Ha escolas
em contextos de alta violéncia e conflitividade que organizam encontros entre
as maes dos alunos e os policiais da regido, buscando promover o didlogo
e evitar a criminalizacdo dos estudantes; nessas experiéncias ha cuidado,
responsabilidade e preocupacdo em garantir a vida, a0 mesmo tempo em que
se pretende gerar espacos de didlogo como forma de resolucéo de conflitos.

Ha escolas em que os atos civicos sao plenos de contetido e emotividade,
distantes da repeticdo mecéanica do ritual, nas quais se reconhece a impor-
tancia de participar e deixar-se comover por um acontecimento comum e
significativo para todos os cidaddos - reafirmando, assim, um horizonte
coletivo e ndo apenas comunitdrio ou de interesse imediato. Existem escolas
em que os gestores permitem que os alunos organizem concursos para premiar
seus professores, e esses mesmos alunos sdo capazes de conceder o prémio
de “professora ausente” a docente que mais faltou durante o ano, sinalizando,
com esse gesto, a importancia de sua desisténcia em ensina-los; nesse tipo
de reivindicacao, legitimada por uma autoridade que os valoriza, abre-se
a possibilidade de um vinculo mais relevante e préoximo entre docentes e



estudantes. Ha, ainda, escolas que promovem oficinas de cinema, fotografia,
jornalismo, computagdo ou projetos tecnoldgicos, articulando propostas
criativas que permitem tragar outras trajetdrias e percursos distintos daqueles
anunciados pela ideia de “destino irremediavel da pobreza” ou pelo confi-
namento a uma identidade subordinada, apenas tolerada.

A razao pela qual algumas escolas se atrevem a ensaiar propostas e peda-
gogias mais abertas as diferencas é uma questdo central que merece maior
reflexdo e investigacdo. Em minha experiéncia, isso se relaciona tanto com
as trajetdrias formativas do corpo docente quanto com a histéria da propria
instituicao - geralmente vinculada a demandas e experiéncias de organizacao
comunitaria. Talvez o fio que as conecta seja a preocupagio e o interesse
em fazer com que as escolas oferecam uma experiéncia do comum mais
igualitdria, mais esperancosa. Sobre isso, quero me deter na préxima secao.

AS MUDANGCAS NECESSARIAS

Como pode se consolidar aideia de uma sala de aula aberta as diferencas?
E preciso dizer que, na regifo latino-americana, o consenso em torno das
politicas de inclusdo ndo homogeneizadora ja ndo é tdo so6lido quanto ha
alguns anos. Por um lado, ha uma nova onda de governos conservadores que
consideram que essas politicas sdo a causa de varios males atuais, como a
violéncia social ou as expectativas desmedidas dos setores mais excluidos;
nessavisdo, a desigualdade é um fen6meno natural e a escola deveria retornar
aos modelos do século XIX, nos quais ela se legitimava por meio do mérito e
do desempenho escolar. Essa perspectiva ignora que o modelo meritocratico
ja ndo funciona como hd algumas décadas, entre outras coisas porque ha
amplas evidéncias de que néo existe uma relacédo causal entre o rendimento
escolar e os éxitos sociais e econdmicos (Vifiao Frago, 2023).

Por outro lado, existem formas de classificacdo da populagao escolar
- como indisciplinados, violentos, desertores, desmotivados, “alunos-pro-
blema” - que continuam operando como mecanismos de cristalizacdo e
de alterizacéo das diferencas. Esses mecanismos constituem formas de
exclusdo escolar muito significativas e continuam afetando a experiéncia
de vida e as oportunidades futuras de muitas criancas. As respostas diante
dos problemas pedagdgicos decorrentes dos desafios de uma incluséo aberta
as diferencas se limitam a esfera individual: busca-se novas estratégias de
motivacdo, novos testes para detectar e classificar comportamentos, ou
novas técnicas de segregacdo daqueles que emergem como “problematicos”.
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O peso da psicologia educacional, em uma de suas versdes que essencializa
tais processos, despolitizou e descontextualizou a questdo da inclusdo e da
exclusdo, concentrando-se nos desajustes individuais.

Nesse contexto, para que a sala de aula possa se abrir as diferencas de
maneira democratica e produtiva, serdo necessarias algumas mudancas de
énfase nas politicas e nas praticas pedagogicas. Sio mudangas que podem
ser chamadas de filosoficas ou éticas, mas que tém consequéncias concretas
na vida cotidiana das instituicoes educativas.

Um primeiro elemento dessa mudanga esté relacionado a pensar a escola
a partir da produg@o do comum - de um comum que se opde a primazia do
individualismo. Uma autora francesa, Camille Louis (2023, p. 22), chama isso
de um “comum nao-como-Um” e defende uma agdo pedagégica que articule
as singularidades de cada crianca dentro de um coletivo que construa um
mundo compartilhado. Quando se privilegia o “como-Um”, abandona-se o
“comum” necessario para a vida coletiva e para a consciéncia planetdria.
Em uma época de crescente individualismo e também de fragmentacéo das
identidades coletivas - o que, em alguns casos, leva a visdes supremacistas da
propria identidade sobre a dos outros - e também em um momento em que
a humanidade enfrenta desafios de grande magnitude, como as mudancas
climaticas que ameacam a continuidade das formas complexas de vida no
planeta e ainteligéncia artificial dominada pelo interesse capitalista, sustentar
aimportéancia de um horizonte comum para a vida coletiva é fundamental.

Um segundo elemento consiste em desmontar o diferencialismo que
essencializa as diferencgas e as coloca nos outros, no “fora”. Ao contrario,
reconhecer a diferenga e a alteridade como constitutivas das identidades
coletivas ou individuais - que sdo sempre incompletas, mutaveis, contradi-
térias - é um passo importante para desarticular as oposicoes rigidas e as
confrontacdes com aquilo que se considera diferente.

Finalmente, é importante sustentar uma atitude ética e pedagdgica
em relacdo as diferencas; ndo a partir de uma obsessdo pela alteridade,
mas da responsabilidade pelo outro, como ja assinalou Carlos Skliar (2008).
Essa ideia de responsabilidade se associa aos dois elementos anteriores:
implica abandonar a pergunta sobre como serd ou desejara ser o outro - um
outro que aparentemente j4 estd definido de antemao, antes do encontro
coletivo - para colocar no centro da pedagogia e do trabalho em sala de
aula a preocupacdo com a vida em comum. Ao mesmo tempo, é preciso
lembrar que a comunidade nunca é idilica nem harmoniosa. Como diz
Skliar (2008, p. 15):



“O que acontece entre nés” na inclusdo néo pode ser sim-
plesmente analisado em termos de uma calma ficticia, de
uma harmonia sem embates, de uma empatia imediata e da
solucdo de todos os conflitos passados e futuros. Bem distante
disso, a ideia de estar juntos, que a inclusdo pressupoe, deve
sempre pressupor afeicdo.

A vida em comum - a vida com os outros, dentro e fora da sala de aula
- implica afetar e ser afetado; envolve possibilidades e aventuras, mas
também tensGes e conflitos. Contudo, a cultura é esse entrecruzamento de
experiéncias, aventuras e fantasmas que a tornam rica, densa e viva. A sala
de aula, como espaco aberto as diferengas, pode oferecer uma experiéncia
de cultura e de vida em comum que nos estimule a nos deixar afetar pelos
outros, a assumir responsabilidade pela nossa vida coletiva e pelo nosso
planeta, e que nos permita valorizar o que cada um tem a oferecer nessa
aventura compartilhada.
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1INTRODUCAO

Educar para uma sociedade inclusiva, democrdtica e consoante com os
propositos que asseguram as novas geragoes uma participacdo decisiva nessa
diregdo é o tema sobre o qual me disponho a tratar neste texto. A pergunta
crucial que tenho é: onde estamos e para onde vamos diante desse desafio?
Que caminhos temos percorrido para alcancar o pretendido?

Minha trajetéria de professora, entremeada de muitas contradigoes,
conflitos, estudos e propostas, tomo-a como parametro para analisar os
percursos por onde a inclusdo escolar tem caminhado. Estudos que realizei
sobre a educacdo de estudantes com deficiéncia no exterior, nos anos 1970,
somados aos de mestrado e de doutorado em Educacdo sobre o desenvol-
vimento da inteligéncia de estudantes com deficiéncia intelectual, foram
decisivos para a criagdo do Laboratério de Estudos e Pesquisas em Ensino e
Diferenca da Faculdade de Educagéo da Universidade Estadual de Campinas
(FE/UNICAMP).

Nesse laboratério, orientei e oriento inumeros alunos dos cursos de
mestrado e de doutorado, sendo a maioria das pesquisas sobre a educacao
inclusiva nas escolas brasileiras. Em artigos, livros, apresentagdes publicas e
formacgodes de professores, tenho expressado, fielmente, as ideias e propostas
a respeito de uma escola para todos, que aqui pretendo apresentar.

Escrever renova meu compromisso de estar sempre pronta a reconhecer
o nivel de desenvolvimento alcancado pela educagio inclusiva nos mais
variados sistemas de ensino, especialmente no Brasil, revisitando-a e cola-
borando, mais uma vez, no sentido de que a escola caminhe e alcance o que
ainclusdo escolar nos propoe em suas concepcoes e praticas. A afirmacao de
que “a escola é paratodos” parece dbvia. Mas ainda nao chegamos l4. Onde
estamos? Para onde vamos?

Dito isso, podemos comecar!

2 AHOSPITALIDADEEADIFERENCA

Enunciar que é dever da escola hospedar toda uma nova geracao de
cidaddos parece-me redundante e, mesmo, desnecessario, nao fora o que
realmente temos presenciado, com frequéncia, na histéria da educagao.
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Constata-se a persisténcia das escolas em selecionar alunos, por meio de
padroes previamente instituidos, desde os primeiros anos de escolarizacao.
Tais padroes sdo descritos pelos que tém o poder de defini-los e vao propiciando
acriagdo de ambientes “ditos” especializados, a parte, préprios para abrigar
aqueles que, desde o nascimento, sdo pretendentes a vaga dos excluidos.

Por motivos os mais variados, identifico, ainda, o quanto a educagéo
busca maneiras de segregar alguns estudantes, distorcendo o sentido da
escola. Essa maneira implacdvel de organizacgdo dos sistemas de ensino,
presente na estrutura educacional de muitos paises, estd ancorada na forma
habitual de se definir o outro; de considerar incomum, inusitado, especial,
excepcional aquele que foge a um perfil imposto, seja pela ciéncia, seja pela
influéncia desta ou daquela fonte padronizadora, que persiste em separar,
selecionar, nivelar, graduar as capacidades de alguns diante de outros. E
tudo isso revestido ora de uma capa de benemeréncia, ora de outras razdes
que extrapolam argumentos de toda sorte, utilizados conforme os ganhos
que a segregacao produz.

O direito de ser, sendo diferente, na escola, ou, melhor dizendo, a incluséo
de todos os estudantes em escolas comuns, além de se chocar com a cultura
assistencialista/terapéutica da chamada Educacéo Especial, enfrenta também
o conservadorismo e o utilitarismo das politicas publicas de educacao.

Essa modalidade de ensino, presente na maioria dos sistemas educacio-
nais nacionais, foi criada sob influéncia do Modelo Médico de deficiéncia, que
buscava avaliar, rotular, classificar e encaminhar os estudantes a espacos
escolares segregados, com base em métricas de capacidade e de produtividade.
Dentro dessa légica, os estudantes eram categorizados com base nos mais
distintos atributos extrinsecos.

Com base nesse modelo, a Educacio Especial teve a funcéo de estabele-
cer mecanismos para justificar a segregagdo desses estudantes em escolas
e em salas especiais, geralmente estruturadas por “tipos de deficiéncia”.
A modalidade surgiu como uma estratégia institucional para manter intactas
as praticas tradicionais de uma escola que preza pela normalizagéo e pelo
controle da aprendizagem e cuja finalidade é formar cidadaos produtivos
e doceis, capazes de atuar como engrenagens das sociedades capitalistas.

Frente a essa realidade, nos ultimos tempos, organismos internacionais,
como o Comité das Nacdes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(CRPD, na sigla em inglés), que acompanha e monitora a Convencao sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD) (ONU, 2006), tém reagido por meio
da produgdo de documentos em favor de uma educagéo para todos, com base
no Modelo Social da deficiéncia. Esse modelo, ao contrario do Modelo Médico,


http://www.ohchr.org/EN/HRBodies/CRPD/Pages/CRPDIndex.aspx

entende a deficiéncia como resultado da interagao entre a pessoa com deficiéncia
e as condicOes adversas, ou barreiras, que ela enfrenta no meio social.

Muitos paises tém procurado seguir esses caminhos inclusivos para
a educacdo das novas geracoes. No mais, encontros, estudos, pesquisas e
legislacOes progressistas que coibem injusticas tém mobilizado educadores,
estudantes, gestores dos sistemas de ensino, operadores do direito, familias
e movimentos sociais em torno da defesa da inclusdo escolar.

No entanto, os obstaculos se multiplicam, pois se continua buscando
em firulas, em detalhes, as condi¢des que definem quem sdo os alunos que
tém e os que ndo tém condicdes de permanecer e de participar da corrente
principal de nossa educagdo. Motivos os mais diversos tém relativizado o
direito de todos a educagio nos ambientes escolares comuns a todos, que
serdo tratados no decorrer deste estudo.

Diante desse quadro situacional, temos de nos manter na defesa do ébvio.
Os desgastes sdo grandes, porém n#o o suficiente para desistirmos de nossos
objetivos, dos meios legais e de toda a fundamentacao tedrico-filoséfica que
nos sustentam em favor da inclusao. E aqui compartilho uma experiéncia
que vivi em 2018, quando fui convidada a proferir a aula inaugural da insta-
lacdo de um curso de mestrado profissional em Educacido da FE/UNICAMP.
Como professora do Programa de Pds-Graduagdao em Educacdo da referida
faculdade, resolvi que deveria insistir sobre o assunto que me é habitual em
minhas aulas, cursos e publicac¢oes, desde 1996: a inclusdo escolar. Decidi,
contudo, que iria abordé-lo ainda mais radicalmente, pois aquela era uma
oportunidade de dialogar com professores e professoras atuantes nas nossas
escolas, que ja conheciam o meu idedrio ha décadas, em livros, artigos e
pesquisas. Era chegado o momento de me pronunciar, mais uma vez, acerca
do tema, mas a partir de uma justificativa inédita e abrangente: o sentido
da hospitalidade como a base de entendimento de uma escola para todos.

A ocasido me fez buscar esse sentido em vdrios autores. Propiciou-me
rever o conceito em varias fontes, das quais a que mais me satisfez foi a
definicdo de Jacques Derrida, no livro Anne Dufourmantelle convida Jacques
Derrida afalar da Hospitalidade. Replicando a forca e a extensao com que esse
autor a utiliza em seus escritos, a hospitalidade “se da ao outro antes que o
outro se identifique, antes mesmo que ele seja (posto ou suposto como tal)
um sujeito de direito” (Derrida; Dufourmantelle, 2003, p. 27).

Sou conhecida pela defesa intransigente do direito de todos a educa-
¢do e penso que a chamada que fiz do tema, com base na hospitalidade
absoluta, foi e tem sido decisiva para exprimir o que quero dizer sobre essa
acolhida dos alunos na escola, que ultrapassa questoes juridicas, mas que
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se apega a elas, para se manter ainda mais forte. De fato, encontrei na ideia
de hospitalidade de Derrida (Derrida; Dufourmantelle, 2003) a concepcao
que consegue cobrir o sentido da inclusdo escolar por completo. Associada
a ideia de hospitalidade absoluta - sem qualquer outra adjetivagdo que ndo
a que se refere ao seu carater absoluto, inquestionével -, a incluséo escolar
se elucida plenamente.

A defesa de uma escola hospitaleira, a partir da concepg¢éo pontual de
Derrida (Derrida; Dufourmantelle, 2003), precisa ainda ser muito bem explici-
tada para que ndo perca a coesdo e a coeréncia de seu sentido e se transforme
em mais um modismo educacional. Vejo o sentido da hospitalidade absoluta
como consequente de um entendimento bésico do que compete a escola na
educacdo das geragdes: ser responsavel por ensinar indistintamente a todos
os que nela chegam, preparando-os para a vida publica, para o mundo em
que vivem e no qual almejam viver uma vida melhor. Em suma, escolhi a
concepcio de hospitalidade porque, com ela, consegui elucidar o que entendo
como inclusao escolar, ou seja, uma questdo de recepcdo incondicional aos
alunos como a marca, o propdsito primeiro das escolas - uma divisa que
vale para todos, em todos os niveis de escolaridade.

De fato, hospedar os alunos nas salas de aula é nosso dever de oficio. Ser
professor comega com a recepcao de todos os estudantes em nossas turmas,
tais como eles sdo, sem rétulos, sem predefini-los ou redefini-los, por este ou
aquele atributo, qualificacdo ou laudos, por exemplo. N6s, professores e gestores
educacionais, estamos 14 para hospeda-los e respeita-los em suas intengoes,
curiosidades, pontos de vista, experiéncias de vida. E para deixa-los dizer o que ja
sabem e o que querem saber mais, expor o que pensam, do jeito que conseguem
dizer de suas vivéncias e curiosidades, buscar solugdes. Somos pesquisadores
natos. Exploramos o mundo e ndo temos o direito de impedir que alguém o faga,
especialmente nos ambientes educacionais e desde seus primeiros tempos.

O direito a hospitalidade absoluta nas escolas também traz a tona as falsas
categorias que inventamos para confinar pessoas em identidades fixadas e
estabelecidas em razdo de um ou de vérios atributos, firmados por meio de
comparacoes e deliberadamente escolhidos. Ah, o aluno ideal!

Ainda bem que as peculiaridades conhecidas e criadas ndo ddo conta do
que o humano é por inteiro, em sua singularidade. Somos seres univocos,
mesmo dentro de um mesmo grupo identitario no qual queiram ou queiramos
nos alojar. Quando alguém se dispde a denominar, a apelidar alguém, tal
como se faz com tanta naturalidade nas escolas, sob a égide da cientificidade,
dos conceitos oriundos das disciplinas académicas, de fontes fixadoras de
rétulos, ha que se ter muito cuidado.



Para dizer quem é o outro, se ele é ou ndo capaz de se desincumbir de
uma tarefa, descrever suas diferentes maneiras de ser diante de um tipo
de colega dito ideal, por exemplo, precisamos, antes de tudo, reconhecer
nossa incapacidade/impossibilidade de fazé-lo! E mais, desconfiar de nossa
pretensdo descabida de conceitua-lo, agrupa-lo, a partir de representacoes
que possamos ter como parametro para tal fim.

Assim como a hospitalidade absoluta, a diferenca é, portanto, o enten-
dimento que estd na base da compreensao de uma escola para todos. Com
base nos estudos da filosofia da diferenca de Gilles Deleuze (2021), tentarei
evidenciar a questdo de fundo da inclusdo escolar - a diferenca em si de
cada um de nds, como pessoas. Ndo somos seres contidos em grupos, em
identidades estaveis, externas, quantificaveis. Somos seres do devir, como nos
ensinou Deleuze (2021). Baseamo-nos nas pautas deleuzianas para apresentar
nosso entendimento de inclusdo escolar e, nesse particular, somos bem
poucos, uma vez que ela tem sido explicada e defendida em larga escala na
perspectiva dos movimentos identitarios, em que as diferencas sdo definidas
por meio da afirmacao da diversidade humana.

Diversidade tem a ver com o diverso, ou seja, com diferencas externas
das pessoas, passiveis de serem mensuradas, ordenadas, agrupadas segundo
atributos extrinsecos. Esse conceito é a base da normalizacdo, em que uma
identidade é tomada como a “normal”, aquela dotada de caracteristicas
desejaveis. Dessa forma, constitui-se “a” identidade, e ndo “uma” identidade,
dentre muitas. Quando trazida para o campo educacional, a diversidade tem
sido adotada como parametro para definir a identidade do aluno ideal e, por
consequéncia, selecionar aqueles que se desviam da norma.

As praticas de categorizagdo associadas as pessoas com deficiéncia, por
exemplo, atuam como dispositivos de fixagdo de identidades, determinando,
por si mesmas, o que distingue um aluno com deficiéncia de seus colegas
sem deficiéncia. Ainda néo ficou evidente, na maioria dos estudos sobre
inclusdo escolar, realizados em grande parte do mundo, que a educacéo
inclusiva ndo advém e nem se assenta no reconhecimento e na celebracéo
daidentidade. As politicas ptblicas dos paises que se congregaram em torno
da educacdo inclusiva, por sua vez, tém caminhado em diferentes direcdes,
e é perceptivel a tendéncia de solugdes e de inovagoes de fundo identitario,
ou seja, baseadas na diversidade.

Para Deleuze (2021), escapamos a todo conceito que detém a nossa capa-
cidade de nos transformar, multiplicar, retornar um outro, incapaz de ser
contido em quaisquer representacdes. Na origem da filosofia, ja se buscava
quem ¢é o ser, como se representa. O autor critica a representagéo e nos traz
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a diferenca “em si mesma”. Somos seres singulares, que nao se repetem, que
nfo se esgotam em diferencas externamente definidas, por nés proprios ou
por outrem. Estamos em constante devir, retornando sempre diferentes, pela
capacidade produtiva da multiplicidade. O conceito de diferenga, para esse autor
é, pois, especulativo, estd além do cognoscivel, na medida em que a diferenga
“em si” de cada um de nés ndo pode ser conhecida, representada, mas apenas
pensada. Para o autor, a diferenca opde-se a identidade. A identidade se refere
aalgo que é igual a si mesmo, e a diferenca a algo que néo é igual a outra coisa.

Assim sendo, ndo nos reduzimos a identidade, ja que a multiplicidade,
essa forma de a diferenca devir, se dissemina, se expande e nos diferencia ao
longo da vida. A identidade, contudo, é fixada. Ela tem a ver com o idéntico,
com o que reafirma o existente, e ndo com o novo. Em poucas palavras,
somos seres do devir, ndo nos retratamos no outro. Nossa singularidade e
capacidade de devir ndo nos fazem ser capturados pelo outro, no sentido de
sermos reconhecidos, aprisionados por este outro, conforme atributos que
nos sdo externos, tais como as diferencas que denotamos e que podem ser
comparadas, definidas, atribuidas de fora, por mensuragdes, niveis, instru-
mentos que atestam em escalas de desenvolvimento, quocientes intelectuais,
dados externos, como estamos habituados a fazer.

A educagio inclusiva é tributdria da vanguarda do entendimento de dois
conceitos revolucionarios - hospitalidade absoluta e diferenca em si mesma.
E esses conceitos tém sido desconhecidos ou sistematicamente distorcidos
pelos que, infelizmente, constituem um grande nimero de defensores de
uma falsa compreenséo da inclusio. Tal defesa continua fundamentada por
entendimentos da diferencga dos alunos que mais garantem a velha férmula
da comparacdo, da “diferenca entre” - os “deficientes”, os “normais”, os
doentes, os sadios, os capazes, os incapazes, os inteligentes e os que nao
aprendem - e tantas outras denominacdes que se cruzam nas escolas e fora
delas. O processo formatado, fechado e conduzido para perpetuar uma dada
idealizacdo de aluno estipula e destina lugares, tempos, valores, modos de
ser para aquele que ingressa na escola, chegando mesmo a propor solugoes
para alguns casos que sdo o retorno a escolas especiais.

Apesar do tempo em que nos dedicamos e nos esfor¢camos para reafirmar
que a diferenca, na concepcio deleuziana, é a questéo de fundo da inclusio,
somos, ainda, combatidos e cercados de defensores da incluséo dita “parcial”
ou “responsavel”, dentre outras denominagoes esdruxulas, cujas intencoes
ndo dispensam questionamentos. Esse combate sistematico e prolongado seria
devido a falta de entendimento do que é a questdo de fundo da incluséo - a
diferenga, conforme explicitei anteriormente? Ou as pessoas entenderam tdo



bem, a ponto de considerd-la perigosa investida a seus interesses pessoais,
politicos, pecunidrios?

Para manter privilégios e vantagens advindos da exclusio, seus defensores
difundem uma visdo negativista da inclusao, por meio de adjetivagdes ardilosas,
como “radical” ou “inconsequente”, e apresentam propostas, no minimo,
indecorosas e suspeitas. Sdo aqueles que se promovem, lucram com uma
panaceia de tratamentos, cursos, formacdes, servicos que envolvem familiares
e professores. Procedimentos que se acumulam e que desconhecem o espago
da escola como aquele em que nao cabem tais dispositivos e estratagemas.

3TODOS OS ESTUDANTES SAO
BEM-VINDOS A ESCOLA!

Para mudar os rumos da educacio, o primeiro passo é dar boas-vindas
a todos os estudantes que chegam a escola. Todos somos diferentes, mas
numa coisa, iguais: no direito de frequentar um mesmo ambiente escolar,
com os pares de nossa geracao.

Cabe a escola acolher os estudantes e fazer deles membros da comunidade
em que vivem, reconhecendo-os como sujeitos de direito. Felizes os que habitam
paises como o Brasil, onde a legislacdo garante a escolaridade obrigatoria
dos quatro aos dezessete anos, a ser efetivada nas turmas comuns do ensino
regular. Trata-se de um beneficio sem precedentes, oferecido as novas geragoes.

Para que essa vantagem seja a concretizacdo de um primeiro ato de
reconhecimento da cidadania, a condigéo é receber os que adentram nossas
salas de aula tais quais eles sdo. E isso tem de comecar, repito, pela negacao
de tudo o mais que se possa exigir para identifica-los, além do préprio nome,
idade, filiacdo, enderego. A matricula escolar é garantida apenas pela apre-
sentacdo da certiddo de nascimento. Isso basta para concretizar a afirmacao
da cidadania que lhes é inerente, desde o nascimento. Nada mais do que esse
documento. Laudos médicos, psicolégicos, sociais ndo podem constar das
exigéncias de ingresso no mundo educacional de nossos estudantes.

As salas de aulas devem estar sempre abertas aos que aspiram aden-
tra-las, para viver e marcar nelas seus espagos, suas presencas, segundo
a diferenca de cada um. Para mudar os rumos da educagio, esse primeiro
passo, na minha convicgao, é bdsico e crucial a todos os aspirantes a vida
publica, aos que a buscam para aprender a ser e a viver como cidaddos e aos
que pretendem realizar a virada da inclusao.
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Muitos veem a defesa intransigente da hospitalidade absoluta como
uma temida bandeira educacional. Eu a vejo como a consequéncia de um
entendimento bdsico do que compete a escola na educagéo das geracdes.
A recepgio incondicional dos alunos, insisto, é, pois, a marca, o proposito
primeiro das escolas.

Porém, antes de tratar da construcdo de uma escola inclusiva, é preciso
reconhecer e refletir sobre os entraves e as ciladas que a educacdo tem enfren-
tado, especialmente no que diz respeito as diferenciagées que sdo definidas e
organizadas para estudantes especificos, com base em seus atributos externos.

4 AHOSPITALIDADE DISFARCADA:
O ESPECIAL “NA” EDUCACAO

O acesso a escola representa uma etapa fundamental na garantia do
direito a educagio para os estudantes com deficiéncia. Contudo, isso nao
é suficiente quando a permanéncia do estudante em seu lugar de direito
nfo é garantida. Estar na escola, mas sob o risco de ser excluido a qualquer
momento, seja da turma ou de sua caminhada escolar, é uma violacao da
dignidade humana que ndo pode ser ignorada. Tal risco decorre do apego
de nossas escolas a determinados parametros normativos: critérios de
competéncia, perfis, tipos e niveis de desempenho e outras formas pelas
quais circulam a modelagem e a discriminacéo de certos alunos.

Esses padroes decorrem de politicas educacionais que priorizam projetos
de ensino e avaliacGes estandardizados, aos quais nossos alunos e professores
sdo submetidos; que estimulam o ranqueamento das escolas por meio de
indices de aprovacdo e premiam as que obtém os melhores resultados. Nesse
contexto, regido por uma légica meritocratica e empresarial, os estudantes
que nao correspondem ao padrao desejado ndo sdo, de certo, bem-vindos.

E notério o que estamos passando no momento, no ensino publico e
particular, com a invasdo das empresas de educagio e seus pacotes de ensino,
com énfase na aprendizagem dos alunos com vistas a melhorar as notas
dos paises nas avaliagdes internacionais, o que faz a condugéo do processo
educacional transformar o diretor em gestor, o professor em instrutor, o
aluno em consumidor e a aprendizagem em mercadoria.

As avaliagOes escolares, externas e internas, buscam médias (ou medio-
cridades) que desconsideram as singularidades dos estudantes, convali-
dando indices de desenvolvimento pessoal e institucional que passam por
cima da dignidade e da dedicagdo de alunos e professores. Tais avaliagoes



desconsideram o empenho dos que se propdem a avancar no conhecimento
para além do que se estabelece como objetivo na escola, partindo de capa-
cidades e de interesses outros, que precisam ser reconhecidos.

Se a escola exclui, comparando, desconsiderando a diferenca em si de cada
estudante e estabelecendo padroes de sucesso e de fracasso, estar nela é teme-
roso, instavel para alguns alunos. Todos esses entraves e muitos outros tém sido
resolvidos, na maioria das vezes, imputando ao préprio aluno - a sua condicéo
social, cultural, a sua deficiéncia - a dificuldade de sua permanéncia na escola.

Em escolas em que o ensino é ministrado por meio de projetos encaixo-
tados em livros, programas computacionais, material pronto e acabado a ser
repassado pelos professores, fica mais facil imputar aos alunos a incapacidade
de se interessarem e de se dedicarem aos conteudos escolares. Afinal, o
material de ensino é elaborado por profissionais, que pertencem a quadros
de empresas que, para atingir seus interesses, excedem e distorcem o ver-
dadeiro papel das escolas e do oficio do professor. Os fins a que se destinam
esses materiais didaticos sdo bem direcionados pelos que estéo cientes dos
objetivos que pretendem alcancar com suas propostas para geracdes mais
novas. As escolas tém servido de incubadoras de trabalhos preestabelecidos
pelo mercado, fazendo delas postos avancados e expandidos de formacao
de pessoal. Ha que se mencionar, ainda, o papel da Educacdo Especial no
manejo dos alunos “desviantes”, ou seja, daqueles que podem perturbar o
desenvolvimento dessa organizacgdo educacional normalizada e normalizante.

Para compreender melhor esse estado de coisas, tomemos como exemplo
o Brasil. Depois de anos de lutas pela garantia da inclusdo escolar - que
remontam aos anos finais do século passado, passando pela ratificacdo da
Convencéao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD), a qual
o Brasil conferiu status constitucional (Brasil, 2009), pelas orientacdes da
Politica Nacional de Educagio Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva
(PNEEPEI) (Brasil, 2008), que superou o modelo segregacionista de educa-
¢do, e pela promulgacdo da Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) (Brasil, 2015) -,
podemos afirmar que o acesso e a permanéncia dos alunos com deficiéncia
na escola sdo questdes fechadas.

Contudo, hé fragilidades e contradicoes. Frequentemente, percebemos
o desconhecimento tanto da PNEEPEI, politica publica que instituiu a Educa-
¢do Especial na perspectiva da educacao inclusiva (Brasil, 2008), quanto de
outros documentos bdsicos que a orientam, como leis, pareceres, resolugoes
e notas técnicas expedidas pelo Ministério da Educacdo. A referida politica
inovou ao reorientar a finalidade da Educagéo Especial, que deixou de ser
modalidade substitutiva a escolarizagido na escola comum e passou a oferecer
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recursos, servicos e estratégias de acessibilidade, a fim de efetivar o direito a
educacdo considerando a participacéo plena do estudante com deficiéncia nas
atividades do curriculo comum. Para isso, foi criado um servigo especifico
de identificagdo das barreiras que o estudante enfrenta no ambiente escolar,
denominado Atendimento Educacional Especializado (AEE). O professor
que atua no AEE produz materiais, organiza e disponibiliza recursos de
acessibilidade, articula-se com os professores do ensino comum e estabelece
interlocucdo intersetorial, a fim de eliminar as barreiras identificadas.

Mesmo com essa reorientacao, na maioria dos casos, a gestdo dessa moda-
lidade, por parte dos sistemas de ensino, bem como os estudos académicos
produzidos nesse campo de conhecimento, ainda se baseiam em padrées
identitarios e normalizadores, reproduzindo praticas pedagdgicas discrimina-
tdrias e excludentes. Para que a permanéncia de alguns alunos na escola seja,
no minimo, suportavel, buscam-se formas sutis de exclui-los, disfargadas de
cuidado e de diferenciacées que reafirmam a légica de padrao normativo de
estudante. Para esse publico, curriculos flexibilizados e atividades adaptadas
sdo estratégias para que sua permanéncia na sala de aula seja possivel. E,
na maior parte das vezes, esses estudantes sdo assessorados, tutorados por
profissionais de apoio ou por professores auxiliares. Tais medidas, inclusive,
podem ser observadas nos sistemas de ensino de diversos outros paises.

Inclusao quer dizer estar com os demais, e ndo a parte do grupo, embora
num mesmo ambiente de vida. Porém, estar fisicamente ao lado, a frente,
atrds dos colegas, mas néo estar com todos eles, participando dos estudos,
realizando as mesmas tarefas disponibilizadas pelo professor é o que mais
acontece em salas de aula ditas inclusivas. Por tudo isso, a permanéncia e a
participacdo de todos os estudantes com deficiéncia nas turmas de ensino
comum ainda sdo muito incipientes e estdo longe de refletir o que, de fato,
significa um contexto escolar inclusivo.

Ha uma ignorancia perversa nos que adotam certos derivativos para o
ensino de estudantes com deficiéncia, nas turmas regulares. Percebo uma
invasdo propositadamente planejada e mantida por uma legido de profissio-
nais que adentram as escolas, como psicopedagogos, psicélogos, médicos,
entre outros, sob a falsa justificativa de que professores e gestores escolares
nao possuem conhecimentos para atuar com alguns alunos atendidos pela
Educacao Especial. Defino a adogéo desses derivativos ditos educacionais e
seus promotores como o especial “na” educagéo.

A Educacao Especial, como modalidade de ensino, tem sido um grande
obstaculo a compreensao e as transformacoes das escolas, para que sejam, de fato,
inclusivas. Todo o aparato dessa modalidade e seus especialistas (desculpando-me



pela redundéncia!) sdo um entrave a educacao inclusiva. E muito mais, sdo
entraves também as transformacoes necessarias para que a escola comum se
torne apta a desenvolver um ensino paratodos, banindo o especial “na” educagéo.

Frente ao movimento em defesa da educagdo inclusiva e, consequen-
temente, da matricula na escola comum, a Educacdo Especial passou a se
configurar como uma saida para os que buscam dar continuidade ao velho
paradigma e garantir o status, a posicdo de prestigio da velha Educacao
Especial e de seu staff. Permanece, portanto, sua atuagdo substitutiva do
ensino comum, antes restrita as escolas e as classes especiais, agora dentro
da prépria sala de aula comum.

No Brasil, por exemplo, a maioria das redes de ensino manteve os antigos
professores da Educacéo Especial, colocando-os para apoiar os professores
de sala comum na elaboracao de planos de ensino adaptados e para realizar
reforco escolar. Esses professores remanescentes e os novos contratados tém
ignorado propositadamente e/ou executado de modo equivocado o que esta
previsto na politica educacional brasileira.

Muitos pesquisadores, professores, formadores de professores, responsa-
veis por instituicoes especializadas e outros associados a Educacéo Especial
persistem em defender o carater substitutivo dessa modalidade, atuando
de forma insidiosa, fazendo uso de toda sorte de argumentos falaciosos, de
subterfugios para convencer a comunidade escolar das vantagens de uma
educacio excludente, ou parcialmente inclusiva. Prometem garantir o espe-
cial “na” educacdo, sugerindo expedientes de todo tipo, destilados de teorias
psicoldgicas e até mesmo pedagogicas, como novos métodos de ensino, planos
de aula especificos, acompanhantes e outros penduricalhos que se espalham
pelas salas de aula para atender exclusivamente os alunos “da inclusao”.

Os cursos de especializacdo e congéneres para a formacado de professores
que atuam nessa modalidade, por sua vez, espalharam-se pelo pais, distan-
ciando-se dos rumos tragados pela PNEEPEI, nos primeiros tempos de sua
instalagdo. Sem a resisténcia de professores bem formados para exercer a
educacdo inclusiva nas escolas, as redes de ensino publica e privada cuidam
para que as velhas préticas assistencialistas e excludentes da Educacéo
Especial ndo sejam abaladas pela inclusdo.

Outra estratégia, esta mais recente, renomeia a modalidade como “Educagao
Especial Inclusiva”, numa tentativa de qualifica-la como aquela que promove
ainclusdo. Trata-se de um engodo, pois inclusiva é a educacéo escolar, e ndo a
modalidade. Quando a politica publica brasileira estabeleceu uma Educacao
Especial “na perspectiva da Educacao Inclusiva”, teve a intencdo de transfor-
ma-la a luz de uma concepcao de escola para todos, de forma a promover, por
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meio de recursos e de servicos de acessibilidade, a educagao inclusiva. A dita
“Educacdo Especial Inclusiva” é, portanto, mais uma manobra dos que nao
se conformam com a perda de poder pela supressdo dos ambientes escolares
ditos especiais e pela reorientacdo de sua atuagdo dentro da escola comum.

Ocorre que a educacdo inclusiva tem uma base teérico-filoséfica, ja
aventada anteriormente, que, por coeréncia, ndo aceita meias medidas e
distor¢oes e muito menos um histdrico de praticas e saberes enraizados na
diferenciagdo e na consequente discriminagdo de um publico, em suas salas
de aula. O paradigma educacional inclusivo sé subsiste e tem sentido a partir
da queda de toda diferenciacdo externa, de toda consideracdo da diversidade,
dasidentidades definidas por atributos externos dos estudantes, das pessoas.

Fiz questdo de tecer esses comentdrios sobre a resisténcia camuflada da
Educacao Especial de se redefinir para se adequar a perspectiva da educagéo
inclusiva, pois considero importante alertar sobre as estratégias que buscam
perpetuar a exclusao, dentro e fora das escolas comuns. De nada vale ajustar
ou mudar completamente o nome da modalidade, pois sua légica é o que
deve ser absolutamente superado.

A justaposigdo dissimulada e contraditéria da Educagéo Especial ao ensino
comum, com todos os seus velhos aparatos, ndo implica transformacao.
O novo, como € o caso da inclusdo, exige o fim do paradigma anterior, ou
seja, ndo aceita a existéncia de qualquer resquicio que possa desvia-lo do
rumo a ser inaugurado. Ndo vejo razdo para que a inclusdo escolar esteja
ainda apegada a uma modalidade tradicionalmente excludente, especializada
em um publico diferenciado. Por isso, entendo a inclusdo como o especial
“da” educagdo; como uma reapresentagido do verdadeiro sentido da escola.

E os outros paises, que se dizem adeptos da inclusdo escolar? Teriam
percebido essa mesma incoeréncia? Ou sustentam o entendimento de que
a inclusdo escolar tem base nas diferenciacoes, nos ideais identitarios? A
inclusdo exige mais. Temos de estar atentos no que pode significar a forca
do especial “na” educagéo, na garantia de uma escola hospitaleira.

5 ENSINAR E APRENDER NA
HOSPITALIDADE: O ESPECIAL
“DA” EDUCACAO

Feita a juntada de constatacGes e percepgoes que constam do topico
anterior, em que discuto a permanéncia de todos na escola e os entraves a
educacdo inclusiva, chegamos ao especial “da” educacéo. Tratarei, de agora



em diante, das transformacdes necessarias nas praticas de ensino e na
concepcao de aprendizagem, numa perspectiva inclusiva.

Ensinar e aprender sdo atos que ndo implicam uma inteligéncia maior
de uma das partes da relagdo educativa. Essa maxima é de um educador do
século XIX, Joseph Jacotot, desconhecido das escolas e cujas proposicdes
educacionais nos foram trazidas por Jacques Ranciére (2002) em seu livro
O mestre ignorante: cinco li¢cbes sobre a emancipacdo intelectual.

Apreendi dessas licdes revoluciondrias que, ndo havendo uma hierarquia
intelectual entre o professor e o aluno, o fundamental, nos atos de ensinar e
de aprender, é areciprocidade, a relacdo respeitosa entre as partes envolvidas,
no ambito da construgdo do conhecimento e das experiéncias vividas na
cena educacional. Isso nao significa negar a autoridade do professor, mas,
ao contrario, fortalecé-la e amplia-la, no sentido de néo ser exercida para
sancionar, para estabelecer sé o que é correto, o que é esperado.

5.1 Sobre o ensinar

Na minha concepgéo e experiéncia, ensinamos quando disponibilizamos
o que sabemos, seja em uma resposta, em uma exposicao de conteudos,
em uma opinido, em um exemplo... E, para ndo distorcer e mesmo negar
o modo pelo qual se desenham os caminhos do conhecimento em um ato
educativo, aqui, novamente, o acolhimento incondicional as respostas do
aluno, as suas escolhas, aos tragados pelos quais se dispde a percorrer as
trilhas do desconhecido para chegar ao que procura é condicao sine qua non.
A garantia da plena participagdo do aluno no aprender, no conhecer, seja
pesquisando, explorando assuntos os mais diversos, contemplando o desco-
nhecido, ouvindo e dizendo, tentando chegar ao que quer saber, inventando
solucdes, ndo pode ser atravessada pelo poder do certo e do errado, préprios
do autoritarismo magistral.

A origem do termo ensinar € insignare, que remete a signo, sinal. Ao
ensinar, o professor disponibiliza ao aluno um signo, um sinal, como nos
ensinou Deleuze (2021). Eis o sentido do ensinar na perspectiva da inclusao
aqui defendida. Nao somente um professor pode nos prover de signos. Isso
pode ocorrer por meio de livros, filmes, obras de arte, didlogos, lembrancas,
palavras soltas ou entrelagadas numa prosa, um objeto, cartas, fotos, aconte-
cimentos fortuitos, grandes ou pequenos momentos de nossa vida, revisitados
em um instante, uma cor, um sabor, um odor, uma melodia, um gesto...

O signo é, pois, um elo de comunicacio entre o aluno e o professor, entre
seres e objetos, e situagOes outras envolvidas nos atos de conhecimento.
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0 signo, contudo, s6 é signo quando afeta, provoca, desestabiliza e atrai
alguém. Tudo depende dessa afetacdo (Deleuze, 2021). Em situacdes inds-
pitas, a apreensdo do signo também ocorre, mas carregada de suspeicdo e
da supressao da liberdade de seguir o caminho a que um signo pode levar.

Como bom hospedeiro, o professor inclusivo nao tem prescricoes, nem
as melhores rotas que precisam ser seguidas, aprendidas, reproduzidas para
que o aluno, ao peregrinar nas vias do conhecimento, chegue ao destino
pretendido. Para o professor e para o aluno que se envolvem na busca e
na criacdo de caminhos que levam a um conhecimento possivel, nada esta
pronto de inicio. O professor acompanha, penetra nos atalhos, nas derivacoes,
considera os tragados feitos pelo aluno na sua caminhada. As buscas e as
decisGes desse aluno, portanto, ndo dispensam o professor quando este atua
na perspectiva inclusiva.

Ocorre, infelizmente, de muitas vezes nos depararmos com um professor
explicador, cujo ensino desconsidera a bagagem do aluno, tirando dele a
oportunidade de aprender, ao abrir suas préprias estradas do conhecimento.
Esse tipo de professor reprime, impde um tnico roteiro e ponto de chegada ao
aluno, esperando que haja reproducao, repeticio pura e simples de um sentido
pré-definido do conhecimento. Outro termo comum para qualificar o professor é
“facilitador”. Embora busque ampliar sua atuacéo para além do ato explicativo,
aideia de facilitacao - ou mediacao - igualmente pressupde o ato de conduzir
os alunos, a fim de que alcancem metas de aprendizagem pré-estabelecidas.
A facilitagdo é uma forma sutil de infundir o autoritarismo nas aulas, violando
a emancipacao intelectual do aluno - meta do ensino inclusivo.

Além do mais, a escola tem sido um local onde néo se produz o saber.
Reeditamos o saber de outrem e o propalamos em citacGes, como verdades
que nos amparam no ensinar, na solucao de problemas e para atingir obje-
tivos precisos. Em qualquer nivel de ensino, a escola se envolve muito com
a necessidade de explicar, de transmitir um saber sistematizado, restrito a
referéncias e a autores/autoridades, fragmentado em disciplinas... E incontes-
tavel. O ensino pela explicacdo é uma forma manifesta e, a0 mesmo tempo,
velada de autoritarismo, de ascensao, de forca, de aniquilamento do aluno.

Conceber o professor como alguém que sempre entende (ou deve entender)
mais e melhor de um certo tema se alastra dentro e fora da escola. E essa figura
do explicador que tanto nos tem marcado como profissionais. A explicacdo
estrita, inconteste, subsiste porque ainda ha muitos de nés que consideram o
aluno um ser incapaz da compreensao desejada e definida pela escola, impressa
no curriculo, nos livros adotados. Dai surge o entrave que os professores vivem
ao receber alunos identificados pela “dificuldade de aprender”.



No geral, os professores buscam métodos ditos consagrados ou aqueles
que estdo “na moda” e desconhecem que os alunos tém os seus proprios,
para aprender. Isso é inegavel, embora poucas vezes nos damos conta do
fato. O professor afetado pelo que trata/ensina, ao comunicar-se com o0s
alunos, embora se prepare, estude o assunto, sempre tera o que aprender.

Quando o ensinar se reduz a informar, o saber é simplificado, limitado,
determinado, universalizado. Transmitir o que sabemos nao é uma simples
questdo de comunicacao e ndo constitui uma narrativa objetiva, dado que a
racionalidade que a sustenta jamais sera neutra. O ensino, vindo da palavra
de outrem (do professor, do professor do professor...) coisifica a realidade,
expressa o significado, define, conceitua, mas a partir do outro! Resta saber
se esse ensino por pura transmissdo - oral, livresca - traz a realidade, tal
qual ela é, ou a reduz a uma manifestagdo aparente dela.

Cabe entdo perguntar: que peso tem a palavra do outro, a verdade do
professor sobre o aluno, na busca do conhecimento? Que lugares ambos
habitam nessa situacdo verticalizada de ensino? O que seria necessario (des)
aprender para ensinar na hospitalidade, condicao para que haja a participagéo
de todos na construcdo do conhecimento nas escolas?

Aquele que chega para aprender tem de se sentir diante de quem o hospeda
como um ser livre e privilegiado pelo acolhimento. Na escola inclusiva, o
ensino outorga lugares ao aluno e ao professor, nos quais ambos se sentem
recriadores de conhecimentos, de respostas e de solugdes, que os empode-
ram como investigadores. A relagdo entre ambos, entdo, se horizontaliza
e é, nessa posi¢do, que conseguem ir além do que ja sabem, conhecem e
querem avancar. Em poucas palavras, na hospedagem incondicional, o
aluno é recebido pelo professor com toda a sua bagagem. Ela faz parte do
héspede que chega.

E certo que tudo o que é pode ser diferente... E que, para ser essa outra
coisa, precisamos nos sentir cativados, atraidos, seduzidos, capturados por
ela. Ressignificar o ato de ensinar, na perspectiva da educacao inclusiva,
abre portas para que o aluno reconheca a importancia de sua busca e de
sua competéncia pessoais para criar e emitir signos. O aluno precisa se
perceber como alguém que cria e emite signos, ou seja, como alguém que
também ensina!

5.2 Sobre o aprender

O ensinar e o aprender, na concepc¢ao da educacao inclusiva, produzem a
trama necessaria entre os envolvidos no ato de conhecer - aluno e professor
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se misturam e se tornam partes interessadas de uma mesma busca. Nesse
sentido, o aprender na “igualdade das inteligéncias” (Ranciére, 2002), ou
o aprender como experimentacio e a liberdade de criacdo como condicao
da construc¢édo do conhecimento, ainda sdo pouco difundidos nos cursos de
formacao de professores, nas formacdes continuadas, nas reunides pedago-
gicas das escolas, nas leituras tradicionais oferecidas aos professores. Mas
tudo isso tem muito a dizer aos que entenderam o sentido transformador do
trabalho educacional, proprio do sentido hospitaleiro das escolas inclusivas.

A aprendizagem cabe exclusivamente a quem aprende, muito embora
nem ele mesmo saiba quando e como aprendeu. Talvez ele apenas sinta
quando algo lhe toca, lhe perturba e, as vezes, isso s6 ocorre posteriormente.
O tempo do aprender é, portanto, subjetivo e reuine o presente, o passado e
o futuro. Em consequéncia, o aprender ndo se dd na linearidade dos anos e
das séries escolares, na forma objetiva e pratica sugerida pela organizagdo
curricular. Ndo hd condigoes e/ou sentido de prever, controlar, conduzir e,
portanto, de mensurar qualquer aprendizagem, quando reconhecida como
ato pessoal, que se multiplica e se diferencia, conforme se efetiva.

Aintencao de ensinar ndo garante a condicdo de aprender. Evidentemente,
o professor investe esfor¢os e quer ensinar, mas o aluno pode nao aprender
exatamente aquilo que ele espera. Vém dai as frustragdes, a angustia do
professor e o seu insuportdvel sentimento de incapacidade e a busca de uma
saida para explicar seu insucesso. Ha que se encontrar uma saida reconfor-
tante, e nada mais facil do que responsabilizar o aluno por esse fracasso,
atribuindo-lhe todas as deficiéncias, incapacidades, desigualdades para dar
conta do ensinado. Tudo acontece em consequéncia do que é conhecido como
fracasso escolar. Fracasso da escola, e ndo do aluno!

Aprender e ensinar ndo envolvem exclusdes, tampouco comparagdes ou
hierarquizacGes segundo niveis de conhecimento. Entdo, como mensurar,
avaliar o processo escolar de um aluno, na dtica de uma escola inclusiva?
Como compatibilizar a formalidade do ensino, apregoado pela escola con-
servadora, com a informalidade da aprendizagem?

Nada mais indicado, nalinha de mudancas propostas pela hospitalidade
incondicional nas escolas, do que livrar os alunos da condenacao de serem
avaliados como usualmente se procede. O processo de avaliacdo € injusto
e inapropriado ao que significam o ensinar e o aprender, na 6tica que aqui
defendo. Incide inteiramente sobre o que o aluno aprendeu, segundo uma
média esperada e definida.

Os nomes atribuidos a avaliagdo podem variar para ocultar o seu sentido
intrinseco, contudo, na base de toda avaliagdo esta sempre a necessidade



de medir para: agrupar, selecionar, subordinar, apurar, escolher alguns e
excluir outros. A avaliagao de conhecimentos se confunde com a avaliacdo
do aluno como um todo.

Quem teria o poder de avaliar o que foi aprendido, a ndo ser o proprio
sujeito da aprendizagem? Extrapolamos e agigantamos nossas fungoes de
professor quando nos intrometemos no exame, na avaliacdo do aprender,
mas nos esquecemos de avaliar como ensinamos.

De fato, avaliar, reconhecer o certo ou o errado s6 tem sentido quando
o requerido é um conhecimento fechado, predefinido, exato e determinado
por outrem. O verdadeiro hospedeiro nédo avalia quem hospeda, mas como
o hospeda - os pontos altos e baixos de sua hospedagem, o que precisa
mudar, aperfeicoar no seu atendimento. Seus indices serdo favoraveis quanto
maior for a acolhida do hospedeiro ao que o hospede necessita, espera desse
tempo em que viveram juntos e se conheceram, usufruiram da hospedagem.
O processo avaliativo é, pois, compartilhado e relevante a tal ponto que pode
mudar o modo de hospedar, os conceitos, os indices de desenvolvimento das
escolas dos sistemas de ensino.

6 PALAVRAS FINAIS

Na escola inclusiva, o aluno é um peregrino e faz parte do seu caminho
a escolha de rumos préprios, que lhe parecem mais convenientes e que
ampliam as possibilidades de caminhar dos que lhe vierem atrds.

A ideia de hospitalidade na educacdo nos faz reconceituar o papel do
aluno, do professor, nas formas inusitadas em que se engendram, numa
mesma aula, o ensinar e o aprender, provocados que somos pelas perturbacées
que conseguimos distinguir no confronto da diferenca em si de cada um
de néds. Alunos e professores estamos juntos na mesma sala, numa mesma
escola, mas cada um as habita a seu modo, convive com o conhecimento a
seu tempo, interesse, forma de aborda-lo.

Entre a escola para alguns, concebida na ideia da hospitalidade condicio-
nal, e uma escola incondicionalmente hospitaleira, existem séculos em que a
educacdo se acomodou, dedicando-se aos privilegiados, aos que conseguiam
reproduzir padroes identitarios preestabelecidos e convenientes.

Neste texto, destaco que a educacgdo inclusiva é um projeto que avanca
menos do que esperado, ainda que o arcabougo legal, tanto no Brasil, quanto
em outros paises, contemple, em diferentes medidas, o direito a educacdo de
todas as pessoas - especialmente o daquelas com deficiéncia, em decorréncia
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da CDPD. Apesar de a legislacdo manter a proposta da inclusdo nas escolas,
sendo um escudo que a protege de muitos ataques, é necessario estar atento
e prevenido quanto as investidas da Educacgéo Especial e de seus defensores.

A partir do caso do Brasil, busquei alertar para propostas sorrateiras e
subterfugios que buscam fazer com que a légica da Educacao Especial, por
meio de seus “servicos”, adentre a escola comum, contaminando-a com suas
velhas praticas e concepgoes, impedindo o desenvolvimento inclusivo das
escolas, ferindo a dignidade humana dos estudantes e violando o pleno gozo
de seus direitos fundamentais. Tais estratégias, inclusive, também servem
a inconfessa intencdo de fazer com que estruturas de segregacio, como
escolas e classes especiais, voltem a figurar como elementos da estrutura
dos sistemas de ensino.

Ha que se considerar o fato de que mantemos, até aqui, um numero
significativo de alunos que se beneficiam da nossa hospitalidade nas escolas
comuns. A maioria dos familiares e responsaveis pelos alunos, outrora
frequentadores das escolas especiais, tém demonstrado aprego pela incluséo
escolar. No Brasil, ndo ha mais a possibilidade de se escolher entre escolas
comuns e especiais para matricular os alunos. Esse avanco € significativo e
tem sido muito combatido pelos defensores da Educagéo Especial.

Esse desafio, entendo, é compartilhado também por todos os paises que
estdo em busca de organizar seus sistemas educacionais a luz dos direitos
humanos e das garantias previstas pela CDPD. Tendo em conta esse empreen-
dimento, afirmo: o futuro se planta no presente e a educagao inclusiva, para
progredir na escalada de seu desenvolvimento, tem de continuar removendo
barreiras incompativeis com sua vocagao incondicionalmente hospitaleira.
Toda e qualquer novidade, que possa representar uma volta atras, uma
concessio a formacao excludente de nossos alunos, precisa ser reconhecida
e, de pronto, contestada e descartada.

A inclus@o escolar é um projeto transformador, que envolve uma revi-
ravolta no entendimento de mundo, sociedade e pessoalidade, bem como
avancos no processo civilizatorio, em todos os seus sentidos. Fazer da escola
uma instituicdo que se redime dos séculos em que se manteve excludente é
um propdosito peculiar a educadores hospitaleiros que se propoem a fazer de
suas salas de aula espacos de transformagao, de acolhimento incondicional.

A hospitalidade nas escolas é uma proposta que exige perseveranca,
dedicacdo, enfrentamentos dos que se dispGem a realiza-la. Nada, contudo,
é tdo dificil que a nossa vontade ndo dé conta.
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1INTRODUGAO: UMA RAIZ
SIGNIFICATIVA DO PROBLEMA

No cerne da educacio inclusiva encontramos uma das suas dificuldades
mais abrangentes: um ato de divisdo do mundo que instituiu quais grupos
humanos podem ser concebidos como plenamente humanos e quais néo.
Isso é o que Ranciere (2018) denomina sob o sintagma “partilha do sensivel”;
uma fratura que divide o mundo entre aqueles que possuem plena capacidade
de participar da vida publica, desfrutando de condigdes de audibilidade e
enunciabilidade. Em outras palavras, eles possuem a capacidade de falare
ser ouvidos. Em contrapartida, encontramos aqueles que nédo tém condigdes
de falar. Essa é uma preocupacdo também documentada na extensa obra de
Gayatri Chakravorty Spivak (1988), que sustenta que o subalterno - posicéo,
nunca identidade - nao consegue se completar, ou seja, existir plenamente;
é um produto que nao pode falar. Para a pds-colonialista, esse problema é
agravado pela objetualizacdo a que o Outro é submetido por meio do que
ela denomina “representacdo sociopolitica”. Em Ranciére (2018), a partilha do
sensivel constitui um dos seus principais objetos de andlise. E um problema
de sensibilidade, mas também de luzes e sombras que devem nos mostrar
claramente quem sdo os objetos de opacidade dentro desse regime de sen-
sibilidade. A questio, no entanto, é: o que isso tem a ver com os dilemas
fundamentais da educacéio inclusiva?

Se um dos principais objetos de trabalho deste género académico é a
luta contra a exclusio e suas consequentes formas de opressao e dominacao,
entdo a sensibilidade politica e estética do inclusivo diz respeito ao que pode
ser visto e ndo visto, ou seja, ao que se expressa e ao que nao se expressa,
ao que participa das estruturas sociais, culturais e educativas, etc., e ao
que nao participa. Tal divisdo ndo encobre outra coisa sendo um sistema
de reparticdo/repressio politica que aposta na possibilidade de expressar
algo e alcancar suas respectivas condicGes de possibilidade. E se a partilha
do sensivel diz respeito a distribuicdo de bens e servigos comuns, entdo a
experiéncia educacional néo fica isenta disso. Aqui nos deparamos com
uma linha de divisdo do mundo entre aqueles que tém, segundo Cereceda
(2018), acesso ao uso publico da palavra e aqueles que nado tém. Parte desse
problema pode ser encontrada no pensamento do epistemdlogo portugués

149



150

Boaventura de Sousa Santos (2009), que denomina esse ato de divisdo do mundo
através da expressdo “linha de pensamento abissal”, operacao que se revela
altamente fértil para caracterizar tanto o Norte Global como o Sul Global,
reconhecendo, neste ltimo, um espaco de empobrecimento existencial no
qual todas as formas de opressao, exclusdo, violéncia e desumanizacao sdo
levadas ao seu maximo esplendor.

A linha de pensamento abissal de que nos fala de Sousa Santos (2009)
nao divide apenas o mundo entre aqueles que sdo plenamente humanos e
aqueles que ndo o sdo. Esta é a gramatica da existéncia ou a zona do ser e
do nfo-existente ou a zona do ndo-ser. A primeira corresponde ao codigo
ontolégico da existéncia plena, daquela figuracao humana sancionada pelo
canone proporcionado pelo Humanismo cldssico. Essa é a gramaticalidade
que enuncia os problemas dos oprimidos, defende-os e até os utiliza como
cavalos politicos — dada a sua conveniéncia social - sem produzir nenhum
efeito real na vida material desses grupos. Seu propdsito é eminentemente
retdrico e, consequentemente, artificial. Essa é a base da representacdo
sociopolitica. Por si s6, ela é incapaz de produzir uma alteracéo sintagmatica.
A zona do n3o-existente impde uma trama relacional de ordem fantasma-
tica, uma construgéo existencial que pode ser descrita em termos de uma
presenca-ausente.

O problema é que os coletivos oprimidos “participam da comunidade da
linguagem apenas na forma de compreensao (esthesis), ndo de posse (hexis)”
(Cereceda, 2018, p. 48). Além disso, essa modalidade de participagido denota
ndo apenas “a incapacidade inicial daqueles de reconhecer nestes tltimos
nao apenas determinados direitos, mas até mesmo a mera capacidade de
falar e verbalizar para manifestar suas pretensoes” (Cereceda, 2018, p. 48).
Astensoes proprias dessa divisdo ndo sdo outras sendo disputas ontolégicas
que nos informam sobre o que existe ou ndo. Essa é a base do que Ranciere
(2018) denomina “reparticao do sensivel”; um sensivel heterogéneo que nega
a heterogeneidade.

Uma das atribuicées politicas da educagao inclusiva coincide plenamente
com o apelo feito por Ranciere (2019) em relacdo ao direito que os oprimidos
e/ou excluidos tém de participar do jogo da polis, no qual, ao ser traduzido
para as demandas do inclusivo, observamos o desafio de alterar a gramdtica
escolar para admitir e promover plenamente a participagao de diversos
coletivos sociais e culturais nas estruturas e modalidades educativas das
quais foram relegados. O argumento mais sentido que professa a educacao
inclusiva recupera na sua propria invocacao sua propria existéncia; isto é,



reconhecer e/ou admitir coletivos construidos a margem da histéria. “A disputa
em torno da partilha do sensivel é a condig@o de possibilidade da politica”
(Cereceda, 2018, p. 49). Mesmo quando defendo que a forga da educagéo
inclusiva se manifesta no registro do alterativo, reconheco a poténcia que
habita na criacao de dissensos que nada mais s@o do que a proliferagédo de
uma estética da politica. Essas duas garantias fazem parte da tarefa politica
da educagéo inclusiva. Na sua intimidade, encontramos multiplas formas de
divisdo do sensivel e regimes de identificac3o. E ai que se confirma o cardter
relacional e processual da sua ontologia.

O regime de identificacdo dominante com que nos deparamos ao conceber
a educagdo inclusiva como um dispositivo heuristico diferente da educagdo
especial leva-nos a identificacdo de um mundo-Unico, um espaco de homo-
geneizacao em que a diferenca singular do Outro é subjugada a potestas, ou
seja, ao significado negativo que subordina, classifica, hierarquiza, etc., ao
Outro produto da sua diferenca. Essa € a logica do sentido do diferencialismo
e da diferenciacdo socioeducativa. Essa é a base do problema ontolégico dos
grupos sociais. O regime de identificacdo dominante aposta na conformacéao
de um modo de ver e dividir o mundo entre admitidos e ndo admitidos. Esse
regime é capturado por uma espécie de racionalismo-individualismo que
toma a multiplicidade como garantia retdrica para circular nas estruturas
do sistema-mundo, recusando-se a reconhecer a existéncia plena dos Outros
da modernidade ontoldgica. Tal regime trabalha em oposigédo a heteroge-
neidade radical do ser. E um regime politico cuja natureza se baseia na
exclusdo como principio de regulagio. Essa é a raiz do problema de maior
relevancia que a educagdo inclusiva enfrenta: a divisdo do mundo por meio
de multiplos e complexos processos de exclusdo. Tudo isso afeta os processos
de subjetivacdo de cada coletivo por meio da “conquista do uso publico da
palavra” (Cereceda, 2018, p. 53). O problema da divisdo do mundo reside na
forca operante da hexis, ou seja, na capacidade de possuir o uso publico da
palavra. Serd a inclusdo uma forma democratica da palavra?

Para compreender a educacio inclusiva nos seus proprios termos, é
necessario compreender a singularidade do seu regime de percepcao, que
desconhecemos e, muito menos, sabemos como acessar e interpretar suas
articulagdes. Este género académico cria um regime de visibilidade diferente
e, portanto, uma nova partilha do sensivel que devemos aprender a decodifi-
car. Os coletivos construidos a margem da histéria ndo apenas habitam uma
espacialidade interseccional e relacional de exclusdo, mas sao excluidos por
ndo fazerem parte de um determinado regime estético, obstruindo, assim,
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suas condi¢Oes de visibilidade. Assim, esse género académico nédo apenas
enfrenta a desarticulacdo universal da mente, mas também a destruicdo de
uma politica imaginal para significar determinados modos do humano. Isso é
o que Wynter (1995) denunciou veementemente: como as diversas formas do
humano foram distorcidas e cooptadas pelo regime imperial/colonial, cuja
eficdcia simbdlica se materializa através da invencdo dos modos do humano.
O que torna bem-sucedida essa partilha do sensivel é a incapacidade dessas
formas do humano de existirem dentro de um regime estético. O que mais
temos é a confluéncia de regimes ontoldgicos pré-fabricados que contribuem
para confirmar a extensdo da modernidade através da proliferacdo de novos
mecanismos de sujei¢cdo da existéncia do Outro.

A educagio inclusiva é um questionamento da ordem social e da estrutura
e provisdo educacional. Através dos seu regime estético-politico existente,
observamos “uma via potencial de emancipacdo e reconhecimento para
aqueles que estdo excluidos” (Cereceda, 2018, p. 54). O aspecto politico da
inclusdo se materializa em torno da identificacdo dos problemas da vida.
Compreender o seu regime estético nos abre a possibilidade de entender a
inclusdo nos seus proprios termos, o que nos leva a reconhecer nela um novo
sensorium especifico. A inclusio esta profundamente ligada a prépria vida. O
apelo aqui é “conscientizar os mecanismos de dominagéo para transformar
o espectador em ator consciente da transformacdo do mundo” (Cereceda,
2018, p. 55). A educagdo inclusiva enfrenta o desafio de explicar como tornar
visivel aquilo que nao é visivel. O que é visivel para a educacéo inclusiva?
Nzo percamos de vista que o ato de olhar é profundamente ativo e impuro.

A partilha do sensivel é a raiz dos problemas que a educacgao inclusiva
enfrenta, cujas regularidades no mundo atual confirmam uma complexa
disputa ontolégica. Uma estética do dissenso é mais do que a estética das
formas de dividir e ver o mundo através do par dialético incluidos/excluidos.
E a ascensdo de um sensivel heterogéneo enraizado na multiplicidade. Seu
regime de compreensao é, a0 mesmo tempo, seu regime estético. Tais tensdes
surgem quando reconhecemos que a educacgio inclusiva constréi um novo
regime de visibilidade, ou seja, um novo regime estético, cuja operagdo se
baseia em uma nova particao do sensivel, uma nova forma de compreender
como foi distribuido o que se vé e o que nao se V€, o que existe plenamente e
o que ndo existe, ou melhor, o que habita em um plano de infra-humanidade.
Nesta premissa, parte-se do argumento desencadeador que sustenta que a
educacdo inclusiva constréi um sensorium especifico. Vamos examinar, a
seguir, em que consiste isso.



Cada regime de sensibilidade produz sua prépria ordem do discurso,
0 que, no caso especifico do género académico aqui analisado, confirma
que ele proprio é composto por multiplos grupos excluidos dentro de uma
determinada comunidade. O regime de sensibilidade que articula a educagéo
inclusiva contempla todas as formas existenciais que nao existem dentro
de um determinado regime estético. Isso é o que desafia a ordem existente.
E justamente por meio da forca alterativa da inclusio que certos grupos
historicamente excluidos que nao existem dentro de um determinado regime
estético encontram formas de reconhecimento e, consequentemente, formas
de visibilidade. Por meio dessa passagem, emergem trés atributos centrais
dainclusdo, tais como: a) reconhecimento, b) emancipacéo e c) visibilidade.
E por meio disso que a inclusdo comeca a explicitar sua complexa ligacdo
com o politico, uma vez que uma das suas principais tarefas consiste em
recuperar seu potencial para visibilizar aquilo que foi condenado a nédo
existir, a ndo ser visto e a nao ser reconhecido.

O proprio substantivo “inclusdo” ndo sé tem a capacidade de interromper
as dinamicas de producdo do conhecimento e as categorias utilizadas por
diversos campos de investigacdo, como nos revela que nela existe “uma
via potencial de emancipacdo e reconhecimento para aqueles que estavam
excluidos” (Cereceda, 2018, p. 54). Trata-se de que os oprimidos consigam
tomar consciéncia dos mecanismos de dominagéo paratransformar o espec-
tador num ator ativo na transformacdo da sua realidade mais imediata.
Nao esquecamos que o género académico denominado educacao inclusiva
é uma hermenéutica singular da mudanga social e educacional e, como tal,
exige que encontre sua forma especifica de visibilidade e discursividade
e, com isso, recupere sua verdadeira natureza politica, epistemoldgica e
ontoldgica. A estética da educacdo inclusiva se inspira para descentrar o
poder irrepresentdvel do Outro, aquilo que foi subjugado através do canone
imposto pelo Humanismo classico.

A partilha do sensivel que este género cria ocorre no que Ranciere (2019)
denomina: gestos menores. O que isso significa? Fundamentalmente, “os
olhares, os gestos, as palavras e as imagens pelos quais uma certa partilha
do sensivel é vivida e eventualmente deslocada” (Cereceda, 2018, p. 193).
O autor insiste, apontando que o que informa o sintagma “gestos menores”
na obra de Ranciére (2019) sdo “olhares sobre as imagens, relagdes entre
os gestos, reapropriacoes entre palavras” (Cereceda, 2018, p. 193). A se¢do
“estética” dentro do sintagma “estética da educacdo inclusiva” nos informa
claramente sobre um modo particular de organizar a experiéncia sensivel
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dos seus fend6menos e dos seus praticantes. Através dela, podemos falar de
cenas de inclusédo e de formas de mutacdo da percepgéo da experiéncia. As
formas estéticas da educacgédo inclusiva operam fora de um mesmo regime de
identificagdo. Ndo nos esquecamos de que parte do compromisso ontolégico ao
qual este campo se inscreve estd sujeito a for¢a da ndo-identidade de Adorno
(1980), ou seja, o compromisso com tudo o que escapa a qualquer tecnologia
de homogeneizacdo. A ndo-identidade € a porta de acesso ao encontro com
a heterogeneidade radical do ser, que nada mais é do que a profundidade da
sua singularidade ontoldgica.

A educacao inclusiva desarraiga o valor estético proporcionado pelo
regime representativo, cuja eficacia se fortalece na exibicao do defeito préprio
do Outro. Essa é a alma da objetualizacdo do Outro e, consequentemente,
a propria restritividade da alteridade. Através da sua trama estética, proli-
feram sistematicamente preocupacoes heterogéneas de diversa natureza.
Esse regime estético opera, inclusive, no desvio. E um convite a alteracdo
dos marcos de sensibilidade, de escuta e de visdo que lhe foram herdados,
reconhecendo que muitos deles ndo possuem qualquer tipo de relacdo com
o0 género aqui analisado.

O que torna a educacao inclusiva uma revolucio estética? Dito de forma
simples e direta, é a alteracdo da percepcao e do seu esquema de pensabi-
lidade, ao mesmo tempo que destréi qualquer forma de hierarquizacao da
existéncia e das suas manifestacoes. A inclusdo é uma palavra transformada
em termos poéticos, enquanto, visualmente, traduz diversas formas de expe-
riéncia sensiveis derivadas de multiplos modos de sensibilidades especificas.
O papel que desempenha a revolucgéo estética a que nos conduz esse género
nfo se esgota aqui. Ao enfraquecer o papel dos significantes que explicam o
irrepresentavel, a funcdo do regime representativo acaba, consequentemente,
se enfraquecendo; isto é, aquilo que pode ser representado em funcao de
uma hierarquia de atributos ontoldgicos e visuais. A construgao hierarquica
é uma caracteristica central da educacéo especial, especialmente por meio
do seu compromisso com o essencialismo, atributo pelo qual tanto o irrepre-
sentavel quanto o figurativo obedecem a regimes ontolégicos pré-fabricados,
caracterizados pela mistura de diversos compromissos normativos em torno
da diferenca. A estética do inclusivo ocorre no desacordo entre a figuragdo
e a representacgdo. Ela também se distancia de toda forma de crueldade do
olhar. Tudo isso exige a necessidade de “desfigurar, desincorporar certas
imagens da critica que ndo nos permitem atender a forma como nosso
presente se articula, da mesma forma que ha imagens do movimento que



nos impedem de nos mover” (Soto, 2020, p. 25). Ndo devemos esquecer que
o estudo das imagens da educacao inclusiva tem como objetivo desfigurar
as formas ontoldgicas que apresentam/representam determinadas formas
existenciais do humano.

2 DESFIGURARAINCLUSAO,
FRATURARO SENSIVEL

A cultura visual criada pelo género académico e pelo movimento socio-
politico indexado como educacdo inclusiva articula formas de visualizar
aquilo que nao foi nomeado, visibilizado, representado. Portanto, sua cultura
visual parte do reconhecimento de que o irrepresentavel existe. Este ato,
de natureza profundamente sociopolitica, reconhece, no registro do irre-
presentdvel, a tarefa de desobjetualizar a existéncia da ordem, subjugada a
uma pragmadtica epistemoldgica da abjecdo (Ocampo, 2020). Esta é a forca
operante das ontologias ortopédicas, normativas ou também chamadas
discriciondrias. Nelas, cada sujeito é convertido em um objeto de conheci-
mento, cuja experiéncia é representada por meio de critérios que reduzem
a experiéncia humana a mecanismos que a objetivam e explicam por meio
de critérios diagndsticos que maximizam a interpretacdo das suas patolo-
gias e disfuncoes que, no campo pedagogico, ficam sujeitas a ideologia da
anormalidade, da defectologia, etc. Nao nos esquecamos de que a matriz
dos essencialismos-individualismos habita no coracido da ontologia discreta.
Nesta ocasido, propus-me explorar alguns argumentos-chave para explicar
como e por que desfigurar a inclusdo - especificamente, suas tecnologias de
regulagdo ontoldgicas -, pois reconheco, nessa empreitada, a possibilidade
de fraturar efetivamente o repertoério de elementos que definem o sensivel.

NZo percamos de vista que aquilo que é marcado em termos de conhe-
cimento abjeto - agora, o sujeito objetualizado - faz parte de um regime
de sensibilidade que cria, produz e justifica tal deterioragdo ontoldgica.
De fato, o potencial de visibilizar ou invisibilizar aqueles grupos sociais
e/ou culturais construidos a margem da histdria sdo objetos de visdo e
legitimidade ontopolitica para um determinado regime politico e estético.
O desprezo pela existéncia de um determinado grupo é o desprezo instituido
por meio de uma forma especifica de sensibilidade. As formas existenciais
interpretadas a imagem e semelhanca das ontologias discretas sdo, em certa
medida, a base articulatdéria do que foi denominado “regime normocéntrico
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da diferenca”. Sdo formas ontolégicas que nao existem para um determinado
regime estético, ou seja, um conjunto de formas e praticas de visibilidade que
criam uma sensibilidade prdopria atravessada por um padrio de apresentacio
e/ou representacdo que sanciona um regime de identificagdo no qual o Outro
é sinénimo de irrepresentavel.

Oirrepresentavel é, por sua vez, um conceito multiposicional cuja atuacao
se desdobra para demonstrar como o produto de um determinado regime
estético proliferou uma partilha do sensivel que obscureceu determinadas
unidades do humano. Essa sensibilidade, em parte, corresponde a articu-
lacdo do Humanismo classico, uma partilha que ocorre entre o que pode
ser descrito em termos de uma existéncia plena e legitimamente humana
e aquilo que ndo pode. Essa é a sensibilidade que prolifera no Humanismo
classico, principal c6digo de ordenagao ontolégica no Ocidente. A educagdo
inclusiva se opOe a organica, que obstrui a compreensao plena da alteridade
radical do Outro ou o reconhecimento da existéncia profunda do Outro. Todo
esquema ontolégico obedece a uma sensibilidade especifica que avancou sem
precedentes até os dias de hoje, produzindo diversos tipos de ndo-existéncias
ou formas fantasmaticas do humano.

A educacio inclusiva néo s6 foi herdeira direta de cada uma das ques-
t0es acima mencionadas, mas também confirma um compromisso com
elas, especialmente ao difundir um argumento erréneo, mas altamente
bem-sucedido no nivel mundial, como é o caso da travestizagdo das formas
condicionais, categdricas e dos marcos epistémico-ontoldgicos e didaticos
da educacio especial transferidos e assumidos como parte neurdlgica do
inclusivo. Tal transferéncia, sem qualquer tipo de mediacéo, ndo s6 evidenciou
o profundo obscurantismo que afetou seus praticantes historicamente, mas
também contribuiu para contaminar as regras de compreensao dos modos
particularistas da subjetividade humana.

A questdo da compreensio radical do Outro, especialmente da sua
existéncia, é algo que nasceu oprimido e continua profundamente oprimido
dentro deste género académico. A ontologia do inclusivo é uma ontologia
do reprimido. Além disso, sua epistemologia encontra-se profundamente
reprimida e oprimida a luz da sua ligacdo errénea com a educacéo especial,
produto que, nos seus signos definidores e seu objeto de conhecimento,
encontra-se sequestrado pela racionalidade do especial. Estamos na presenca
de um aparato de cognicdo negado e violentamente reprimido. O sugestivo de
tudo isso é que seus praticantes sdo incapazes e, até certo ponto, cimplices
dessa rede de erros de aproximacao as suas unidades de regulacao epistémica



e ontoldgica. Destruir esse erro é enfrentar a engenharia epistemoldgica e
ontoldgica elaborada pela intramodernidade, responsdvel pela produgéo
de categorias como subalterno, grupos marginais, sujeitos racializados,
sexualizados, oprimidos, negados na sua plena existéncia etc., instrumentos
conceituais cujas condi¢des analiticas desempenham um papel crucial na
articulacdo das dentncias que esse campo professa.

A educacdo inclusiva em termos epistemologicos sempre foi silenciada,
em profundo estado de agonia, em deterioracdo e tem sido objeto de seques-
tro e subjugacdo por parte da sua ligacdo erronea com a forga adjetival
imputada pelo especial. A for¢a do especial é confortdvel e conveniente
para que o status quo continue fazendo o que faz. O desconforto ético que
tal impasse suscita nem sequer é objeto de discussao e analise por parte da
formacdo docente. Até mesmo uma parte significativa desta se posiciona
no seu erro mais bem-sucedido, dando rédea solta a um conjunto de erros,
contradi¢oes e desconfortos que encarnam um segredo gritante entre seus
praticantes e adeptos.

Em outras palavras, a ontologia com a qual se instala o epis-
témico reprimido ja ndo requer a ajuda ocidental “sempre
pronta, solidaria e piedosa” para sua construcdo. Agora, quais
sdo os grupos que podem ser identificados como epistémicos
reprimidos? Sdo muitos e muito diversos, mas vale mencionar
a emergéncia das comunidades afrodescendentes, das comuni-
dades indigenas, dos camponeses, dos migrantes e refugiados,
das sexualidades dissidentes da heteronormatividade, entre
muitos outros que habitam a exterioridade, de acordo com
a localizagdo concedida pela hegemonia ocidental (Borsani,
2020, p. 242).

Que outras consequéncias decorrem de uma epistemologia e ontolo-
gia reprimidas? Em primeiro lugar, volta mais uma vez o fracasso mais
bem-sucedido para explicar o inclusivo; isto é, a justificativa que deriva
da imposi¢do do modelo epistémico e diddtico da educacao especial para
pensar sobre o inclusivo. Tal falha de aproximacgao ao seu objeto real e as
conotagoOes do proprio termo ndo se explica apenas pela insuficiéncia de
recursos teéricos, mas também pela transliteracio de argumentos que
dificultam suas condicbes de inteligibilidade, tornando-se um campo de
andlise baseado na extrapolagio e na importacdo de conceitos que possuem
a capacidade de disfargar estrategicamente cada um dos problemas aqui
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apontados. Visto assim, a educagio inclusiva € o resultado da forca concei-
tual através do essencialismo. Nesse entrelacamento, sua intelectualidade
é o reflexo de uma construcdo monomental, cuja operagéo se sustenta na
proliferagdo de taxonomias e categorias que sdo amalgamadas em torno
de figuragoes singulares, ou seja, invencdes estrategicamente produzidas
para explicar artificialmente a totalidade das entidades que interpretam. O
problema é que tais construcdes ndo existem como tal no mundo. Esta é a
base do que atedrica cultural e videoartista holandesa Mieke Bal denomina
“imaginacdo bindria”, enquanto, para a teérica descolonial argentina Maria
Eugenia Borsani (2020), constitui-se como uma estratégia do pensamento
oposicionista. Ambos os sintagmas documentam a proliferagido de diversos
tipos de binarismos e formas de essencialismos estratégicos.

Outra tensdo é que o género académico indexado como educagéo inclu-
siva carece de uma comunidade epistémica, um grupo de referéncia ou
uma cultura epistémica, o que se traduz na profunda auséncia de aprender
a interpretar as propriedades intrinsecas do humano e, em especial, do
catalogo de objetos de andlise que inspiram seus marcos de teorizagao.
Nesse esquema, ndo hd nada oculto a ser decifrado, pois toda representagdo
e, consequentemente, figuragao, é sélida nas garantias que as instituem. O
problema é que a politica ontolégica do inclusivo - refiro-me a uma politica
ndo conscientemente compreendida por seus praticantes, mas a praxis que
dela se depreende - revela um conjunto de nds que se colocam a servigo de
um corpus de fixagoes imutaveis e dicotomias cujos mandatos programaticos
sdo propriedade do designio moderno. Torna-se necessario sensibilizar seus
praticantes e converté-los em praticantes informados, capazes de questionar
a natureza dos compromissos epistémicos e politicos sobre cada um dos
argumentos que determinam os graus de aceitabilidade de uma determinada
ontologia. A ontologia hegemodnica eurocéntrica nega e oprime diversos
marcos epistemoldgicos e existenciais.

A educacdo inclusiva é uma epistemologia e ontologia oprimida. O que é
oprimido é o seu horizonte intelectual. O desafio estd em aprender a abandonar
os esquemas cognitivos que dividem a compreensdo do mundo e das suas
existéncias em atributos dicotomicos e esquemas hierdrquicos. Aqui surge
outro problema: muitas das formas do humano que informam o universo de
preocupacdes do inclusivo sdo invencdes produzidas estrategicamente por
projetos imperiais/coloniais e, como tal, carecem de existéncia ontolégica.

Dessa forma, o discurso dominante sobre o inclusivo contribui para legiti-
mar a agénciaimperial/colonial e a matriz de essencialismos-individualismos.



Embora observemos uma suposta insisténcia do eu, isso néo passa de um efeito
retérico sem fundamento. A supremacia do eu é claramente representada
no seu discurso por meio da garantia discursiva do sujeito de direito, cujos
contornos explicativos estdo repletos de erros; entre eles, a afirmacéo de
que homens e mulheres nascem livres em igualdade e direitos (Mignolo,
2019). Também se observa a incapacidade do campo de superar a cisdo
ontoldgica que compreende o mundo entre o humano e o ndo humano, o
visivel e o invisivel, o incluido e o excluido, o normal e o anormal, a zona
do ser e a zona do ndo ser, etc. Cada uma dessas tensdes dialéticas obedece
a construcdo de um regime de sensibilidade especifico. O poder do verbo
transitivo, imaginativo e alterativo “incluir” se desdobra em torno de diversos
sistemas de reconhecimento, visibilidade e emancipagio. Prolifera o apelo
para compreender de que maneira “aqueles excluidos que nao existem para
um determinado regime estético podem alcancar uma certa visibilidade”
(Ranciere, 2018, p. 53).

A educacdo inclusiva, epistemologicamente, é o terreno da heterogenei-
dade radical, enquanto, no nivel ontoldgico, é definida pelos pressupostos
da diferenca radical que cada sujeito carrega. No entanto, a mera adesdo a
diferenca pela diferenga ou a diversidade pela diversidade encobre o com-
ponente cultural e/ou politico que subjuga o Outro através da sua diferenca
- potestas -, atribuindo-lhe um conjunto de atributos negativos e especulares
sobre sua existéncia. Essa é aldgica de operacdo do problema ontolégico dos
grupos sociais, mas também é o encobrimento da légica colonial. Como tal,
esses entendimentos a favor da diversidade e da diferenc¢a nos informam
sobre uma disposicdo de espetacularizacdo que ocorre na superficie dos
seus significantes, sendo profundamente afetados por diversas formas de
desvalorizagio, opressio e diferenciagéo. Essa é a ontologia mais praticada
no ensino da educacéo inclusiva.

A diferenca radical ndo apenas resgata a complexidade singular da
existéncia do Outro; é aquilo que se recusa a ser capturado pela coisificagdo
que fabrica o essencialismo. E um convite a superar as regulamentacdes
do mundo-Uno, um mundo que, ao entrar em contato com a radicalidade
do ser, aquela forca que desarma qualquer expressao de objetividade e/
ou normatividade, observa a necessidade de pensar a existéncia e seus
atributos de radicalidade em relacido a um conjunto de inter-relacdes e/ou
complementaridades de ordem pluriversal. Esta é a base das ontologias
relacionais, cuja coeréncia analitica se alinha com o argumento que sustenta
que a ontologia da educagdo inclusiva reconhece que tudo o que existe esta
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profundamente interconectado; isto é, o poder da existéncia do Outro joga-se
nainterexisténcia, na capacidade de se replantar ativamente sobre o Outro.
Tudo o que existe, existe através do outro. Esta é uma ontologia cujo desenho
se sustenta através da premissa que explica que um mundo é composto por
muitos outros mundos. Uma ontologia relacional desempenha um papel
crucial no reconhecimento das formas do humano agora distantes de qualquer
modalidade discricionaria que aprisiona o sujeito num tamanho tnico ou o
molda a medida da matriz eurocentrada. Uma das principais consequéncias
da ontologia intramoderna é o atravessamento que o essencialismo efetua
para pensar a diferenca.

O problema é que a ontologia que consolida a educacdo inclusiva exige
outros recursos e estratégias interpretativas para poder compreender a
multiplicidade de mundos que ela abriga. A verdade é que, nela, confluem
multiplos tipos de entidades ou formas do humano que se opdem as grandes
narrativas fornecidas pela psicologia do desenvolvimento. Mais ainda, diversos
tipos de entidades que provém de diversos campos epistémicos. E assim que
funcionam as regulagdes ontoldgicas da educacgéo inclusiva, que necessita da
elaboragdo de outras estratégias cognitivas para documentar a experiéncia
das multiplas formas do humano que se amalgamam no seu proprio coracao.

Ontologia discreta

Ontologiarelacional

* Ontologia monomental.

* Hermenéutica monotdpica.

* Ontologia e epistemologia
candnica e totalizante.

* Expressao fechada do humano.

« E a composicao de um mundo
unico como projeto ontolégico
cuja eficacia é consagrada
por meio de uma ideologia
hierarquica e classificatoria para
explicar a natureza dos seres
humanos.

* Ordena a existéncia dos
seres humanos por meio de
parametros de classificagao e/ou
producao social.

* Ontologia multiversal.

* Hermenéutica pluritopica.

* Expressao aberta do humano.

* Ontologia da interexisténcia.

* Esta centrada na multiplicidade.

* Reconhece a presenca de
multiplas formas existenciais do
humano como atributo central
regulado pelo principio da
variabilidade humana.

» A multiplicidade é, por definicao,
0 codigo ontolégico da
educacao inclusiva e também
epistemolégico, pois do seu
centro critico emergem suas
principais categorias de analise.




Ontologia discreta

Ontologia relacional

+ E a base da modernidade
concebida como complexo
de homogeneizagao social e
dispositivo biopolitico.

* Como expressao modernista e,
particularmente, intramoderna,
revela-nos o seu poder
através da objetivacao do
Outro e, consequentemente,
da subordinacao de grupos
que nao coincidem com
os codigos definidos pelo
canone proporcionado pelo
Humanismo classico, sendo
considerados como existéncias
nao plenamente humanas,
anormais, raras, excéntricas,
etc., inaugurando, assim, uma
concepcgao em que a diferenga é
subjugada e convertida em uma
forga da exterioridade ontoldgica.

* Esta € uma ontologia
centrada no discreto, no
objetivo, no construido
através do essencialismo e
da normatividade.

« Esta centrada na disjuncéao, na
caréncia, na falha, na patologia,
na anormalidade. E uma
racionalidade atravessada pela
defectologia. Nela, cada forma do
humano é socialmente produzida
pelaideologia da anormalidade.
Confirma uma coincidéncia
significativa com as grandes
narrativas empregadas para
descrever a experiéncia de grupos
construidos a margem da histodria.

 Essa ontologia trabalha com
grande proximidade em torno
das abordagens de uma
ontologia processual que
sustenta que tudo o que existe
esta interconectado.

* Prop6e uma concepgao de
mundo composta por muitos
outros mundos, rejeitando a ideia
modernista de um unico mundo.

» Cada entidade ou forma
existencial do humano existe no
seu proprio registro ontolégico,
ou seja, nao esta sujeitaa
relacdes pré-existentes que as
constituem.

« Seus principios de funciona-
mento sao a inter-relacao,

a complementaridade
e ainterexisténcia.

*Consolida um espaco
pedagogico, politico e cultural
composto por entidades
diversas, que se encontram
interconectadas.

* Nas palavras de Borsani (2020),
esse tipo de ontologia cria
um dispositivo alter-contra-
epistemoldgico que resiste a
localizacao de determinadas
formas do humano em canones
imputados pelo natural.

* Legitima outros mundos e
outras epistemologias e,
consequentemente, suas
respectivas modalidades de
interpretacao.
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Ontologia discreta Ontologiarelacional

« Esta fortemente centrada * Documenta uma multiplicidade
no essencialismo e no de lutas que podem ser vistas
individualismo. como lutas ontolégicas.

* As ontologias discretas * Esta é uma ontologia
professam uma concepgao pos-dualista.
negativa e especulativa sobre « Esta é a articulagao ontoldgica
amultiplicidade dos registros da multiplicidade de
do humano, reforgando singularidades, um diagrama
apresenga de um sujeito transitivo e alterativo da
Unico, universal e estavel. experiéncia educacional.

* Esta é a ontologia do regime « Os conceitos epistemoldgicos
normocéntrico da diferenca e da educacao inclusiva surgem
do regime especial-céntrico. da multiplicidade.

Quadro 1. Caracteristicas centrais de uma ontologia discreta versus uma onto-
logia relacional no contextualismo da educacao inclusiva.

Fonte: Elaboragao propria.

A ontologia discriciondria ou o cerne do regime normocéntrico da dife-
renca e do que Ocampo (2018) denomina estrutura de conhecimento falsificado
do inclusivo, procede contestando diversos tipos de patrocinios categéricos e
tutelas conceituais proporcionados pelo patriarcado cognitivo, cuja incidéncia
é forte na gestacdo da matriz de essencialismos -individualismos para pensar
as unidades do humano que, lamentavelmente, sdo incapazes de oferecer um
argumento a favor da plena existéncia do Outro. Os patrocinios categéricos e os
sistemas de tutela conceitual sdo, nas palavras de Borsani (2020), propriedade
de uma epistemologia reprimida. Se o desafio que a educacao inclusiva enfrenta
é desfigurar os mecanismos de objetualizagdo de cada uma das formas do
humano, especificamente seus dispositivos de apresentacdo/representagdo
das suas unidades existenciais, ela se alinha aos propoésitos do pés-dualismo
ontoldgico, cujo apelo gira em torno de como pensar e projetar o mundo.
Precisamos superar com urgéncia os efeitos intramodernos que atravessam a
concepc¢ao dominante da educacéo inclusiva, especialmente no nivel ontolégico
e epistemoldgico. Este é o conhecimento construido por meio de categorias
e taxonomias para documentar a totalidade das entidades que circulam no
universo socioeducativo e sociocultural. Este é o acordo mais explicito sobre
o qual funciona a comunidade epistémica dominante da educagio inclusiva,



cuja pedagogia e modos de transmissao se concentram na aprendizagem de
esséncias - quadros clinicos, catalogos de critérios diagndsticos, entre outras.

O compromisso ético ao qual a comunidade epistémica do inclusivo adere
unanimemente é proporcionar maiores espagos de participacdo por meio do
direito a educacao para todos os grupos sociais e cidaddos. Diante disso, a
questdo continua sendo por que, apesar de organizar sua luta para responder
a producao de ndo-existéncias, ou seja, formas de alteridade marginalizadas,
totalmente racializadas, excluidas, oprimidas etc. pelo modelo social e edu-
cacional, eles confirmam uma série de obstaculos complexos para que surja
uma arquitetura social e educacional capaz de superar tais dificuldades. Seu
treinamento discursivo é altamente eficaz na produgéo de existéncias plena-
mente ndo-existentes, objetos de uma regulagdo fantasmagdrica ou formas
do humano que se expressam em termos de uma presenca ausente. Esses
entendimentos derivam da monocultura do conhecimento responsavel pela
producao de diversos tipos de auséncias estrategicamente produzidas para
agravar aignorancia sobre a plenitude existencial do Outro. Esses sao os sujeitos
que nao conseguem ser lidos nem recuperados através do logos. A monocultura
é abase do efeito de naturalizagdo das diferencas, cuja legitimidade se ancora
na légica da classificagéo social e na ideologia da (a)normalidade.

A naturalizacdo das diferencas é a parte mais bem-sucedida do discurso
enganoso da incluséo, que, no campo da politica publica, inaugura uma série
de oportunismos politicos e reducionismos epistemolégicos que dao lugar
aum efeito multicategorial singular para pensar a diferenca através da sua
engenharia. O efeito multicategorial é consequéncia direta da naturalizacdo
das diferencas e das suas formas de inferioridade ontoldgica e cultural.
Estamos diante de multiplas formas de classificac@o hierdarquica. O problema
é agravado pela supremacia de uma garantia discursiva que explica como as

[...] entidades ou realidades definidas como particulares ou
locais estdo aprisionadas em escalas que as incapacitam de
ser alternativas crediveis ao que existe de forma universal ou
global (Santos, 2009, p. 111).

Com esses conteudos em mente, aprofundemos agora a capacidade de
desfigurar a incluséo.

Desfigurar é a invocacdo que clama pela desinvengao de toda forma de
figuragdo ontolédgica predeterminada produzida no interior de um regime
particular de sensibilidade. E também um convite para estranhar o olhar,
para desenvolver uma observancia cautelosa sobre as figuracdes que nos sdo
apresentadas como legitimas para nos referirmos a experiéncia existencial
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do humano ou a algum dos multiplos objetos de analise que fazem parte do
género indexado como inclusivo. Desfigurar é fraturar estrategicamente
o visivel no nivel simbélico, é um convite a desconfiar das aparéncias e
do preenchimento enganador que alimenta toda figuragdo. Desfigurar é
um convite a trabalhar ao contrdrio do regime representativo, é um novo
cantico que se abre diante da destruicdo dos usos normativos das imagens
explicativas da diferenca e, particularmente, da incluséo. Desfigurar é forcar
outras formas de ver. Isso € o que falta na educacio inclusiva.

A desfiguragdo sé alcangard seus objetivos por meio de “alteracdes,
processos de perda de um certo eu, de desidentificacdo, de desapropriacao
que se afirmam sob a forma de um desajuste” (Soto, 2022, p. 42). Para que a
desfiguracdo faca o seu trabalho, é necesséario destruir o regime de sensibili-
dade especifico que abriga essas figurac6es ou modalidades representativas
sobre o Outro e a multiplicidade de problemas que o definem. Estas sdo
apenas formas que existem no interior de um singular regime estético ou
de sensibilidade. Sua eficacia reside apenas nisso. Desfigurar é “alterar
aquelas reparticoes de luz que atribuem lugares de exclusdo, anonimato
ou estereotipos a determinadas formas de vida e que colocam brilho sobre
outras” (Soto, 2018, p. 139). As imagens da educacdo inclusiva documentam
a “coexisténcia heterogénea de maneiras de fazer, de experiéncias sensiveis
que incluem diversos registros de discursos” (Soto, 2018, p. 142).

3 COMO REPRESENTARO
IRREPRESENTAVEL?

Ranciére (2011), em O destino das imagens, defende que sim, é possivel
representar o irrepresentavel. Em que consiste isso? Comecemos por reco-
nhecer que as formas que designamos como irrepresentdveis correspondem
a figuras conceituais especificas que tém sido tradicionalmente sinalizadas
como intratdveis, anormais, excéntricas, abjetas, etc. Estamos perante a
representacdo do regime de pensamento por exceléncia da educacado inclusiva.
A capacidade de representar o irrepresentavel é aprender a mostrar o carater
essencial que determina tal degradacdo, pois seu representante ndo pode ser
definido por determinadas praticas imagéticas. Sdo signos que transhordam
as aparéncias e a forma da matéria imputada pelo regime representacional
que atua por meio de “condi¢cGes materiais que possuem formas implicitas”
(Soto, 2022, p. 43).



O problema é que aquilo que néo é representado no interior do regime
representativo imputado pela educacgdo inclusiva precisa se distanciar de uma
operacdo em que a matéria se torna a forma que organiza seus entendimentos;
é isso que obriga a matéria e a forma a adequagio, ao enquadramento, a
prefiguracdo em um esquema interpretativo dado.

De fato, acrescenta Ranciere (2011, p. 120), “néo é possivel encontrar uma
forma de apresentacio sensivel adequada a sua ideia ou, ao contrario, um esquema
de inteligibilidade igual ao seu poder sensivel”. Muitas das imagens utilizadas
pelos praticantes da educagdo inclusiva sdo incapazes de conter a complexidade
e/ou a profundidade daquilo que pretendem questionar. Parte dessa tensdo
pode ser explicada pelo excesso de presenca material, uma acdo que retira a
coisa apresentada da sua verdadeira existéncia ou ndo permite apresentd-la na
plenitude da sua alteridade radical. Esse sentido de irrealidade é o que mais
prolifera no momento de explicar a existéncia do Outro por meio da ontologia
dualista, essencialista ou discreta. ImpOe-se uma compreensao irreal sobre o
que opera em termos de artificialidade sobre sua existéncia. Trai-se assim a
singularidade que alimenta o acontecimento existencial que define o diferencial
ontoldgico ou a diferenca radical do Outro, produto da centralidade excessiva de
que gozam 0s 0postos, tais como o anormal e 0 normal, o excéntrico e o comum,
o plenamente humano e o desumano, etc. Ha uma experiéncia que néo so se
encontra excessivamente representada e determinada, pois sua substancia se
revela na inversdo e na distor¢ao da forma contraria. A construcéo que fazemos
sobre o irrepresentavel é profundamente idiossincratica.

O problema se agrava quando comecamos a observar como parte da
identidade ou dos atributos definidores do representavel e do irrepresentavel
nos permite acessar um sensivel heterogéneo. O representavel é digno de ser
representado quando se distancia do ndo representado, pois entra em contato
com seu verdadeiro poder. Quando o irrepresentado € a inica preocupagao,
o sensivel heterogéneo se torna turvo. As novas formas de representagédo do
humano ou dos fen6menos que contribuem para visualizar precisam mais
do que uma nova estética. A esse respeito, Ranciére (2019, p. 162) aponta:

[..] o regime estético da arte, toda a histéria das formas artis-
ticas e da politica da estética poderia ser representada como o
choque dessas duas férmulas: uma vida nova precisa de uma
arte nova; a vida nova néo precisa de arte.

Como entender o papel do sensivel heterogéneo no contextualismo
epistémico e ontolégico da educagao inclusiva? Como ponto de partida,
sustentarei que um dos segredos mais prementes que a educacgao inclusiva
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nos revela é que ela configura um novo ponto de heterogeneidade, o que pode
ser traduzido como um regime de sensiveis que proliferam a partir da hete-
rogeneidade. Um sensivel heterogéneo é fundamental para a ressignificacao
de todas as dimensoes da vida. A afirmacio de que algumas formas de vida
ou fenomenos de analise sdo irrepresentdveis obedece a uma configuragdo
modernista cuja sensibilidade se ergue explicando o mundo sem referéncia
anenhum ponto de heterogeneidade. Essa é alogica das ordens hierarquicas
classicas. O cerne da educacéo inclusiva é sensivel e heterogéneo.

Acredito que parte da forte influéncia essencialista que a educagéo
inclusiva experimenta pode ser descentrada por meio das formas metaféricas
nas quais se baseiam determinadas construgoes de irrepresentabilidade
que sdo objeto de mediacdes, tradugdes e atualizacdes sobre a existéncia
do Outro. O problema é que as formas do passado sdo empregadas estrate-
gicamente para informar os novos conteudos interpretativos. Desfigurar
as formas visuais herdadas pelo regime normocéntrico da diferenca pode
encontrar uma saida academicamente responsavel por meio do surgimento
de outras formas de visibilidade e praticas de sensibilidade. Essa é uma
das tarefas mais urgentes do inclusivo: a criagdo de novas formas de vida.
E exige a presenca de multiplas formas metaféricas e temporalidades. O
poder imaginal do inclusivo nos permite acessar a complexidade existencial
do Outro e de cada um dos seus objetos de andlise ao “retirar-se da sua
condicdo de uso comum e ver-se como um corpo poético que carrega as
marcas da sua histéria” (Ranciere, 2019, p.164). A educacdo inclusiva é um
chamado para estetizar de uma maneira diferente. Visto assim, continuar
sustentando que existem determinadas formas do humano ou fené6menos
sociais que sdo irrepresentaveis é negar e neutralizar a prépria atuacao que
cada um deles carrega, pois aquilo que assinalamos como irrepresentavel
nos sugere “cruzar o limite e reprovar o ambito da experiéncia estética”
(Ranciere, 2019, p. 164).

O apelo é para superar a contradicdo entre o que pode ser representado
e o que nao pode, empreendimento que, no pensamento rancieriano, é deno-
minado como “metapolitica” ou uma hermenéutica dos signos. O problema
é que o irrepresentavel, apesar do forte interesse por parte dos praticantes
do inclusivo e do impulso para compreender seus atributos implicados,
tem sido incapaz de decifrar seus reais sinais de interpretagdo, em parte
por estarem repletos de uma histéria que néo lhes pertence, uma marca de
ordem naturalista cuja empresa é prima irma da légica essencialista para
ler o Outro e tudo aquilo que ndo se enquadra no universo da mesmidade



proporcionado pela modernidade. A preeminéncia dos signos de interpre-
tacdo é uma pratica extremamente enraizada na heranca do pensamento
proporcionado pela ideologia do déficit no campo da educacédo especial.
Nessa tradigdo de pensamento, seus praticantes tornam-se estudiosos da
sintomatologia, uma constelagdo de analises que enfatiza os atributos obscuros
da existéncia do Outro. O sintoma é exacerbado e enfraquece-se a poética
que poderia justificar por que seria imprudente conceber tal ou qual forma
do humano como irrepresentavel.

O estudo das formas do humano exige a consolidacdo de uma herme-
néutica diferente para tornar visiveis e nos conscientizar dos seus proprios
segredos. E um convite a emancipar qualquer fantasia oculta que possa estar
obstruindo nossos modos de interpretacdo daqueles grupos significados
como Outros. Se a tarefa é superar a compreensao da alteridade desigual
do ser, sugere que desarmemos a imaginagdo fantasmagorica que informa
os problemas acima mencionados. Sustentar que certas formas do humano
sdo irrepresentaveis é consequéncia da homogeneizacdo do mundo sensivel.
Este é o problema que a educagdo inclusiva nao soube resolver. Este convite
faz muito mais do que invocar a desestetizacao: reafirma o poder do sensivel
heterogéneo, opbe-se atoda forma de indiscernibilidade, traca um novo limite
que ndo pode ser ultrapassado, etc. Sua forca fantasmagodrica se manifesta
como “desumanidade que faz com que a mancha do que foi reprimido apareca
e perturbe o arranjo técnico perfeito” (Ranciere, 2019, p. 169), justificando a
identificagéo estética do que pode ser representado daquilo que nao pode,
“ou se identifica com um pdthos que perturba as formas da doxa e retorna
a arte e a inscrigdo do poder cadtico; uma alteridade radical” (Ranciere,
2019, p. 169). Trata-se de quebrar a promessa da cena estética, cujas formas
de engano s6 podem ser fraturadas através do sensivel heterogéneo e da
reelaboragido de um sensorium estético. A manifestacido do irrepresentavel
se expressa através

[...] da perda de uma relacdo estdvel entre o sensivel e o inteli-
givel. Essa afirmacdo é paradoxal; em primeiro lugar, porque,
na opinido de Kant, o sublime néo define o espaco da arte,
mas marca a transicdo da experiéncia estética para a expe-
riéncia ética; e, em segundo lugar, porque a experiéncia de
desarmonia entre razdo e imaginacao tende a descobrir uma
harmonia superior, a autopercepcdo do sujeito como parte
do mundo suprassensivel da razdo e da liberdade (Ranciere,
2019, p. 170).
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A observagdo de Ranciere (2019) nos convida a desenvolver uma estratégia
de contraconstrucdo que pode ser interpretada em termos de uma oposicao
entre o regime estético da arte e o regime representativo, o que demonstra
uma clara oposicdo as tecnologias de semiotizacao do irrepresentavel. O
irrepresentdvel é o problema da inadequacdo da forma e da matéria ou a
auséncia de estabilidade entre o sensivel e o inteligivel. No regime estético da
educacdo inclusiva, ndo ha nada que possa ser considerado irrepresentavel
em um espaco que clama pela multiplicacdo das formas.

Os argumentos apresentados até agora permitem reconhecer que: a) a
natureza estética da educacao inclusiva opera fraturando as divisoes hie-
rarquicas do perceptivel, b) constréi um sensorium especifico, mas comum a
multiplos grupos humanos e c) fratura a ldgica representacional que define
determinadas formas do humano e impde determinados efeitos para a
contemplacao e a andlise que induzem o olhar, posicionando uma retirada
radical da complexidade do humano. Em sintese, é a reconfiguracido do
mundo sensivel. Esses entendimentos apostam no enquadramento de uma
metapolitica da estética.

Superar esses dilemas para explicar a complexidade das formas exis-
tenciais do humano nao apenas nos convida a recompor as narrativas
com as quais determinados grupos sdo interpretados, mas também exige
que suspendamos toda relacdo de producao de formas sobre a existéncia
do Outro e as determinadas fungoes especificas que a explicam. Essas
construcdes ndo se prestam a representar crencas ou agudizar o poder
da doxa ou estabelecer classificagoes ou hierarquizacdes de acordo com
seu material de inteligibilidade. A educacéo inclusiva é uma estratégia
de ressignificagéo sobre a indiferenca e seus modos de ver. O que envolve
uma ruptura estética? Em termos simples, assume a fratura das formas
sensiveis e a producdo da experiéncia; isto é, “um conflito entre uma
apresentacdo sensivel e uma forma de dar sentido a ela, ou entre varios
regimes sensiveis e/ou corpos” (Ranciere, 2019, p. 181). O surgimento de
novas formas do visivel e do invisivel é uma tarefa politica. As identidades
no atual regime do inclusivo sdo sobredeterminadas como produto da
marca da ontologia discreta.

O que envolve pensar a educacdo inclusiva em termos de uma nova
configuracdo do sensivel? Uma resposta do possivel

[...] reside na configuragéo da distribuicdo do comum por
meio de um processo politico de subjetivagdo. Consequente-
mente, se existe uma politica da estética, sua tarefa reside nas



praticas e nos modos de visibilidade que configuram o tecido
da experiéncia sensivel (Ranciére, 2011, p. 122).

Tudo isso é um convite para alterar as estruturas de definigdo de
um corpus de elementos invisiveis destinados a romper as cadeias de
significantes que as mediam. No fundo, é produzir outro tipo de relagoes,
é levantar relagOes que ndo foram vistas, atributos que antes ndo eram
legitimados ou simplesmente que nao estavam relacionados com cada
um dos problemas de andlise acima mencionados. Esta é a base do que
precisamos: uma profunda alteracdo e/ou transformacédo dos modos
existentes das formas de enunciacdo e das apresentacdes sensoriais tradi-
cionalmente empregadas para significar a experiéncia de multiplas formas
existenciais que habitam no registro do irrepresentavel ou sdo objeto de
representacdes engessadas ou artificiais, para se abrir a novas formas de
percepcao e subjetivacdo, de singularidade e sensibilidade. Em sintese, cria
uma nova partilha do sensivel, mas agora com foco na heterogeneidade
e na multiplicidade, na desfiguracdo do cinone ontoldgico regulado pela
matriz de individualismos-essencialismos, pois seu interesse reside na
producao de novas formas de individualidade. A transformacao estética
da educacgdo inclusiva consiste em

[...] produzir um choque sensorial e mobilizar os corpos atra-
vés da apresentacdo de uma estranheza, de um encontro
entre elementos heterogéneos. Ou seja, tem como objetivo
produzir um efeito de estranheza para gerar uma consciéncia
das razdes que sustentam essa estranheza, o que equivale a
suprimi-la. No mesmo processo, ela se esfor¢a para produzir
uma fusdo entre o choque estético das formas heterogéneas
de apresentacio sensivel e a corre¢do do comportamento
por meio da representacgdo, entre a separagéo estética e a
continuidade ética (Ranciere, 2019, p. 185-186).

O desafio da transformacao estética é compreender como o visivel muda
profundamente. A tarefa consiste em consolidar uma comunidade estética
cujas condigoes de possibilidade suspendam toda divisdo do sensivel que
negue a heterogeneidade e a multiplicidade. Este é um esforgo imaginativo,
na medida em que outras possibilidades para pensar a vida estdo em jogo,
ainda mais quando as imagens com as quais apresentamos determinados
fenomenos e/ou problemas de analise do inclusivo sdo incapazes de provocar
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alteracdes em nossa micropraxis ou no conjunto de atributos que definem
nosso cotidiano. Muitas dessas imagens, adverte Soto (2022, p. 55), fixam
“esteredtipos, modelos, formas de exclusio, dindmicas afetivas e dispositivos
de controle social”. Essas operagoes serdo abordadas na secdo a seguir, pois
denotam um problema fundamental no nivel visual; ou seja, consolidam
dispositivos de assimilagdo. As imagens da educagao inclusiva enfrentam um
problema complexo no que diz respeito aos meios de circulacao do sensivel
das suas imagens.

4 AS IMAGENS DA EDUCACAO
INCLUSIVA: DISPOSITIVOS DE
(CONTRA)ASSIMILACAO?

E f4cil observar como as imagens que nos sio apresentadas como parte
do inclusivo ndo tém a capacidade de abordar cada um dos problemas que
denunciam na sua magnitude e, da mesma forma, sdo imagens que tendem a
banalizar e/fou contaminar suas unidades de anélise mais profundas. Apesar
de serem esses problemas, sdo as imagens que melhor circulam, confirmando
justamente o que nio € inclusdo. Esse género académico enfrenta obstacu-
los complexos nos seus meios de circulagio do sensivel e suas imagens se
subordinam aos mandatos programaticos de cardter normativo do olhar. Sdo
imagens que enfrentam o desafio de fissurar as crencas que retratam, pois
muitas delas confirmam o que realmente nao é incluso: sdo imagens que
nos induzem a consolidacdao de uma forca imagética, social e pedagdgica cujo
apelo materializa estruturas de assimilacao inclusivas. A normatividade do
olhar impd&e-se sancionando que tipo de imagens sdo legitimas para visualizar
determinados objetos de analise. O problema é que essas imagens instalam
uma politica de apagamento que obstrui e ofusca o olhar sobre cada um dos
problemas de andlise mais prementes que fazem parte do universo analitico
do inclusivo. Essas imagens tém a singularidade de produzir um grande
efeito entre aqueles que as observam com um minimo de esforco. Essa é a
légica da distor¢do, um aparato imaginal que se concentra fortemente nas
aparéncias, na superficialidade do fen6meno, na contemplacdo de uma
sensibilidade social que se desvanece, mas cuja for¢a continua ativa por meio
de diversos tipos de clichés e esteredtipos altamente eficazes para descrever
determinados fenomenos sociais.



Uma das obstrucdes visuais do inclusivo revela seus segredos, susten-
tando que ndo existem outras formas de visualizar cada um dos seus nucleos
problemadticos. Essa é a base da obstrucgao da circulacao dos seus mecanismos
de sensibilidade. A educacdo inclusiva precisa de gestos imaginativos para
“produzir outras formas de conhecimento e pensamento sensivel” (Soto,
2022, p. 46). E um convite para revelar a organicidade da representacio e
simbolizagdo que esse género constroi. De fato, ela ndo precisa “articular-se
amargem de toda representacdo, mas sim manter um compromisso instavel
com ela” (Soto, 2022, p. 46).

O discurso majoritario do inclusivo aborda seus problemas e nticleos de
analise, e o faz desativando posigoes criticas por meio de imagens que, no
campo da educagio, sdo capazes de desativar outros imaginarios. Sao imagens
que acomodam relacdes de poder, que fecham o imagindrio e a possibilidade
de ver no amago de cada fen6meno que preocupa seus praticantes. Os con-
flitos sociais e culturais que sdo informados por meio das suas imagens sao
apresentados passivamente, mantendo intactas as relacdes de opressio que
denunciam. Sdo imagens que, apesar de apelarem para outra energia social,
sdo incapazes de romper as relacoes de poder que denunciam. Além disso,
acomodam-se estrategicamente a organicidade de determinadas relacoes de
poder e nos apresentam, ainda que superficialmente, modos de existéncia
diversos que ficam subjugados e interpretados através da forca da potestas
ligada a diferenca. Evidencia-se, assim, uma incapacidade de compreender
as reais unidades do humano que cada modo de existéncia documenta. E a
disputa entre a forma e o contetido.

O regime imaginal dominante do inclusivo opera pré-formatando diver-
sas figuracoes ou a assuncdo de multiplas formas prévias que depois se
materializam e convidam seus sujeitos a entrar em um regime ontolégico
pré-fabricado. E necessario “soltar certas formas para que outras aparecam”
(Soto, 2022, p. 46) e, com isso, reinstalar a forga critica ou a negatividade que
lhe foi roubada ou sequestrada como resultado dos erros persistentes de
aproximacao ao termo e ao seu objeto. Na medida em que sua forga critica
for restaurada, é necessario aprender a subverter e destruir o poder de toda
visualizacdo normalizadora e hegemonica. O que caracteriza as imagens
do inclusivo é a perda do imaginario, revelando sua cumplicidade com um
regime de expectativas ideologicamente produzido.

O chamado mais profundo é para desalojar, constelar e despojar a ima-
gem hegemonica do movimento social e do género académico chamado
educacdo inclusiva, a fim de desfrutar de outros pontos de entrada para a
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multiplicidade dos seus fené6menos de constituicao. Trata-se de recuperar a
forca do acontecimento da compreensao e da proliferagdo das suas formas
sensiveis particulares. Este € o jogo do que Soto (2022) chama de superficie;
isto é, um espago de conversdo no qual a transformagio e a formacédo que
afetam uma determinada imagem se encontram.

Aimagem dominante da educacio inclusiva alcanca sua eficacia através
da elevagdo de figuras que sdo interpretadas intencionalmente para controlar
aquilo que observamos e analisamos, que induzem praticas incapazes de
interromper as crencas que se infiltram e se reproduzem sistematicamente
nas suas imagens, controlando o poder de configuracao de outras realida-
des. Esta é a trama de herancas e legados do impulso desejante da ordem
essencialista responsavel por predeterminar nossos sentidos, induzir nosso
olhar e nos indicar o que devemos olhar e como olhar e interpretar através
de tais ou quais significantes.

As imagens utilizadas pelo regime hegemonico do inclusivo, apesar de
evocarem um apelo a diversidade, a heterogeneidade e a diferenca, preferen-
cialmente encapsulam esses propdsitos por meio de imagens padronizadas
que nos mostram tais intengdes vazias de conteudo, permitindo-nos abrir o
imagindrio e instaurar outros horizontes de sentido. Sdo imagens cujos efeitos
sé se manifestam através da instalacdo de diversos horizontes normativos
que precarizam o potencial analitico subjacente nos seus registros visuais
e ontopoliticos. Sdo praticas visuais estrategicamente desorganizadas. Se o
desafio é, entdo, criar outra trama imaginal, precisamos da epistemologia
da educacéo inclusiva, um dispositivo heuristico que nos nutra de outros
conhecimentos que ainda néo estdo totalmente maduros.

Pensar nas formas visuais da educagdo inclusiva é pensar nas for-
mas de produgdo do conhecimento: um acontecimento de profunda criagdo.
Precisamos aprender a ultrapassar a relagdo entre imagem e conteudo,
entre palavra e imagem, pois o que é objeto de maior circulagdo ofusca a
compreensao real do visual desse género. Chegados a este ponto, enfren-
tamos o desafio de emancipar os modos de visualizagdo dos problemas
de analise do inclusivo e romper com as tecnologias da linguagem que os
explicam. Liberar a visualizacdo é também interromper nossos modos de
relacdo com a memoria. Cada um desses elementos nos permitird entrar
nas formacdes visuais da educacio inclusiva que sao afetadas pelo afeto.
E por isso que Ocampo (2024) sustenta que a educacio inclusiva cria uma
singular reviravolta afetiva.



As imagens da educagao inclusiva podem resistir as circulacdes do
sensivel? Como ponto de partida, sustentarei que a imagem hegemonica que
informa nossos desempenhos epistemoldgicos ou hdbitos de pensamento
sobre o campo objetual do inclusivo é o resultado de formacoes complexas de
ideias que sdo mediadas por praticas e significados que normatizam nossos
desempenhos intelectuais e nossas formas de olhar para um determinado
fendmeno que, por meio de modalidades singulares de hierarquizacao,
privilegiam determinadas praticas em detrimento de outras. Essa ldgica
segue a continuidade da partilha do sensivel instituida pela modernidade;
isto é, destacar determinados problemas e grupos humanos em detrimento
de outros. A circulacdo do sensivel nesse campo nao é alheia as partilhas
da luz. O problema é que, ndo apenas diversos grupos culturais e sociais
sdo vitimas das manipulacdes das imagens, mas também séo afetados
por esse problema os fend6menos que integram seu catalogo de pesquisa.

A educacgio inclusiva deve ativar sua capacidade de abrir as imagens
para permitir que “aqueles que nao tém direito a ocupar o mesmo lugar
possam ocupar a mesma imagem” (Soto, 2018, p. 139). A trama imaginal
desse género busca “alterar a partilha da luz que atribui lugares de exclusao,
anonimato ou estereétipos a determinadas formas de vida e que destaca
outras” (Soto, 2018, p. 139). A forga visual da educacao inclusiva aposta na
construcao de cenas do possivel, um ato profundo de criagéo, de invengéo
que nos irrompe e nos conduz para rumos que nao conhecemos. Sdo imagens
que nos transportam para outras zonas de experiéncias, para uma trama
de coexisténcias heterogéneas de fazer, sentir e agir. O problema é que
essas imagens nao atuam como dispositivos de oposicao ao que dizem se
opor, mas sdo incapazes de abrir outros imaginarios e, inclusive, muitas
sdo dependentes do regime de poder que elas mesmas dizem questio-
nar. A fim de desbloquear esse problema, considero necessario alterar a
dimensdo sensivel que informa suas imagens para introduzir uma légica
diferente que nos ensine a visualizar seus grandes males sob outra chave,
uma que nos permita oferecer uma compreensao diferente contra um
determinado fenémeno.

Os problemas aqui documentados em relagédo as imagens da educacéo
inclusiva poderao ser resolvidos quando a sua comunidade epistémica unir
esforcos significativos para alterar a partilha do sensivel que reproduzem
ou informam sem maior questionamento. O treinamento imaginativo que
prolifera é compreender como asimagens desse género resistem as formas,
significados e manipulacdes imagéticas que lhes sdo impostas. Trata-se de
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remover e, em certos casos, destruir aquelas formas que silenciosamente
contribuiram para configuréd-las. O problema é que o campo visual do
incluido esta povoado por outras imagens que néo lhe pertencem; sdo fluxos
imaginaveis que ocupam um lugar onde outras sdo esperadas/necessarias.
Nessa ldgica, as expectativas do poder se fortalecem, disparam e manipulam
até mesmo os imagindrios mais criticos. O problema da educagao inclusiva
com suas imagens é o problema do “perceptivel, do dizivel, do pensavel
e do factivel” (Soto, 2023, p. 59). Para essa autora, é necessdrio alterar tal
esquema de relacionamento. Precisamos aprender a desnaturalizar os
vinculos que informam, traduzem e mediam cada uma das suas imagens.

5 CONCLUSOES

Se o desafio consiste em desnaturalizar os vinculos que atravessam a
arquitetura imagética da educacéo inclusiva, entdo é necessario aprender a
articular outras relagdes que nos permitam subverter e desnaturalizar cada
uma das suas tramas e/ou compromissos. Em outras palavras, o convite é
simples: desfigurar o senso comum que afeta suas interpretagoes, categorias,
semdnticas, etc. Acredito que essa observacdo foi documentada ao longo
deste trabalho por meio do argumento que descreve o excesso de doxa para
fundamentar os problemas enfrentados por esse campo de trabalho. Essa
tensdo comeca a nos revelar seus gritos ao reconhecer a forte marca do “senso
comum saturado por ideias, suposices e habitos sociais, formacgoes profun-
damente complexas que se reinventam constantemente” (Soto, 2023, p. 60).

A dificil destruicdo e/ou alteracdo do imaginario visual dominante do
inclusivo subjaz na persisténcia do ser que ela propria néo é. A este problema
atribui o dominio da edipizacdo do objeto da educa¢do inclusiva, algo mais do
que uma espécie de ressentimento heuristico, uma operacdo que castra a
plena compreensao vital das suas formas intelectuais, ontolégicas e, agora,
visuais. E produto dessa castraciio que se mantém fiel a propriedades que
ndo lhe pertencem. Dessa forma, mantém-se uma consisténcia que fixa
propriedades que lhe foram atribuidas por engano. Tudo isso permite
sustentar que ela propria é objeto de persistentes deterioracoes formativas.

Agora, o estudo das imagens da educacdo inclusiva deve nos fornecer
ferramentas “para mudar a ordem que define suas propriedades, a capacidade
de introduzir uma alteragdo decisiva no seu modo de se apresentar” (Soto,
2023, p. 61). Essas sdo imagens que podem ser lidas em termos de imagens



em movimento que ndo possuem um destino claro, mas o que é claro é sua
capacidade de nos levar a outros planos de sensibilidade.

O estudo das imagens da educacao inclusiva pode ser lido em termos
de uma pratica

[...] que resiste ao relato e as formas de fixar as partilhas que
nos foram dadas. Coloca as imagens em operagdo num sentido
diferente, abre um espaco potencial de indeterminacio que
néo é preenchido pelo gesto que articula o seu desvio. Asima-
gens potenciais sdo imagens que estdo pendentes de resolugdo,
que propdem uma maneira de ver, uma possibilidade, uma
posicdo. Esse tipo de imagem precisa ceder a prefiguracao para
se entregar a um ambito que nao se conhece (Soto, 2023, p. 64).

O que chama a ateng@o é que, apesar de todas as dificuldades visuais
que a educagdo inclusiva enfrenta, é possivel afirmar que ndo existe um
sujeito sem imagem, mas sim um sujeito que é informado por um esquema
imaginativo enfraquecido, artificial e erréneo. Essas sdo imagens que redu-
zem o sujeito a um estado de objetualizac?o, pois é aimagem que configura
o0 sujeito, que neste caso é a empresa herdada pelo regime representativo
e suas modalidades de sensibilidade. Essa é a 16gica do sentido do regime
imaginal do abjeto, um classico no interior do estudo (pseudo-) académico
do inclusivo.

O problema é que o didlogo que pode ocorrer entre essas imagens e seus
respectivos processos de subjetivacdo ndo é capaz de oferecer um processo
de reparacdo ontoldgica, muito menos recuperar a funcéo curativa que
suas imagens carregam. Através do discurso majoritdrio da inclusdo, nos
tornamos praticantes relativamente informados que consomem determina-
das imagens, mas experimentamos uma profunda barreira para explorar
a profundidade do que uma determinada imagem nos mostra em relacdo a
um determinado fendémeno.

O problema é de inteligibilidade. Muitos dos nds criticos que realmente
estruturam seu campo de investigacao — ao pensa-lo fora da educacio especial
-ndo tém como ser reconhecidos em sua profundidade a luz dos determinantes
que esse campo promove como produto do disfarce epistémico proporcionado
por sua travestizagdo com o especial. Relacionamo-nos com as imagens do
inclusivo consumindo essas imagens por meio de uma identidade claramente
definida para o olhar do pesquisador e/ou espectador. O consumo de imagens
é o que mais fazemos no regime falsificado do género aqui discutido. A fim
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de descentrar a adesdo a esse tipo de regime imaginal, devemos analisar as
formas de ligacdo que existem entre determinadas imagens e fendmenos.
A educagio inclusiva é um género ferido imaginalmente.
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Neste capitulo, centraremos nossa atengdo em analisar o sentido do
apoio na perspectiva da educacdo inclusiva e problematizar, a partir desse
ponto de vista, um conjunto de recursos e medidas que sdo oferecidos com a
intencdo de se constituirem como apoio, mas que, em razao das concepgoes
que os orientam, podem resultar em praticas néo inclusivas.

1 CONTRIBUIGCOES DA
PERSPECTIVA DA DEFICIENCIA
PARA PENSAR A EDUCAGCAO
INCLUSIVA

Quando falamos em educacio inclusiva, referimo-nos tanto a uma
abordagem pedagdgica quanto a um direito humano. Trata-se de uma abor-
dagem pedagdgica nos termos do que Ainscow (2007) denominou de virada
inclusiva, intimamente vinculada aos avangos normativos, especialmente
as transformagoes exigidas dos sistemas educacionais nos paises que assi-
naram, entre outros acordos, a Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994)
e a Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006),
doravante denominada “a Convencao”.

Concordamos com Roger Slee (1998) quando afirma que, para avancar em
dire¢do a uma educagdo inclusiva, é necessario problematizar as ideias sobre
adeficiéncia a partir das perspectivas e narrativas construidas pelo préprio
coletivo e pelos espacos académicos que produzem estudos vinculados a essas
perspectivas. O autor também adverte, de forma precoce, uma situagado que
ainda hoje identificamos como persistente: a mudanga de linguagem néo
implica uma mudanca nas perspectivas que orientam as praticas. Assim, os
sistemas educacionais que alteram suas formas de nomear para se adequarem
as da Convencdo ndo expressam, necessariamente, o espirito desta.

Por essa razao, consideramos que, para que o sistema educacional
construa apoios, tal categoria deve ser revisitada a luz da Convengéao, da
perspectiva do movimento social das pessoas com deficiéncia e dos estudos
sociais e criticos da deficiéncia, com o objetivo de promover praticas que
tornem efetivo o direito a educagéo dessas pessoas. Portanto, a terminologia
importa quando os sistemas educacionais afirmam ajustar-se a perspectiva
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da Convencéo utilizando sua linguagem, mas sem modificar as praticas que
os proprios termos definem como problematicas devido aos seus efeitos de
exclusdo, esvaziando-as de sua poténcia transformadora.

De modo inverso, identificamos que nas escolas podem existir praticas
inclusivas que sdo nomeadas com terminologias associadas a formas de
exclusdo educacional; por isso, consideramos que o foco da questado deve
recair sobre as praticas.

Cabe destacar, ainda, a importancia do movimento das pessoas com
deficiéncia e de suas familias na promocédo da transformacédo dos sistemas
educacionais rumo a formas mais inclusivas (Mufioz et al., 2020). De fato,
a perspectiva que sustenta a Convencao é a do modelo social, uma forma
de compreender a deficiéncia como uma construgéo social que, embora
apresente dimensoes problematizadas e avancos (Cobefias, 2021), continua
a ter grande relevancia nos estudos e no ativismo. Esse modelo esta inti-
mamente relacionado as discussoes sustentadas pelo coletivo de pessoas
com deficiéncia desde as décadas de 1960 e 1970, nos Estados Unidos, e que
posteriormente se internacionalizaram. Nesse contexto, 0 movimento de
Vida Independente foi pioneiro ao iniciar os debates, colocando no centro a
questdo dos apoios e a importancia da participagio plena das pessoas com
deficiéncia na comunidade e nas decisdes sobre suas proprias vidas.

Nas palavras de Soledad Arnau (2013, p. 95):

Como indica a denominagdo desse Movimento, a luta das
pessoas com diversidade funcional concentra-se em seu desejo
de independéncia, emancipacdo, autodeterminacdo e empode-
ramento, especialmente daquelas que possuem necessidades
significativas de apoio generalizado, por meio de terceiros
(na figura profissional do assistente pessoal) e de produtos
de apoio (auxilios técnicos e/ou tecnologicos). Nesse sentido,
tal movimento contribui para a concretizacdo do Principio da
Igualdade (de oportunidades, de tratamento, de condigdes...)
entre pessoas com e sem diversidade funcional, bem como
entre aquelas que necessitam de apoios generalizados e as
que nao necessitam.

Assim, esse movimento problematiza fortemente a ideia das pessoas
com deficiéncia como “dependentes” e desprovidas de autonomia para
tomar decisGes sobre suas proprias vidas - em contraposicao as pessoas
sem deficiéncia, que teriam a prerrogativa de decidir por elas. O movimento
de Vida Independente sustenta que todas as pessoas podem e devem tomar



decisoOes sobre suas vidas. Ele questiona a nocao de que existam pessoas
dependentes e autonomas, defendendo que vivemos em interdependéncia
com os outros e com o mundo, e que todas as pessoas ddo e recebem apoio.
Contudo, nem todas necessitamos de apoio no mesmo grau ou nos mesmos
momentos da vida.

A questao da dependéncia esta também relacionada ao que Mike Oliver
(1998) denominou de modelo individual da deficiéncia, o qual supde que a
deficiéncia constitui um “problema individual” da pessoa com deficiéncia - e
de sua familia -, que requer tratamentos e atendimentos médicos, pedagé-
gicos etc., a fim de que possa normalizar-se o suficiente para participar da
sociedade tal como ela é.

Outro aporte particularmente potente para pensar a educacao inclusiva,
e que também emergiu do campo do ativismo, diz respeito as discussoes
sobre o “capacitismo”. Essa categoria permite estudar e compreender as
estruturas sociais que atuam de forma a incapacitar determinado grupo
humano em uma cultura e em um momento histérico especificos. Segundo
Fiona Campbell (2001 apud Toboso, 2017, p. 73), o capacitismo constitui:

[...] uma rede de crengas, processos e praticas que produzem
um tipo especifico de sujeito e de corpo, projetado normati-
vamente como o perfeito e o tipico da espécie e, portanto,
como aquilo que é essencial e plenamente humano. Em con-
sequéncia, a deficiéncia é interpretada como uma condigéo
que desvaloriza o ser humano.

Nos termos de Wolbring (2008, p. 253),

O capacitismo dirigido as pessoas com deficiéncia (Wolbring,
2007a, 2007b, 2007c) reflete uma preferéncia por capacidades
normativas tipicas da espécie, o que leva a discriminagdo
dessas pessoas como “menos capazes” e/ou como pessoas
com deficiéncia “impedidas” (Wolbring, 2004, 2005). Esse tipo
de capacitismo estd sustentado pela categorizacdo médica,
deficitdria e deficiente das pessoas com deficiéncia, o chamado
modelo médico (Wolbring, 2004, 2005). Rejeita-se, assim,
a “variacdo do ser e do estar”, a nocédo de biodiversidade e
a categorizacdo das pessoas com deficiéncia proposta pelo
modelo social. Essa perspectiva leva ao foco em “consertar”
a pessoa ou em evitar o nascimento de outras pessoas seme-
lhantes, ignorando a aceitagao e a necessidade de acolher essas
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pessoas em sua variacdo de ser e de estar (Wolbring, 2005). O
capacitismo tem sido utilizado, h& muito tempo, para justificar
hierarquias de direitos e a discriminacao entre diferentes
grupos sociais, bem como para excluir outras pessoas que
ndo sdo classificadas como “com deficiéncia”.

Wolbring (2008) nos oferece a possibilidade de identificar aspectos
capacitistas do sistema educacional que ndo afetam apenas o corpo
discente com deficiéncia, mas que incidem de forma desproporcional
sobre esse grupo. Essa nocdo permite compreender como determinada
concepcao de ser estudante estd relacionada as caracteristicas atribuidas
aos sujeitos e a forma como essas caracteristicas sdo interpretadas no
contexto escolar.

Nesse marco, a Convencao define a deficiéncia, a partir do modelo social,
como uma questao relacional entre sujeitos com determinadas caracteris-
ticas e as barreiras presentes em nossas sociedades, que, ao interagirem,
produzem a deficiéncia. O tratado, portanto, prescreve um conjunto de
estratégias voltadas a eliminacdo dessas barreiras, concentrando-se tanto
em dimensoes gerais quanto particulares, nas quais emergem as nogoes de
apoio, acessibilidade, desenho universal e adaptagdes razoaveis.

2 A ACESSIBILIDADE, O DESENHO
UNIVERSAL E AS ADAPTACOES
RAZOAVEIS CONFORME
DEFINIDOS PELA CONVENGCAO

Propomos recuperar as defini¢des a partir da perspectiva da Convencao
para, em seguida, analisar as dimensdes especificas que essas categorias
assumem ao serem aplicadas em um espaco particular: a escola. Conforme
expressa a propria Convencao:

Por adaptagdes razoaveis entendem-se as modificagbes e os
ajustes necessarios e adequados que ndo imponham um énus
desproporcional ou indevido, quando exigidas em um caso
particular, para garantir as pessoas com deficiéncia o gozo
ou exercicio, em igualdade de condicdes com os demais, de
todos os direitos humanos e liberdades fundamentais.



Por desenho universal entende-se o projeto de produtos,
ambientes, programas e servicos que possam ser utilizados
por todas as pessoas, na maior medida possivel, sem neces-
sidade de adaptacao ou de design especializado. O “desenho
universal” ndo exclui as ajudas técnicas destinadas a grupos
especificos de pessoas com deficiéncia, quando necessarias
(ONU, 2006, art. 2).

Acessibilidade. Para que as pessoas com deficiéncia possam
viver de forma independente e participar plenamente de
todos os aspectos da vida, os Estados Partes adotardo medidas
pertinentes para assegurar o acesso das pessoas com deficién-
cia, em igualdade de condicdes com os demais, ao ambiente
fisico, transporte, informacdo e comunicagdes — incluindo
os sistemas e as tecnologias de informagéo e comunicagdo —,
bem como a outros servicos e instalagoes abertos ao publico
ou de uso publico, tanto em dreas urbanas quanto rurais
(ONT, 2006, art. 9).

A Convengdo prescreve que deve ser assegurado o acesso das pessoas
com deficiéncia aos ambientes fisicos, bem como a informacéio e as comu-
nicagOes. Garantir o acesso a esse grupo implica desenvolver estratégias
que beneficiem multiplos outros grupos. Essas estratégias e condigdes sdo
denominadas medidas de acessibilidade, constituindo um direito consagrado
no artigo 9° da referida Convencao (ONU, 2006).

A acessibilidade pode ser compreendida, assim, como as formas de
garantir o acesso de modo que ninguém fique excluido de ambientes fisicos,
digitais ou virtuais. Isso envolve tanto a ampliacdo de estratégias para abarcar
o maior numero possivel de pessoas, evitando ativamente vieses capacitistas
no desenho de espacos fisicos e formas de comunicagio e informacéo (desenho
universal), quanto assegurar estratégias de acesso para aquelas pessoas que,
mesmo com a ampliacdo dessa perspectiva, permanecam excluidas (adap-
tacOes razoaveis). Nesse sentido, considera-se que nenhuma caracteristica
de qualquer ser humano justifica sua exclusdo ou a negacao de seu acesso a
espacos fisicos, comunicagio ou informagio; sdo esses ambientes que devem
se tornar acessiveis, de forma geral ou personalizada, garantindo que todas
as pessoas, sem excecao, possam acessa-los.

Embora utilizemos essas defini¢bes gerais da Convencdo para pensar
a acessibilidade em ambientes educacionais, é necessario articula-las ao
campo pedagdgico, uma vez que adquirem dimensdes especificas do contexto
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educativo e escolar. Por exemplo, conforme desenvolvido em nossos estudos
(Broitman et al., 2024; Cobeiias et al., 2021), ha situagdes em que a acessibili-
dade implica assegurar que um texto escrito possa ser lido por leitores de tela.
Em atividades de alfabetizagdo, em que a tarefa envolve que os estudantes
explorem suas ideias e hipotetize sobre como se 1€ uma palavra com base
em outras palavras escritas, o leitor de tela lé a palavra convencionalmente,
excluindo da tarefa cognitiva os usuarios desse recurso. Nesse caso, torna-se
necessario implementar outros modos de tornar os textos acessiveis (Cobefias;
Orlando, 2021).

Também registramos situacdes em que intérpretes de lingua de sinais
contratados para contextos educacionais ndo possuem conhecimento sobre
a linguagem especifica de cada disciplina objeto do ensino, afetando o
aprendizado de estudantes surdos devido a imprecisGes e erros na inter-
pretacdo. A simples presenca de um intérprete, independentemente de sua
formagdo na disciplina vinculada a drea a ser interpretada, néo é suficiente
para caracterizar uma medida de acessibilidade em contextos educacionais
(Arouxét; Cobefias; Grimaldi, 2019).

Considerando que a deficiéncia é uma construcao social e que nossa
sociedade esta fortemente atravessada por uma perspectiva capacitista,
entendemos que o que em determinado momento pode parecer uma adap-
tacdo razoavel, ao avancar na luta contra a exclusao e na transformacéio
cultural, em outro momento pode passar a ser constituido como parte do
desenho universal. Em outras palavras, assim como a deficiéncia é uma
categoria dindmica, por ser histdrica, politica e cultural, sustentamos que
tanto a acessibilidade quanto os apoios, assim como o desenho universal e
as adaptacOes razoaveis também sdo categorias dinamicas.

30 APOIOCOMO
CATEGORIA DINAMICA

Retomamos a definicdo de apoios a partir de um relatdrio elaborado
por Catalina Devandas Aguilar - mulher com deficiéncia - na qualidade de
Relatora Especial sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia das Nacdes
Unidas (ONU, 2016, ptos. 13-15):

Apoio € o ato de prestar ajuda ou assisténcia a uma pessoa
que dela necessita para realizar atividades cotidianas e par-
ticipar da sociedade. O apoio é uma préatica profundamente



enraizada em todas as culturas e comunidades, constituindo
a base de todas as nossas redes sociais. Todas as pessoas
necessitam do apoio de outros em algum momento, ou mesmo
ao longo de toda a vida, para participar da sociedade e viver
com dignidade. Ser receptor de apoio e prestar apoio a outras
pessoas sdo duas funcoes que todos compartilhamos como
parte de nossa experiéncia humana, independentemente de
deficiéncia, idade ou condigdo social.

No entanto, embora algumas formas de apoio tenham sido
integradas de maneira natural ao desenho social, outras,
como aquelas requeridas por pessoas com deficiéncia, con-
tinuam marginalizadas. Para a maioria das pessoas com
deficiéncia, o acesso a um apoio de qualidade é uma condigéo
fundamental para viver e participar plenamente da comu-
nidade, fazendo escolhas como qualquer outra pessoa. Sem
um apoio adequado, as pessoas com deficiéncia ficam mais
expostas a tratamentos negligentes ou a institucionalizacio. A
prestacdo de um apoio apropriado é necessaria para garantir
toda a gama de direitos humanos e permite que as pessoas
com deficiéncia alcancem seu pleno potencial, contribuindo
assim para o bem-estar geral e a diversidade da comunidade
em que vivem.

A perspectiva da deficiéncia nos permite problematizar as visdes
sobre as pessoas com deficiéncia como dependentes e apenas receptoras
de ajuda, sustentadas em sua suposta “incapacidade” de tomar decisdes
sobre suas vidas e contribuir para as vidas de outras pessoas, conside-
rando que seus apoios constituem necessidades individuais decorrentes
de seu “déficit” e que devem ser resolvidas no ambito privado e individual.
Essa perspectiva também afirma que “a existéncia de barreiras sociais e
ambientais gera a necessidade de apoio” (ONU, 2016, pto. 16). Nesse sentido,
0 apoio é uma pratica que se manifesta nas relacdes necessarias entre as
pessoas e o mundo.

A partir do marco oferecido por Devandas, é imperativo revisar as
perspectivas que associam diretamente deficiéncia a dependéncia, o que, em
ultima instancia, implica considerar que as vozes das pessoas com deficiéncia
nao sdo dignas de serem ouvidas. Propoe-se, em vez disso, uma perspectiva
relacional, na qual todas as pessoas sdo interdependentes umas das outras
e com o mundo. Assim, de acordo com essa perspectiva, todas as pessoas
sdo, em maior ou menor grau, dependentes de outras.
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No entanto, Devandas adverte que ainda persiste uma perspectiva
assistencialista e patologizante sobre as pessoas com deficiéncia, que as
considera destinatarias de medidas diferenciadas de atencéo. Ela afirma
que “os Estados devem abandonar as abordagens assistencialista e médica
e repensar sua politica e pratica de atencdo a partir de uma perspectiva de
direitos humanos” (ONU, 2016, pto. 28). Os apoios para esse grupo, portanto,
ainda seriam considerados sob uma perspectiva deficitdria, que os diferencia
dos apoios necessarios as pessoas sem deficiéncia.

Devandas também oferece elementos para identificar a diferenga e
compreender a relacdo entre apoio, acessibilidade e adaptagoes razoaveis.
Em termos de acessibilidade, define-a como “a obrigacéo relacionada ao
ambiente fisico, transporte, informagéo e comunicag¢éo, enquanto o apoio
¢ uma obrigacao vinculada a pessoa” (ONU, 2006, pto. 9). Ou seja, trata-se
da obrigacao de assegurar um conjunto de praticas que permita as pessoas
desenvolver todas as atividades de sua vida de acordo com suas necessi-
dades e preferéncias. Assim, o apoio esta centrado na pessoa, enquanto a
acessibilidade concentra-se no acesso ao ambiente fisico, a informacéo e
a comunicacéo.

A nocido de adaptacdo razoavel é complementar a de apoio, pois visa
garantir que os Estados realizem todas as modificacGes necessarias para
assegurar que os direitos das pessoas sejam efetivamente cumpridos,
incluindo aquelas que até entdo ndo haviam sido contempladas. Isso pode
implicar que pessoas que necessitem de apoios mais personalizados pos-
sam recebé-los.

Por fim, a nog¢éo de apoio é definida como uma categoria central a partir
da perspectiva de direitos humanos e, especificamente, do direito a vida inde-
pendente das pessoas com deficiéncia e a sua plena participagao na sociedade.

4 APOIOS NO MARCO DA EDUCAGCAO
INCLUSIVA

Os sistemas educacionais foram construidos com base em uma pedagogia
normalizadora que pressupde determinadas caracteristicas associadas a
ideia de “estudante”. Um exemplo é a nogao de gradualidade, fundamentada
na presuncao de que todas as pessoas da mesma idade aprendem o mesmo
conteudo, da mesma forma, por possuirem as “mesmas capacidades” (Terigi,
2010; Tyack; Cuban, 2001). A prépria psicologia da aprendizagem foi edificada



a partir do estudo do desenvolvimento de meninos e meninas escolarizados,
de modo que o que se considera um desenvolvimento normal ou esperado
em termos de aprendizagem implica uma construcao vinculada ao fendmeno
da escolarizacdo das infancias (Baquero, 2001).

Os desenvolvimentos pedagégicos e didaticos, bem como a definicéo
da selecdo e da sequéncia dos conteudos prescritos nos curriculos e nas
tradi¢coes de ensino, podem ser analisados a partir de um olhar que per-
mita identificar viéses capacitistas (Cobefias; Broitman; Grimaldi, 2021).
Este ponto é particularmente relevante, pois, na perspectiva da educacio
inclusiva, considera-se que nenhuma caracteristica de qualquer sujeito pode
justificar que ele seja considerado ineducavel ou com sérias limitagdes para
a aprendizagem.

A virada inclusiva permite compreender que o problema nunca reside
nas caracteristicas das pessoas, mas sim nas do préprio sistema educacional,
na histéria do que, como e a quem se ensina, e sob quais pressupostos.

A educacio especial surgiu e se desenvolveu como um espaco de escola-
rizacdo destinado aqueles grupos de estudantes que se afastavam da “norma”
estabelecida. Se examinarmos, por exemplo, as palavras de Vitalone (1956,
p- 428), um dos grandes impulsionadores da criacdo da Educacdo Especial
na Argentina e um dos pioneiros na regido latino-americana, observamos
que ele expressa:

[...] é aprofundando o verdadeiro sentido da solidariedade
social que o Ministério da Educacéo tem se empenhado em ndo
descuidar, em nenhum momento, nem desperdicar qualquer
oportunidade de estender os beneficios da educagéo integral
aquelas criancas, jovens e adultos que, em razdo de suas defici-
éncias fisicas, mentais ou de sua irregularidade social, ndo se
encontram em condicdes de receber a orientacdo educacional
nas escolas primérias comuns e necessitam de um tratamento
pedagdgico e médico-assistencial diferenciado em estabele-
cimentos denominados “escolas para alunos excepcionais”.

Como assinalam Slee (2008) e Connor (2014), a educacao inclusiva parte
de um ponto de partida radicalmente distinto daquele da educagéo especial.
Nos termos de Slee (2008, p. 99):

[...] a educacdo inclusiva surge das mobilizagdes e protestos
contrarios ao dominio da educagdo especial segregada, enten-
dida como um meio de classificar, codificar e tratar estudantes
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com deficiéncia, um sistema construido e sustentado por
pesquisadores e ativistas que comecaram a denunciar seus
efeitos excludentes.

Isso é relevante, pois um dos desafios para compreender o que constitui
um apoio na perspectiva da educacdo inclusiva envolve problematizar visoes
ainda dominantes derivadas de pedagogias normalizadoras, que tendem
a associar a educagio das pessoas com deficiéncia a um campo préprio
da educacdo especial, e ndo como parte organica de qualquer pedagogia
ou didatica.

A nocao de ‘inclusdo’ admite multiplos sentidos em diferentes paises,
sistemas educacionais e até mesmo nas proprias escolas. Na perspectiva
aqui assumida, a inclusdo implica ndo apenas a presenca, mas também
a participacao e o avanco nas aprendizagens de todo os estudantes, o que
requer identificar e eliminar barreiras a participacdo e a aprendizagem, bem
como construir apoios (Ainscow, 2004). Assim, a inclusdo néo é sin6nimo
de educacao especial nem de integracdo, uma vez que esta ultima implica:

[...] a transferéncia de estudantes com deficiéncia dos espacos
educacionais segregados para as salas de aula regulares, quando
capturada por uma visdo burocrética das politicas educacionais,
foi concebida como um problema técnico de adequagio dos
recursos aos alunos segundo seu grau de insuficiéncia [...]. Nessa
perspectiva, predominam os discursos médico e psicoldgico.
[...] A transformacao auténtica, aquela que ultrapassa o simples
deslocamento fisico e rompe com os habitos tradicionais da
educagio especial, vai se enfraquecendo, pois administradores
educacionais, professores, provedores de educacgio especial e
formadores de docentes ndo sabem evitar discursos acriticos
sobre a deficiéncia (Slee, 1998, p. 129).

A denominada virada inclusiva (Ainscow, 2007) pressupde uma mudanga
de perspectiva quanto a compreensao dos fenomenos educacionais de fracasso
escolar e exclusdo. Nos termos de Echeita e Ainscow (2011, p. 29, grifo dos
autores), essa perspectiva é um:

[...] construto que nos auxilia a explicar um fendmeno, como,
por exemplo, as dificuldades que alguns estudantes enfrentam
para aprender, destacando o que vemos (e, portanto, também o
que deixamos de ver ou considerar), como interpretamos essas
observagdes e, consequentemente, como agimos a partir delas.



Uma vez que o que vemos estd vinculado a forma como interpretamos
e, consequentemente, a maneira como atuamos, é importante comecgar
definindo o que entendemos por apoio, ja que diferentes perspectivas geram
praticas muito diversas, com consequéncias distintas sobre os processos
educacionais.

A educacdo inclusiva pode ser definida como um processo situado e
reflexivo que envolve um trabalho coletivo e colaborativo em prol de asse-
gurar a participagido e o avango na aprendizagem de todos os estudantes,
sem excegoes. Para isso, é necessario identificar e eliminar as barreiras a
aprendizagem e a participagdo, bem como construir apoios. Nesse marco,
o0 apoio é uma pratica, e é fundamental identificar, de forma permanente e
critica, as perspectivas que sustentam tais praticas.

Isso implica, por um lado, a necessidade de continuar refletindo e teo-
rizando sobre o que é um apoio em um contexto escolar inclusivo, no qual o
eixo estd centrado na participagdo e na aprendizagem de todos os estudantes,
incluindo aqueles com altos requerimentos de apoio; e, por outro, considerar
0 que necessitam as equipes docentes e de gestdo escolar para planejar e
desenvolver praticas pedagogicas inclusivas.

Assim, uma perspectiva ancorada no modelo individual de deficiéncia
produz praticas ligadas a integragdo ou a segregacdo escolar. Essas praticas,
que podem ser denominadas como ‘apoios’ pelos sistemas educacionais,
tendem a mobilizar recursos individuais voltados a fazer com que o estudante
com deficiéncia se adeque ou se adapte a proposta pedagdgica da escola. A
medida que essas propostas nio sdo revistas em relacdo as suas dimensoes
excludentes, o resultado € a atribuicdo de recursos especificos que tendem
a normalizar individualmente o estudante com deficiéncia.

As praticas associadas a sua implementacao sdo fragmentadas, isoladas
e conduzidas por profissionais da area da satde ou por figuras sem formacéao
pedagégica ou didatica (Cobefias; Grimaldi, 2021b; Sandoval Mena; Simén
Rueda; Echeita Sarrionandia, 2012). Além disso, implicam frequentemente
um recorte excessivo de conteudos, construido a partir de critérios capa-
citistas; ou seja, partindo da ideia de que o estudante “ndo pode aprender”
determinadas coisas em fungdo de seu déficit, sem que haja uma reflexdo
ou desenvolvimento de processos de ensino adequados.

Também é comum a criacdo de um curriculo paralelo, com objetivos,
enfoques e conteidos muito distantes daqueles prescritos nos curriculos
oficiais de cada nivel e nas praticas desenvolvidas nas salas de aula, desviando,
inclusive, os conteudos disciplinares, que refletem o que uma sociedade,
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em determinado momento histdrico, considera valioso transmitir as novas
geracOes, para temas como “habitos da vida cotidiana”.

Em alguns casos, essa negacido do acesso aos conteidos ocorre sob
o argumento de oferecer “ferramentas para a vida independente”, o que
constitui uma contradicdo em relagdo ao que defende o movimento de Vida
Independente.

Nos termos de Booth et al. (2002, p. 48):

Quando se entende que as dificuldades educacionais surgem
das “necessidades educacionais especiais” dos estudantes ou
jovens, parece natural pensar que o apoio consiste em forne-
cer mais pessoal para trabalhar individualmente com esses
estudantes, a fim de que superem seus problemas. Adotamos
um conceito de “apoio” muito mais amplo, compreendendo-o
como “todas as atividades que aumentam a capacidade da
escola de responder a diversidade dos estudantes de forma
que todos sejam igualmente valorizados”. Em nossa definicao,
amelhoria dos processos de ensino e aprendizagem com uma
orientacdo inclusiva é considerada uma atividade de apoio
[...]. Se as atividades de aprendizagem forem planejadas para
apoiar a participacao de todos os estudantes, a necessidade
de apoio individual se reduz.

Assim, os autores alertam para os tipos de praticas que surgem quando
se considera que os estudantes com “necessidades educacionais especiais”
apresentam dificuldades de aprendizagem em razao de suas limitacdes
individuais. As estratégias tradicionais do sistema educacional tém se pau-
tado por responder de forma individual, isolando e segregando esse grupo
para oferecer um tratamento terapéutico, em vez de ampliar e aprimorar
as formas de ensino destinadas a todos os estudantes, de modo a alcangar
efetivamente todos e cada um dos alunos. Também parte da ideia de que
os estudantes com deficiéncia requerem uma forma de ensino especifica e
diferente da dos demais, a ser desenvolvida por profissionais da psicologia
e da saide, com saberes especializados sobre deficiéncia (Ainscow, 2007),
uma visdo propria da origem da educacgdo especial, tal como expressa nas
palavras de Vitalone (1956).

Nesse contexto, é comum que sejam oferecidas propostas pedagogicas
diferenciadas, com pouca ou nenhuma relacdo com a proposta geral do grupo
e sem conexdo com os conteidos, bem como com os enfoques didaticos
adotados nos curriculos oficiais de cada nivel de ensino.



Isso produz uma precarizacdo do ensino, com graves consequéncias para
aaprendizagem dos estudantes objeto dessas praticas, reforcando suspeitas
baseadas em uma visdo capacitista sobre sua educabilidade. Além disso,
ainda sdo comuns relatérios ou diagndsticos pedagdgicos individuais sobre
estudantes com deficiéncia que se baseiam em seus supostos déficits e ndo
descrevem as decisOes diddticas implementadas, tampouco incluem uma
avaliacdo ou revisdo dessas decisGes que permita compreender o que foi
ensinado e como, de modo a contextualizar as supostas impossibilidades ou
dificuldades de aprendizagem, ndo como um vazio ou mero efeito do déficit,
mas como consequéncia dos processos especificos de ensino.

E nesse marco que se compreendem as medidas de “adequacio” ou
“adaptacdo” curricular desvinculadas das propostas pedagdgicas para os
estudantes sem deficiéncia e com pouca referéncia aos curriculos oficiais do
nivel de ensino. Independentemente da terminologia, que sabemos poder
dar lugar a praticas contrarias ao espirito das palavras, a ideia de adaptagao
ou adequacdo curricular estd ligada a praticas de integrag?o, pois insiste em
realizar modificacGes individuais para que o estudante com deficiéncia se
ajuste a proposta pedagdgica “comum”, que ndo o contempla desde o inicio
e permanece inalterada diante de sua presenca.

Nesses casos, em vez de revisar e modificar a proposta para que acolha
e considere as caracteristicas de todos os estudantes, sem exce¢ao, produ-
zem-se redugdes significativas ou curriculos paralelos sem base em decisoes
didaticas, mas sim em recomendacoes terapéuticas. Isso, além de acentuar
a segregacio dos estudantes com deficiéncia, que deixam de participar dos
processos de ensino e aprendizagem junto ao grupo, pode afetar gravemente
sua autoimagem como estudantes e desvaloriza-los socialmente em relagéo
aos colegas, que, por meio dessas praticas, aprendem conteudos implicitos
sobre a diferenca como deficiéncia.

Essas praticas, sustentadas na individualizagao e no isolamento da
pessoa com deficiéncia, acabam por perpetuar essa condicdo na vida escolar
e social, com graves consequéncias tanto para os proprios estudantes com
deficiéncia quanto para os sem deficiéncia, que aprendem a vé-los como nao
pertencentes, ndo estudantes, ndo cidadaos, ndo pessoas de igual valor, cons-
tituindo o paradigma da dependéncia e, em alguns casos, sendo percebidos
como um fardo ou uma presenca indesejada.

Nos termos de Catalina Devandas, a falta de apoio “aumenta o risco de
segregacdo e institucionalizagdo” (ONU, 2016, p. 7, pto. 21). Assim, pode-se
considerar que as opcoes que ndo impliquem uma educacao inclusiva estdo
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associadas a auséncia dos apoios necessarios; e nao as supostas impossibi-
lidades dos estudantes de serem educados em escolas comuns. Isso inclui a
oferta de multiplos recursos e o desenvolvimento de praticas baseadas no
modelo do déficit, que, ao fracassarem, refor¢cam a ideia de que os estudantes
com deficiéncia ndo podem aprender, comunicar-se ou participar, mesmo
contando com multiplos “apoios” (Cobefias et al., 2021).

Como jd afirmamos em trabalhos anteriores (Cobefias; Grimaldi, 2021a),
0s apoios ndo sdo um recurso, mas um tipo de pratica, de modo que uma
pessoa ou um recurso pode constituir-se como apoio em uma situacao
especifica e como barreira em outro contexto.

Em principio, tanto os apoios como as barreiras sdo consi-
derados numa dimensdo dindmica, no sentido de que néo
existe nenhum recurso ou tipo de intervencao que constitua
apoio para qualquer estudante, para qualquer disciplina,
em qualquer institui¢cdo e em qualquer situacdo (Cobefias;
Grimaldi, 2021a, p. 138).

Uma estratégia de ensino, tipos de intervencdes docentes ou formas
de selecionar e sequenciar conteudos podem constituir um apoio ou uma
barreira, dependendo de responderem as situacoes, garantindo o avango na
aprendizagem e a participacdo, ou, ao contrario, limitando-os. Nesse contexto,
consideramos necessario questionar: quais vieses capacitistas podem ter
orientado as decisOes diddticas sobre a selegéo, sequenciacio e estratégias
de ensino definidas? As decisdes foram baseadas no que os estudantes
podem ou sabem, ou no que se supde que nao podem ou ndo sabem? Como
os conteudos definidos e as atividades se articulam com as propostas para o
restante do grupo? Que aspectos podem ser modificados para todo o grupo
em fungdo dos apoios identificados como necessarios para os estudantes com
deficiéncia? O que sabemos sobre as decisoes didaticas tomadas por outros
docentes? O que funcionou e o que nao? Que efeitos as praticas pedagogicas
excludentes tiveram sobre os estudantes com deficiéncia? Quais contetidos
lhes foram negados? Quais foram ensinados em menor medida? Foram
oferecidos espacos de trabalho compartilhado ou foi sistematicamente
negada a interacdo com colegas sem deficiéncia? Que tipo de praticas foram
oferecidas para que expressassem sua autonomia inerente, ou ela lhes foi
sistematicamente negada ao longo da trajetéria escolar? Qual é a percepgédo
que esses estudantes tém de si mesmos como efeito das praticas escolares?
Consideramos que os estudantes com deficiéncia apresentam problemas de



comunicacdo como parte de seu déficit? Consideramos que ndo possuimos
apoios suficientes para nos comunicar com eles? Estamos certos de que os
estudantes com deficiéncia se comunicam plenamente, podendo expressar
o que desejam em diferentes contextos? Estamos seguros de que podem
entrar, permanecer e circular por todos os espacos da escola? Se ndo podem,
consideramos isso resultado de seu déficit ou de barreiras arquitetonicas?
Temos expectativas baixas ou altas sobre eles? Consideramos o efeito de
nossas expectativas sobre os estudantes? Naturalizamos os apoios que nds,
como docentes, precisamos e que os estudantes com deficiéncia necessitam,
ou os escondemos e estigmatizamos?

A perspectiva a partir da qual se concebem educagio, ensino e defici-
éncia impacta os critérios e modos pelos quais se tomam decisdes didaticas:
isoladamente, delegando a tarefa de ensinar a outros docentes ou a figuras
ndo docentes “especialistas em deficiéncia”, associando a educagdo a uma
pratica terapéutica, ou de forma colaborativa, ouvindo as vozes dos estudantes
e de outros atores como familias, outros docentes, por meio de processos
reflexivos que permitam avaliar quais modificacOes sdo necessarias na
proposta e quais apoios para o ensino a equipe docente precisa.

Pensamos os apoios como uma articulacdo de praticas e recursos, e ndo
como elementos isolados ou processos individuais. O apoio é uma pratica
relacional. Também o concebemos como uma pratica personalizada, pois
constitui um processo que permite implementar os principios de inclusédo e
equidade: a cada um o que cada um necessita, uma vez que cada estudante
importa (Ainscow, 2020). E importante destacar que isso ndo implica processos
de individualizacdo entendidos como aqueles que promovem separacao,
diferenciacao e desvinculagéo dos enfoques de ensino, objetivos, contetidos
e propostas pedagdgicas de referéncia para cada grupo de estudantes em
cada instituicdo escolar especifica — sustentados principalmente em espa-
cos de “atendimento individual” que, embora justificados pelo “respeito a
subjetividade”, acabam isolando os estudantes destinatarios e precarizando
ou negando a proposta didatica.

Em vez disso, parte-se da compreensdo das diferencas ndo como boas
ou ruins, mas como caracteristicas proprias da diversidade humana. Assim,
questiona-se a ideia de planejar e desenvolver praticas de ensino apenas para
um estudante “médio”, aquele que se comporta como o sistema educacional
espera, embora tal expectativa seja amplamente reconhecida como uma ficcao
que sustenta a perspectiva das diferencas como problemas ou questdes nao
esperadas, em vez de caracteristicas de todos os grupos humanos.
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Como ja salientamos, o campo pedagégico e didatico vem, ha varias
décadas, defendendo a necessidade de conceber formas de ensino que pro-
blematizem a ficcdo da homogeneidade (Broitman; Sancha, 2021). Talvez os
avancos ndo tenham abordado suficientemente seus vieses capacitistas, algo
que a educagdo inclusiva enfatiza com forca, pois:

[...] os métodos de ensino ndo sdo desenvolvidos ou implemen-
tados no vacuo. O planejamento, a selecdo e o uso de técnicas
e estratégias de ensino especificas emergem de percepcdes
sobre a aprendizagem e os alunos. Mesmo nesse sentido, os
métodos mais avancados provavelmente nao seriam eficazes
nas méos daqueles que adotaram, implicita ou explicitamente,
crencas que - na melhor das hipdteses — consideram certos
estudantes como desfavorecidos e suscetiveis de “reparacdo”
ou, pior ainda, como deficientes e sem possibilidade de “repa-
racdo”(Ainscow, 2004, p. 10).

Nesse sentido, temos sustentado, a partir de um conjunto de pesquisas
sobre o ensino de matemadtica em salas com estudantes com deficiéncia
(Broitman et al., 2024; Cobenas et al., 2021), que os enfoques didaticos devem
e podem ser os mesmos para projetar e desenvolver propostas de ensino em
salas com estudantes com e sem deficiéncia, incorporando uma perspectiva
da deficiéncia. Nao consideramos que existam métodos universais adequa-
dos para todos os contetidos ou niveis de ensino, nem métodos especificos
para o ensino a estudantes segundo o tipo de deficiéncia. E necessario, sim,
considerar os principios basicos da educagio inclusiva enquanto perspectiva
pedagdgica vinculada a um enfoque de direitos humanos.

No entanto, advertimos que os desenvolvimentos didaticos devem res-
ponder as linhas e tradicGes situadas em cada pais ou jurisdi¢do (Ainscow,
2020; Broitman; Cobefias, 2024), a fim de evitar o risco de extrapolagao
descontextualizada que resulte na precarizacao do ensino. Consideramos
também que pesquisas diddticas e pedagdgicas, assim como os desenvolvi-
mentos curriculares, devem incluir estudantes com deficiéncia como mem-
bros orgénicos das salas de aula comuns, incorporando reflexdes didaticas
sobre a necessidade de tornar acessiveis os espacos e materiais educativos,
e integrando a perspectiva da deficiéncia para identificar e eliminar vieses
capacitistas.

Juntamente com Verdnica Grimaldi (Cobefias; Grimaldi, 2021a, 2021b),
construimos uma classificacdo de apoios que ndo tem a pretensdo de ser



exaustiva ou excludente, mas que acreditamos poder contribuir para a
compreensdo do que constitui um apoio na busca das escolas por maior
nivel de inclusividade. Identificamos, por um lado, que podem existir apoios
para o ensino, para a aprendizagem, para a interacdo, para a comunicagio,
para a mobilidade, e apoios que se constroem a partir de recursos humanos
variados: estudantes com e sem deficiéncia, membros da comunidade escolar,
familias, profissionais externos, entre outros. Todas as a¢oes devem estar
orientadas ao ensino para a plena participacdo e ao progresso nos aprendi-
zados em ambientes inclusivos para serem consideradas apoios (Cobeiias;
Grimaldi, 2021a).

Por outro lado, identificamos que os apoios podem ser concebidos em
diferentes niveis: apoios as institui¢oes educativas, relacionados ao que
as escolas necessitam para desenvolver praticas inclusivas mais amplas e
eficazes, algo que deveria estar disponivel como um sistema de apoios, e
nfo como recursos ou praticas isoladas; apoio aos docentes de sala de aula,
lembrando que os estudantes com deficiéncia pertencem a toda a escola e que
a educacgdo inclusiva questiona visdes individualistas tanto dos estudantes
quanto dos docentes como tarefa solitdria; e, por fim, apoios personalizados
ou individuais, mas a partir de perspectivas nao individualistas, ou seja,
aqueles que asseguram a plena comunicacgdo ou mobilidade de pessoas
com deficiéncia, sejam docentes ou estudantes. Exemplos incluem préticas
relacionadas a intérpretes de lingua de sinais, assistentes pessoais, tecnologia
assistiva, entre outros (Cobenas; Grimaldi, 2021b). Para que sejam considera-
dos apoios, esses recursos devem atuar segundo os principios mencionados
neste capitulo, colocando a voz da pessoa com deficiéncia no centro.

0 apoio, assim como a deficiéncia, é uma categoria que descreve formas de
relagGes sociais em contextos culturais e histéricos especificos. Nesse sentido,
o que se entende por apoio também depende do que, em determinado contexto,
uma pessoa necessita para participar e aprender plenamente. Como afirmam
Ainscow, Booth e Dyson (2006, p. 25), a educacio inclusiva é um processo, de
modo que “uma escola inclusiva é aquela que estd em movimento, e ndo uma
que alcancou um estado perfeito”. Se os apoios sdo todas as modificagdes que
as escolas devem realizar para assegurar a aprendizagem e a participacao
de todos os estudantes, entendemos que a construgéo dos apoios também é
um processo dependente das barreiras apresentadas, das necessidades das
pessoas com deficiéncia e das caracteristicas dos processos educativos nos
quais estdo inseridas: desde o que necessitam em termos de mobilidade e
comunicagdo, em relacdo a quao acessivel é o ambiente, quais apoios ja estdo
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disponiveis, quais conteudos estdo em jogo, a formacao da equipe docente e
diretiva, quantos espacos existem para trabalho colaborativo e, sobretudo,
qual a visdo sobre a deficiéncia que possuem e quantas oportunidades tém
para revisa-la.

Nesse sentido, consideramos essencial incorporar a perspectiva de
direitos humanos da deficiéncia na formacédo inicial e continuada de docentes,
pois isso é fundamental para gerar os espacos de reflexdo vitais a educa-
cdo inclusiva.
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1INTRODUCAO

Neste capitulo, apresentamos a discussao sobre o sentido pedagdégico
da definicao e utilizagdo de recursos tecnoldgicos para a promocgao de
acessibilidade ao curriculo no contexto de uma escola inclusiva. Para tanto,
focalizamos as diferentes perspectivas presentes no processo de organi-
zagao e oferta desses recursos, situando sua repercussio na promocao da
autonomia, independéncia e desenvolvimento integral dos estudantes com
deficiéncia. A presente elaboracdo se faz a partir dos conceitos, principios e
fundamentos da Convencédo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(CDPD) e dos pressupostos do projeto Tecnologia na Educacao Inclusiva
Ibero-americana (TEIA), realizado no ambito da Rede Ibero-americana
para o Desenvolvimento dos Sistemas Educacionais Inclusivos (REDSEI),
instituida pela Organizacdo de Estados Ibero-americanos para a Educacao,
a Ciéncia e a Cultura (OEI).

Na primeira secdo, explicitamos o conceito de acessibilidade como
direito das pessoas com deficiéncia e como principio estruturante de um
sistema educacional inclusivo. Na sequéncia, delineamos os aspectos mais
importantes da organizacdo e da oferta dos recursos de acessibilidade na
escola. Por fim, analisamos os principais desafios para assegurar a acessi-
bilidade na educagio e apontamos perspectivas no sentido de disseminar
os fundamentos do uso da tecnologia assistiva (TA) no contexto educacional
na Ibero-América.

2 AEDUCACAOINCLUSIVAEO
DIREITO A ACESSIBILIDADE

O direito a educagio das pessoas com deficiéncia constitui uma con-
quista histdrica, fruto de décadas de mobilizagéo social, avangos legislativos
e transformacdo de paradigmas educacionais. Na atualidade, esse direito é
amplamente reconhecido em ambito global, tanto por organismos interna-
cionais quanto pelo poder publico dos Estados nacionais. Principalmente
nas ultimas duas décadas, estudantes, familiares, educadores e gestores
publicos passaram a discutir e a promover uma educacgao inclusiva, que
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reconhega e valorize a diferenca humana como principio estruturante do
processo pedagdgico.

A CDPD (ONU, 2006) aspira a possibilidade de uma sociedade inclusiva,
fundamentada em principios de direitos humanos, de modo a reconhecer
aintrinseca dignidade humana. Nessa perspectiva, a deficiéncia é compre-
endida como uma experiéncia resultante da interagcdo da pessoa com os
entraves existentes em seu contexto, denominados barreiras. O conceito de
barreira, cunhado internacionalmente por meio da CDPD, transformou as
discussoes acerca da deficiéncia, ao considerar que o ambiente e as atitudes
podem produzir situagoes de discriminacao.

Partindo do entendimento de que o direito a educacédo inclusiva é
também precursor de uma nova sociedade, o artigo 24 da CDPD determina
que os Estados Partes devem assegurar um “sistema educacional inclusivo
em todos os niveis” e decreta que “as pessoas com deficiéncia ndo sejam
excluidas do sistema educacional geral sob alegacdo de deficiéncia” (ONU,
2006, inc. 1-2). A efetivagdo da meta de inclusio plena, estabelecida por
esse documento, pressupdoe uma nova concepcao de sistema de ensino,
capaz de romper com a logica de segregacao de pessoas com deficiéncia
por meio de classes ou escolas especiais e de superar praticas pedagogicas
excludentes.

Um sistema educacional inclusivo se desenvolve a partir de um processo
politico, ético e pedagdgico que afirme o direito de todas as pessoas a educa-
¢do. Com isso, garante o acesso a escola por meio da matricula, acolhe todas
as pessoas em suas singularidades e promove as condigdes necessarias a
permanéncia, a participagéo e a aprendizagem de todos os estudantes, em
igualdade de oportunidades.

A prética pedagdgica inclusiva leva em conta os interesses dos estudantes,
bem como seus modos de se expressar, comunicar e produzir conhecimento.
Em uma escola inclusiva, calcada na premissa de que todos aprendem e
podem participar dos mesmos espagos e atividades, cada estudante é visto
como um ser Unico, que nao pode ser encaixado em modelos arbitrarios
e padronizados de comportamento, rendimento e produtividade. Assim,
entende-se que a matricula e a capacidade de aprender sdo o ponto de partida
igual para todos, enquanto o ponto de chegada é uma construgio prépria
de cada sujeito (Ranciére, 2007). Para que o percurso escolar de todos os
estudantes se enriqueca com a pluralidade humana presente na escola,
é imprescindivel que os espacos fisicos, bem como os meios e modos de
comunicacao e de acesso a informagao, sejam acessiveis.



As condic¢oes de igualdade, o respeito pela dignidade inerente, a autono-
mia individual e a independéncia das pessoas com deficiéncia estdo direta-
mente vinculados ao conceito de acessibilidade e, portanto, figuram entre os
principios consagrados pela CDPD (ONTU, 2006, art. 3°). Sua compreensio e
implementagdo sdo estruturantes na concepcao de uma educacao inclusiva.
Conforme o art. 1° do Comentario Geral n. 2 do Comité de Monitoramento
da CDPD, a acessibilidade é condigdo precipua para que pessoas com defici-
éncia vivam com independéncia e participem plenamente e igualmente da
sociedade (Comité dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia, 2014).

Antes de se consolidar como um dos principais aspectos da CDPD (ONU,
2006), a acessibilidade foi objeto de atengdo de uma série de documentos
internacionais. Em 1994, o Comité de Direitos Econdmicos, Sociais e Cultu-
rais das Nacgoes Unidas estabeleceu regras para padronizar e equalizar as
oportunidades para pessoas com deficiéncia, determinando a acessibilidade
do ambiente fisico, do transporte, da informacéo e da comunicacido como
area de agfo prioritaria para os Estados (Comité de Direitos Econémicos,
Sociais e Culturais, 1994).

O Comité dos Direitos da Crianca (2006, 2013), por sua vez, enfatizou
que a falta de acessibilidade produz a exclusao de criangas com deficiéncia.
Anos depois, reiterou a relevancia da acessibilidade para o cumprimento
do direito da crianca de descansar, ter lazer, brincar, realizar atividades
recreativas, acessar a vida cultural e as artes.

No ambito da Cipula Mundial sobre a Sociedade da Informagao, esse
tema foi debatido e incorporado a declaracéo de principios, em seu paragrafo
25, nos seguintes termos:

[...] o compartilhamento e o fortalecimento do conhecimento
global para o desenvolvimento podem ser reforcados pela
remogcao de barreiras ao acesso equitativo a informagéo para
fins econdmicos, sociais, politicos, de saude, culturais, edu-
cacionais e atividades cientificas e pela facilitagdo do acesso
a informacao de dominio publico, inclusive por desenho
universal e uso de tecnologias assistivas (Unido Internacional
de Telecomunicacoes, 2003).

Por esse histdrico, percebe-se que o conceito de acessibilidade vem
sendo lapidado ao longo das ultimas décadas, tendo sido incorporado a CDPD
como principio central para a garantia do direito a educacéo, a satde, ao
trabalho e emprego, a protegdo social, ao esporte e lazer e a participacao
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politica e cultural, conforme estabelecem os artigos 24 a 30 do tratado
internacional (ONU, 2006).

Nessa seara, a tecnologia assistiva emerge como estratégia de acessibi-
lidade essencial para viabilizar tais direitos. Segundo o Comité de Ajudas
Técnicas da Secretaria Especial dos Direitos Humanos da Presidéncia da
Republica do Brasil, TA é “uma area do conhecimento, de caracteristica
interdisciplinar, que engloba recursos, metodologias, estratégias e servigos
que promovem a funcionalidade, relacionada a atividade e a participacdo
de pessoas com deficiéncia” (Brasil, 2007).

Vale ressaltar que, na perspectiva pedagdgica, a tecnologia é um recurso
a servico da participagdo, do aprendizado e do desenvolvimento integral
do estudante, e ndo um fim em si mesma. Nesse sentido, o uso de recursos
de TA, combinado com praticas pedagdgicas inclusivas, contribui para o
acesso ao curriculo e para a construg@o da autonomia e da independéncia
dos estudantes, o que incide sobre o desenvolvimento e a participagdo ativa
desses sujeitos na sociedade.

O conjunto de recursos, metodologias, estratégias e servigos que
promovem a acessibilidade, classificados como apoios, “adquire destaque
tao alto que a CDPD os entende como instrumentos viabilizadores de
igualdade e como direitos da pessoa com deficiéncia” (Garcia, 2024, p. 269).
Segundo o autor Jesus Carlos Delgado Garcia, a eliminacao das barreiras
que impedem o pleno exercicio dos direitos fundamentais das pessoas com
deficiéncia constitui-se em uma responsabilidade social compartilhada,
tornando-se compromisso da sociedade civil e, preponderantemente, do
poder publico.

3 DEFINICAO E OFERTA DE
RECURSOS TECNOLOGICOS DE
ACESSIBILIDADE NO CONTEXTO
DE UMA ESCOLA INCLUSIVA

Ao encadearmos a concepcao de sistemas educacionais inclusivos a
promocao da acessibilidade, propomos uma reflexdo sobre a importancia da
usabilidade dos recursos tecnolégicos no contexto de uma escola inclusiva.
De acordo com o artigo 9° da CDPD, a acessibilidade tem o objetivo de “pos-
sibilitar as pessoas com deficiéncia viver de forma independente e participar



plenamente de todos os aspectos da vida” (ONU, 2006). Ancorada na CDPD,
a Lei Brasileira de Incluséo define a acessibilidade como:

[...] possibilidade e condicdo de alcance para utilizagdo, com
seguranca e autonomia, de espacos, mobilidrios, equipa-
mentos urbanos, edificagcbes, transportes, informagao e
comunicacdo, inclusive seus sistemas e tecnologias, bem
como de outros servigos e instala¢es abertos ao publico, de
uso publico ou privados de uso coletivo, tanto na zona urbana
como na rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida (Brasil, 2015, artigo 3° inciso I).

Para compor os pilares de um sistema educacional inclusivo, vale revisi-
tar, além do conceito de acessibilidade, as defini¢des de desenho universal,
tecnologia assistiva, adaptacoes razoaveis e barreira.

Entende-se por desenho universal “a concepcao de produtos, ambientes,
programas e servigos a serem usados, na maior medida possivel, por todas
as pessoas, sem necessidade de adaptagao ou projeto especifico” (ONU,
2006, art. 2°). Ressalta-se, no entanto, que o desenho universal ndo exclui os
recursos de tecnologia assistiva potencialmente complementares. Quando as
condigdes de acessibilidade promovidas pelo desenho universal ndo forem
suficientes, pode-se lancar mao das adaptacdes razoaveis, conceito assim
disposto pela CDPD:

[...] as modificacOes e os ajustes necessarios e adequados que
nado acarretem 6nus desproporcional ou indevido, quando
requeridos em cada caso, a fim de assegurar que as pessoas
com deficiéncia possam gozar ou exercer, em igualdade de
oportunidades com as demais pessoas, todos os direitos huma-
nos e liberdades fundamentais (ONU, 2006, art. 2°).

Na perspectiva inclusiva, inferimos que o conceito de desenho universal
diz respeito a medidas coletivas de acessibilidade, enquanto as adaptagoes
razoaveis aludem a medidas individualizadas. Ja as medidas individualizadas,
em geral, remetem ao conceito de tecnologia assistiva, termo recentemente
inserido na cultura educacional, utilizado para identificar a miriade de recur-
Sos e servicos que contribuem para proporcionar ou ampliar as condigoes
de interagdo das pessoas com deficiéncia.

Por seu carater especifico, a tecnologia assistiva dialoga com o significado
de ajustes ou adaptagOes razoaveis, que sao complementares ao desenho
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universal. Somadas, as medidas coletivas e individualizadas de acessibilidade
compoOem o sistema de apoios, parte fundamental do sistema educacional
inclusivo. Sua organizacao e oferta sdo indispensaveis a plena participacao
e autonomia dos estudantes com deficiéncia, em ambientes que maximizem
o desenvolvimento académico e social desse grupo, com vistas a atender a
meta de inclusdo plena estabelecida pela CDPD (ONU, 2006, art. 24, inciso
2, alinea e).

E notdvel que o sentido de tais conceitos repercute na construcio
social de cada sujeito, uma vez que esta é permeada por condigdes tanto
emancipatérias quanto incapacitantes na conducao da proépria vida. Con-
forme analisam Montobbio e Lepri (2007, p. 36), “ndo é facil determinar
a dimensdo de si mesmo, principalmente quando o sistema de valores
para medir essa dimensao estd centrado nos déficits e ndo nos recursos”.
Quando o direito a autonomia e a independéncia é negado, a pessoa com
deficiéncia é impedida de se construir socialmente, de viver cada etapa
de sua existéncia e de assumir as responsabilidades da vida adulta, o que
redunda em sua infantilizacio.

Outro aspecto a ser considerado é o mito de que a escolha dos recursos
é definida com base no tipo de deficiéncia. Na realidade, a singularidade da
pessoa também se manifesta na escolha de um ou mais recursos para as
variadas atividades cotidianas. Por isso, a relevancia esta na identificacdo dos
obstaculos a serem transpostos e nas funcionalidades que cada recurso pode
oferecer. Contudo, entre uma determinada barreira e as possiveis usabilidades
de um recurso, encontra-se uma pessoa com toda a sua integralidade, inserida
em inimeros contextos de vida. Em particular, referindo-nos ao ambiente
escolar, cabe salientar que os recursos de acessibilidade estdo imersos no
pensar e no fazer pedagégicos. Porém, o recurso, por si s6, ndo opera uma
estratégia pedagogica, mas é parte integrante dela.

O recurso configura-se como uma ferramenta a ser utilizada em deter-
minado contexto pedagogico e apoia a experiéncia de participacdo e apren-
dizagem, quando planejado e utilizado com base na concepcido adotada.
Assim, um recurso de tecnologia assistiva nao se traduz em método de
alfabetizacdo, por exemplo.

Por essa razdo, a intencionalidade do professor e a escolha do estudante
sdo definidoras do processo. De acordo com Sartoretto e Bersch (2024), para
que o servico de TA cumpra sua funcao na escola, é importante que ele seja
proposto pelo profissional responsavel pelas medidas de apoio e organizado
em interacdo com o professor da classe comum, levando-se em conta o



planejamento, os objetivos, as atividades, os materiais e a avaliacdo. Ao se
identificar a restricdo de participagdo em alguma das atividades planejadas,
deve-se partir para a pesquisa dos recursos a serem experimentados, definidos
e disponibilizados ao estudante.

A utilizacdo de recursos tecnoldgicos de acessibilidade pelo estudante
incide sobre sua subjetividade, mostrando a ele que é possivel fazer, de diversas
maneiras, as mais diferentes atividades. Por meio do uso de um recurso de
tecnologia assistiva, por exemplo, o estudante podera potencializar as suas
funcionalidades, além de ampliar sua interatividade e suas habilidades.
A leitura, a escrita, a fala e a mobilidade podem ser ressignificadas quando
realizadas com autonomia e independéncia.

A fim de atender a subjetividade do estudante e de garantir a acessibilidade
nas atividades curriculares, é importante a escola comum investir no acesso
aos recursos de TA e no conhecimento especifico que envolve sua defini¢do
e oferta. Esses recursos, tanto os de alta quanto os de baixa tecnologia,
assumem diversas formas, como materiais produzidos artesanalmente,
softwares e hardwares. Segundo Galvao Filho (2024), as solugoes de TA vado
além de recursos das areas de eletronica, mecanica e computagdo. Elas
também abarcam recursos artesanais, que podem ser de alta funcionalidade
em diferentes circunstancias, a depender das atividades escolares a serem
desenvolvidas. O autor exemplifica esse tipo de recurso ao citar a confecgao
de um engrossador de ldpis para facilitar a escrita ou a fixagdo de uma folha
de papel na mesa do estudante.

As pranchas de Comunicagéo Alternativa e Aumentativa (CAA) também
podem ser feitas manualmente, com o objetivo de apoiar as atividades que
envolvem a fala ou a escrita. Elaborado com ilustracdes, letras ou palavras
impressas, esse material potencializa a comunicacio e permite a expressao de
questdes, desejos, sentimentos e entendimentos em diferentes contextos. Ha
também recursos de CAA de alta tecnologia, como vocalizadores, smartphone,
tablet ou computador com softwares para customizacao de pranchas digitais,
entre outras funcionalidades.

No plano da informatica, acoplaveis aos computadores, existem recur-
sos como: linha braile, teclado com colmeia, teclado expandido, teclado
abreviado; mouses do tipo joystick, de esfera e controlados pelo movimento
de cabega, olhos ou labios e ativados por sopro e sucgdo; monitor com tela
de toque; acionadores de pressdo e de tracdo; e 6rteses utilizadas para a
digitagdo, entre outros. Com a finalidade de ampliar os caracteres de textos
impressos, sdo empregadas as lupas eletronicas ou digitais, equipamentos
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que captam o texto impresso e o projetam em um monitor, com opc¢des de
tamanho, foco, combinacdes de cores e alto contraste.

Na categoria de software, podem-se referenciar aqueles destinados a
ampliagdo de tela e os voltados a leitura de texto. Os primeiros expandem
caracteres, ponteiro e cursor em varios tamanhos e sem distorcao. Os outros
compreendem leitores de telas com sintetizadores de voz, recursos que
permitem ao usuario ler textos digitais, bem como obter o retorno sonoro do
conteudo digitado por ele, promovendo a acessibilidade a leitura e a escrita.
Considerando-se que os dispositivos moveis, cada vez mais, oferecem fer-
ramentas de acessibilidade, é importante que sejam incorporados ao fazer
pedagdgico, pois, quanto maior a oferta de possibilidades, tanto melhor sera
o processo de construcgdo de autonomia e de independéncia dos sujeitos em
seu percurso formativo.

No processo de selegdo, é imprescindivel que o estudante tenha opor-
tunidade de manusear e testar diferentes recursos e funcionalidades, a
fim de escolher aqueles que melhor responderem as suas necessidades.
Com base no artigo “Nem toda pessoa cega 1é em Braille, nem toda pessoa
surda se comunica em lingua de sinais” (Alberto; Mazzoni; Mello, 2007),
problematizamos o entendimento de que todas as pessoas com 0 mesmo
tipo de deficiéncia se beneficiam do mesmo tipo de recurso. Essa ideia pode
conduzir a um equivoco, pois cada pessoa, em regra, enfrenta obstaculos
distintos, o que exige recursos, servigos ou estratégias diferentes para lhe
assegurar acessibilidade.

Para ilustrar essa situagdo, imaginemos a oferta da estenotipia como
ferramenta de promocéo de acessibilidade a todas as pessoas com surdez.
Imediatamente, deduzimos que a transcrigao da fala em tempo real poderia ser
util a determinada pessoa surda, ao passo que néo atenderia a especificidade
de outra. Do mesmo modo, no caso de estudantes cegos, seria descabido supor
que, em seu processo de escolarizacdo, utilizassem somente o codigo tatil
de leitura e escrita, uma vez que a multiplicidade de recursos tecnologicos
amplia as oportunidades de participagdo e aprendizagem.

Além do mais, conhecer o recurso, suas funcionalidades e possibilida-
des e dominar seu uso, de acordo com o tipo de atividade, sdo fatores que
aumentam a probabilidade de o usudrio incorporar o suporte tecnolégico
a sua rotina escolar, laboral, cultural, entre outras situagdes de vida. Esse
processo é parte importante da construgdo de autonomia e independéncia
da pessoa com deficiéncia, assim como da concepcédo da agdo pedagogica
no ambiente escolar.



A definicéo dos recursos mais adequados, quando necessario, envolve
profissionais de outras dreas do conhecimento, tais como: terapia ocupacional,
fisioterapia, psicologia, arquitetura, engenharia, marcenaria, design, costura,
entre outras. Essa interlocucdo caracteriza a perspectiva intersetorial, mul-
tidisciplinar e transdisciplinar prépria da tecnologia assistiva, que, coerente
com os principios da CDPD (ONU, 2006), é imprescindivel para a organizagéo
das medidas coletivas e individualizadas de apoio.

Em virtude das peculiaridades dos sistemas de ensino, o estudo de
caso pode ser adotado como um mecanismo institucional para orientar
a estruturacgdo de tais medidas. Essa metodologia tem sido aplicada na
investigacao cientifica e na conducao de atividades profissionais, bem como
no planejamento e na implementacao de politicas publicas. De acordo com
Merriam (2009, p. X), o estudo de caso é “uma descricdo intensiva e holistica
e uma analise de um fendmeno limitado, tal como um programa, uma ins-
tituicdo, uma pessoa, um processo ou uma unidade social”. Para a autora,
esse estudo parte de um fenémeno de interesse especifico dentro de um
contexto delimitado.

No contexto escolar, a referida metodologia é aplicavel ao processo de:
identificagdo das barreiras enfrentadas pelo estudante; experimentacédo
das funcionalidades de cada recurso de acessibilidade pelo estudante;
selecdo e definigdo dos recursos mais adequados, com participacdo ativa
do estudante; e acompanhamento e avaliacao da aplicacdo desses recursos
em todas as atividades e ambientes da escola. Essa abordagem possibilita,
ainda, avaliar a efetividade e a pertinéncia das medidas coletivas de apoio
e orientar ajustes, quando necessarios, atendendo aos requisitos parame-
trizados em diversos campos do conhecimento, como normas técnicas das
areas de transporte, engenharia, arquitetura, comunicagéo e informagao,
entre outras.

0 estudo de caso é um processo dindmico, pois se modifica de acordo com
a etapa e o nivel de escolarizagdo e com a natureza das diversas atividades
escolares. Ao fim e ao cabo, trata-se de uma ferramenta para a identificacao
e a eliminacdo das barreiras produzidas e reproduzidas no ambiente esco-
lar. Consoante a Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil, 2015, art. 3° inciso IV),
barreiras sdo definidas como:

[..] qualquer entrave, obstéculo, atitude ou comportamento
que limite ou impeca a participacdo social da pessoa, bem
como o gozo, a fruicdo e o exercicio de seus direitos a
acessibilidade, a liberdade de movimento e de expressao,
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a comunicagdo, ao acesso a informacao, a compreensio, a
circulacdo com seguranga, entre outros.

Asbarreiras podem ser classificadas como: urbanisticas; arquitetonicas;
nos transportes; nas comunicacoes e na informacao; atitudinais; e tecnolé-
gicas. Durante a realizacdo do estudo de caso, tais entraves sdo analisados
circunscritamente ao ambiente escolar e ao seu entorno. A acessibilidade do
prédio da instituicdo de ensino e de suas vias de acesso, além de assegurar
a plena circulacao dos estudantes, de seus familiares e dos profissionais da
educacao, também configura o ambiente escolar como um equipamento
publico que pertence ao territério. Nesse sentido, as condigoes de acessibi-
lidade de tal espago se tornam um mecanismo de acolhimento, uma forma
de conceber a participagdo da comunidade, sendo uma referéncia com poder
latente de transformacao cultural.

O reconhecimento e o enfrentamento das barreiras atitudinais estdo
diretamente ligados a mudanca de mentalidade, que leva a comunidade escolar
arevisitar modelos enraizados perpetuadores da ideia normalizadora, calcada
na categorizacdo de individuos considerados aptos ou inaptos a participacao
e aaprendizagem. Esses modelos s@o produzidos e reproduzidos no contexto
familiar, escolar e social.

Em muitos casos, a compreensao distorcida das medidas de apoio indi-
vidualizadas implica exclusdo do estudante de diversas atividades escolares.
Abarreira atitudinal pode se expressar, por exemplo, como extrema protecao,
baseada na suposta dependéncia, fragilidade ou incapacidade da pessoa com
deficiéncia. Desse modo, a frequéncia escolar do individuo, muitas vezes, fica
condicionada a assisténcia de um conjunto de profissionais especialistas, o que
pode interferir na construcao da autonomia pessoal e na pratica pedagogica.

Na perspectiva inclusiva, a escola acredita na capacidade de toda pessoa
de aprender e elimina a segregacdo no contexto educacional. Dessa maneira,
assegura “ensino inclusivo em sala de aula em ambientes de aprendizagem
acessiveis com os devidos apoios” (Comité dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, 2016, par. 12, item c).

O enfrentamento das barreiras atitudinais na organizacgdo das medidas
de apoio passa pelo discernimento sobre as medidas discriminatérias e as
medidas de diferenciacdo que promovem a inclusdo. Conforme o art. 2° da
CDPD, a discriminacdo contra pessoas com deficiéncia significa:

[...] qualquer diferenciacdo, exclusdo ou restricdo baseada
em deficiéncia, com o proposito ou efeito de impedir ou



impossibilitar o reconhecimento, o desfrute ou o exercicio,
em igualdade de oportunidades com as demais pessoas, de
todos os direitos humanos e liberdades fundamentais nos
ambitos politico, econdmico, social, cultural, civil ou qualquer
outro. Abrange todas as formas de discriminacao, inclusive
a recusa de adaptacgéo razoavel (ONU, 2006).

No entanto, importa pontuar que nao constitui discriminagéo a dife-
renciacdo ou preferéncia adotadas para promover a inclusdo das pessoas
com deficiéncia, desde que néo firam o direito delas a igualdade ou lhes
sejam impostas (OAS, 1999). Portanto, a eliminacéo das barreiras atitudinais
demanda o conhecimento das bases conceituais da inclusao e a sua vivéncia
no cotidiano escolar. A mera “sensibilizacdo” da comunidade escolar é
insuficiente para uma profunda transformacao.

A barreira atitudinal pode perpassar, inclusive, o processo de definigdo e
organizacdo dos recursos de TA. Na escola, quando a condi¢éo de deficiéncia,
por si so, torna-se definidora do tipo de recurso a ser ofertado ou quando
o recurso nem sequer é ofertado, tem-se uma pratica pedagégica limita-
dora e discriminatéria. Com base nesses conceitos, é plausivel presumir
que os recursos e servigos podem legitimar o modelo segregacionista ou
integracionista — em que o recurso se destina a cada tipo de deficiéncia,
percebida monoliticamente — ou podem apoiar a mudanca de perspectiva
e a assungao dos diferentes papéis sociais proprios das inumeras etapas
da vida. Ndo ha, portanto, isencdo na relacdo entre recursos, servicos e
sujeitos em construgdo.

E nessa senda que transita a formacio inicial e continuada dos profis-
sionais da educacdo, articuladamente com os aspectos concernentes ao
estudo de caso, constituindo-se em uma ancoragem teérica que sustenta
o processo de atualizacdo, combinacio, reconfiguracio e adequacao dos
recursos disponiveis. Sabendo-se que os “recursos tecnolégicos sofrem
rapida defasagem em curto espaco de tempo e que novos recursos, para
novas demandas, sdo constantemente produzidos” (Galvao Filho, 2024,
p. 323), verifica-se a imprescindibilidade de uma formacao permanente
e conectada com a realidade da escola, com a subjetividade do estu-
dante e com as inumeras oportunidades que as inovagoes tecnoldgicas
podem oferecer.

Em suma, a defini¢do, producdo e oferta dos servicos e recursos capazes
de agenciar a acessibilidade estdo em franca disputa de concepcao. Por esse
motivo, cabe a formagao inicial e continuada dos profissionais da educagdo
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abranger essa drea do conhecimento e fazer dela foco permanente de estudo,
reflexdo e reinvencédo das praticas pedagdgicas, a fim de erigir um sistema
educacional inclusivo.

4 DESAFIOS PARA APROMOGCAO DE
ACESSIBILIDADE NOS SISTEMAS DE
ENSINO DA IBERO-AMERICA

Assegurar condiges de acessibilidade as pessoas com deficiéncia con-
figura-se como um enorme desafio para os paises ibero-americanos. O
alcance desse objetivo depende da proficua interseccéo entre os varios setores
governamentais, a sociedade civil organizada e demais entes engajados na
defesa do direito das pessoas com deficiéncia a inclusao plena. Como o direito
a uma educacao inclusiva se realiza na interface com as demais politicas
publicas, torna-se crucial a adogdo de uma série de medidas, que englobam
diferentes dareas de atuagao do poder publico.

De acordo com o pardgrafo 49 do Comentario Geral n. 4 do Comité de
Monitoramento da CDPD, a acessibilidade é a pré-condicao para a participacao
social plena e igualitaria de pessoas com deficiéncia.

As pessoas com deficiéncia ndo podem efetivamente gozar de
seu direito & educacdo inclusiva sem um ambiente acessivel,
inclusive escolas e demais locais educativos, e sem transporte
publico, servicos, tecnologias de informacédo e comunicagéo
acessiveis. Os modos e meios de ensino devem ser acessiveis e
o ensino deve ser conduzido em ambientes acessiveis. Todo o
ambiente no qual os alunos com deficiéncia aprendem deve ser
projetado de forma a promover inclusdo (Comité dos Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, 2016).

Para tanto, a formulagédo de politicas publicas intersetoriais envolve
a adequacdo do arcabouco legal dos Estados signatarios da CDPD (ONU,
2006), com o intuito de efetivar os compromissos assumidos e induzir a
mudanca de mentalidade na gestédo publica, de modo que a acessibilidade
se torne um principio comum a todas as areas. Para chegar a escola, por
exemplo, além de calcadas, vias e sinalizacdo acessiveis, é também neces-
sario transporte adequado. Os prédios escolares devem ser projetados e
construidos em conformidade com os critérios de acessibilidade, cabendo



adequacoes aos ambientes existentes quando estes descumprirem tais
requisitos. Ademais, compete ao poder publico efetuar ajustes regulatérios
e técnicos periodicamente, a fim de garantir a disponibilizacdo de novas
tecnologias a todos os estudantes (Comité dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, 2016, par. 22).

Eimportante sublinhar que o Comité alerta, no pardgrafo 23 do Comen-
tario Geral n. 4, sobre a “falta generalizada de livros e materiais educacionais
em formatos e idiomas acessiveis”, sinalizando a necessidade de desenvol-
vimento de padroes e diretrizes para a conversdo de material impresso em
formatos e idiomas acessiveis e para a producao de recursos em formatos
digitais, mediante a incorporagéo de inovagoes tecnoldgicas (Comité dos
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, 2016).

Historicamente, a protecao de direitos autorais de obras publicadas tem
sido uma barreira para a producao de formatos digitais acessiveis. Tendo em
vista a superacdo desse entrave, o Tratado de Marraquexe, firmado com base
no inciso 3° do artigo 30 da CDPD (ONU, 2006), postula que leis de protecao
de direitos de propriedade intelectual ndo constituem barreira ao acesso
de pessoas com deficiéncia a materiais culturais produzidos em formatos
acessiveis. Em seu preambulo, o referido Tratado reconhece:

[...] anecessidade de se manter um equilibrio entre a protecéo
efetiva dos direitos dos autores e o interesse publico mais
amplo, em especial no que diz respeito a educacao, pesquisa
e acesso a informacao, e que esse equilibrio deve facilitar as
pessoas com deficiéncia visual [...] 0 acesso efetivo e tempes-
tivo as obras (OMPI, 2013).

Em sintese, a dispensagéo dos recursos de TA, sejam de alta ou de
baixa tecnologia, é central na implementagao de politicas publicas de
inclusdo, considerando-se a especificidade de cada politica setorial. Na
Ibero-América, embora prevalegam acdes oriundas de doacgdes feitas por
instituicdes filantropicas internacionais, estdo em curso experiéncias
de institucionalizacdo de servigos publicos para a concessido de recursos
tecnoldgicos promotores de acessibilidade diretamente as pessoas com
deficiéncia, os quais podem ser utilizados em multiplas dimensdes da vida.
Essa oferta estd ou nao vinculada ao atendimento nas redes publicas de
educacio ou de saude, o que vem alterando a l6gica de fomento a expansdo
da pesquisa e da inovacao, a oferta e a usabilidade de tecnologia assistiva
nos diferentes campos do conhecimento.
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Diante dos desafios ibero-americanos relativos a garantia do direito a
educacdo e a acessibilidade, a CDPD (ONU, 2006) aponta a cooperacgao interna-
cional como um importante apoio a transformacéo dos sistemas educacionais.
No paragrafo 47 do Comentario Geral n. 2, o Comité de Monitoramento da
Convengdo recomenda que as agéncias internacionais de desenvolvimento
“reconhecam a importancia de apoiar projetos destinados a melhorar as
Tecnologias da Informacédo e Comunicacdo (TIC) e outras infraestruturas
de acessibilidade”, assim como propd&e o intercimbio de conhecimento e
informacdo, de forma a realizar mudancas concretas que possam melhorar
a vida das pessoas com deficiéncia (Comité dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, 2014).

Consentaneamente a essa recomendacio, a REDSEI/OEI desenvolve o
Projeto Tecnologia na Educacao Inclusiva Ibero-americana (Projeto TEIA).
Ao suscitar a discussdo acerca do quéo estruturante é a acessibilidade
para o desenvolvimento dos sistemas educacionais inclusivos, a gestao
publica dos Estados-membros e observadores da OEI, signatarios da CDPD
(ONU, 2006), é chamada a pautar o direito a educagdo como premissa das
transformagdes necessarias, no bojo dos compromissos contidos nesse
tratado internacional.

Nessa esteira, o Projeto TEIA promove o compartilhamento de expe-
riéncias de dispensagio de recursos de TA destinados aos estudantes da
educacdo basica e de produgao de materiais audiovisuais em lingua de
sinais, em formatos tdteis e digitais acessiveis. No ambito da cooperagio,
o projeto fomenta a implantagao de recursos de TA no contexto esco-
lar, assim como o acompanhamento e a avaliacdo da usabilidade desses
recursos, paralelamente a formacao continuada da comunidade escolar
e a elaboracdo e a difusdo de materiais subsididrios ao desenvolvimento
dos sistemas educacionais inclusivos, em parceria com redes de educacao
basica e superior.

Dessa forma, a cooperacao ibero-americana, no ambito do Projeto
TEIA, tem a finalidade de manter essa agenda ativa na regido como uma
estratégia de mobilizacdo. Tudo isso refor¢ca o compromisso da REDSEI/OEI
com a consecugio do direito das pessoas com deficiéncia a acessibilidade
ao longo de seu processo de escolarizacdo e com a formagéo dos educadores
envolvidos, almejando a transformacao dos sistemas de ensino.
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1INTRODUCAO

A democratizagdo do ensino superior constitui, nas ultimas décadas,
uma das promessas mais reiteradas dos sistemas educativos em sociedades
que se afirmam como inclusivas. Contudo, essa promessa permanece, em
muitos casos, por cumprir. O acesso formal a universidade, embora alargado
em termos estatisticos, continua a ndo se traduzir numa participacao plena,
digna e significativa de todos os estudantes, sobretudo daqueles que vivem
com deficiéncia ou com perfis de aprendizagem que desafiam as normativi-
dades institucionais. A acessibilidade, neste contexto, nao pode ser reduzida
auma questdo de eliminagdo de barreiras arquitetonicas ou de existéncia de
servicos de apoio especializados. Ela exige uma reconfiguracdo profunda das
praticas pedagégicas, das culturas académicas e das politicas tecnoldgicas
que sustentam a organizacao do ensino superior.

E neste cendrio que se torna urgente analisar o papel das tecnologias
digitais - e, em particular, da Tecnologia Assistiva (TA)*2 — na construcdo de
ecossistemas educativos mais inclusivos. O progresso técnico, por si s6, ndo
garante justica. Mas quando articulado com uma visdo pedagdgica comprome-
tida com o reconhecimento da diferenca, pode abrir possibilidades inéditas
de participacdo e de sucesso académico. Desde softwares de leitura de ecrd a
dispositivos de controlo por voz, desde sistemas de comunicagdo aumentativa
até plataformas de aprendizagem adaptativa, o campo da TA expandiu-se,
sofisticou-se e tornou-se cada vez mais integrado as logicas educativas con-
temporaneas. O seu impacto, contudo, permanece desigual - ora libertador,
ora normalizador - dependendo da intencionalidade com que é mobilizado.

Neste capitulo, propde-se uma reflexdo aprofundada sobre o modo como
a TA tem evoluido no ensino superior, articulando esta evolugdo com os
principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), compreendido
como um quadro de referéncia para a construcdo de ambientes flexiveis,

22 Embora em Portugal o termo adotado nas politicas publicas e na legislacao nacional seja
tecnologias de apoio — conforme previsto, entre outros, no Decreto-Lei n. 93/2009 e na Portaria

n. 78/2015 —, opta-se, neste texto, pela utilizagao da expressao tecnologia assistiva, mais comum
na literatura cientifica internacional. Ambas as nomenclaturas referem-se a recursos, servigos

e dispositivos que promovem a funcionalidade, a autonomia e a participacao plena de pessoas

com deficiéncia. A escolha do termo tecnologia assistiva neste texto visa alinhar a reflexao com a
produgao académica de referéncia no espaco luséfono e com a crescente circulagao deste conceito
em redes internacionais de investigagao e inovagao inclusiva.
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equitativos e responsivos as singularidades dos estudantes. Esta abordagem
sera posteriormente ampliada com a introduc@o da inteligéncia artificial (IA)
como a tecnologia emergente mais disruptiva das dltimas décadas. Longe de
ser apenas uma ferramenta entre outras, a IA estd a transformar radicalmente
os modos de ensinar, aprender, avaliar e comunicar, introduzindo novas
possibilidades, mas também novos riscos.

Aprofunda-se ainda a necessidade de formacao sistematica de docentes e
técnicos no dominio da literacia algoritmica, ndo apenas como competéncia
técnica, mas como capacidade critica de compreender, ajustar e intervir
nos sistemas digitais que moldam a vida académica. Esta literacia é hoje
condicdo essencial para garantir que a tecnologia educativa ndo aprofunda
desigualdades nem reforca exclusdes ja existentes. Por fim, sdo discutidas as
implicagOes éticas da integracéo da IA e da TA na universidade contempora-
nea, com particular atencdo para os temas da vigilancia, do consentimento,
da justica e da corresponsabilidade institucional.

O texto que se segue ndo propde solugoes faceis nem visdes acriticas
sobre os beneficios da tecnologia. Parte do principio de que a acessibilidade
no ensino superior é um campo de disputa - técnica, politica, pedagdgica e
ética - e que as escolhas feitas neste dominio refletem, em ultima instéancia,
o tipo de sociedade e de universidade que queremos construir.

2 ACESSIBILIDADENO ENSINO
SUPERIOR

A acessibilidade no ensino superior continua a ser um desafio estrutural,
mesmo apds décadas de avanco legislativo e politico em matéria de inclusao.
AsinstituicOes de ensino enfrentam tensdes permanentes entre a massificacao
do acesso, a diversidade dos perfis estudantis e a necessidade de garantir
condigoes reais de participacdo académica para todos. As barreiras que
persistem - fisicas, sensoriais, cognitivas e sobretudo digitais - sdo muitas
vezes invisibilizadas, ou tratadas como exceg¢des que devem ser compensadas
por medidas avulsas, em vez de serem consideradas como responsabilidade
institucional transversal.

Num contexto em que os ambientes de aprendizagem se digitalizam
progressivamente, a questdo da acessibilidade ganha novas camadas de
complexidade. Os sistemas de gestao de aprendizagem (LMS), as bibliotecas
digitais, os recursos educativos multimodais e as plataformas de interagdo



académica tornaram-se infraestruturas centrais do percurso estudantil.
Porém, continuam a ser desenhados segundo modelos normativos que
negligenciam a diversidade funcional. Ferramentas inacessiveis, contetidos
ndo adaptados e auséncia de interoperabilidade com Tecnologia Assistiva
(TA) sdo sintomas persistentes de um desenho excludente.

Neste cendrio, o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) tem
vindo a apresentar-se como um quadro conceptual decisivo. O DUA propoe
uma abordagem intencionalmente flexivel ao planeamento curricular,
baseada em trés principios fundamentais: multiplas formas de engajamento
(por que aprender), multiplas formas de representacao (o que aprender) e
multiplas formas de agéo e expressdo (como demonstrar o que se aprendeu).
A sua aplicacdo exige, contudo, dispositivos pedagdgicos e tecnoldgicos que
garantam, desde a origem, a variabilidade das formas de acesso e participacao.

E, pois, aqui que a TA se torna fundamental. Tradicionalmente focada
na compensagao de limitacGes sensoriais ou motoras, a TA evoluiu para
um campo mais dinamico e interativo, incorporando software inteligente,
interfaces multimodais e sistemas personalizados de apoio a aprendizagem.
Esta evolucdo tem sido acompanhada - e em muitos casos impulsionada
- pela emergéncia de tecnologias baseadas em inteligéncia artificial (IA),
cuja capacidade de adaptacdo em tempo real e de personalizacao profunda
representa uma mudanca de paradigma. Mais do que um complemento, a
IA comeca a afirmar-se como uma tecnologia de apoio em si mesma, capaz
de mediar a comunicacéo, o acesso a informacao, a organizacao cognitiva
e até a autorregulagdo emocional dos estudantes.

3 TECNOLOGIA ASSISTIVA

NO ENSINO SUPERIOR: DA
COMPENSACAO A MEDIACAO
PEDAGOGICA COM INTELIGENCIA

A TArepresenta, ha décadas, um campo estratégico na luta pelaigualdade
de condicdes no ensino superior. Embora o seu uso tenha inicialmente visado
acompensacao funcional de determinadas deficiéncias, o seu papel tem vindo
a evoluir para algo mais profundo: um alicerce da transformacédo pedagdgica
centrada na diferenca humana. No atual panorama universitario, em que
se exige flexibilidade, autonomia e justi¢a cognitiva, a TA deixou de ser um
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recurso periférico e tornou-se condi¢do estrutural para a participacao plena
de estudantes com deficiéncia (Freitas; Salomao; Shimoda, 2022).

O percurso da TA acompanha a prépria histéria da acessibilidade digital.
Nos seus primeiros estagios, eram dispositivos especializados - linhas braile,
lupas eletronicas, leitores de ecra basicos, teclados adaptados -, muitas
vezes utilizados de forma isolada e desvinculada do processo pedagogico.
Com o tempo, surgiram ferramentas mais sofisticadas: softwares de predicdo
textual, varrimento automatico, reconhecimento de fala e sintese vocal. Mas
foi apenas com a integragdo nos ambientes digitais de aprendizagem e com
o avanco dos modelos pedagogicos inclusivos que se tornou claro que a TA
nfo é apenas um meio para colmatar lacunas - é um catalisador de novas
formas de ensinar e aprender (Kulkarni, 2019).

No ensino superior, a TA responde hoje a um leque diversificado de
necessidades, com impactos concretos na experiéncia académica. Os leitores
de ecrd como o JAWS, o NVDA ou o VoiceOver, por exemplo, continuam a
ser fundamentais. Contudo, surgiram também solu¢bes mais avangadas,
como o Seeing Al e os Envision Glasses, que usam visdo computacional para
descrever ambientes, ler documentos impressos, interpretar expressoes
faciais e sinalética. Estas tecnologias ndo apenas aumentam o acesso a
informacao, como permitem uma navegacao auténoma e mais segura nos
espacos universitarios (Barua et al., 2022).

Ja os sistemas de transcricdo automatica e legendagem em tempo real, ou
dos recursos nativos do Google Meet e do Microsoft Teams, quando treinados
com vocabulario técnico de areas especificas, aumentam significativamente
aacessibilidade em aulas, conferéncias e apresentacdes orais. Em paralelo,
amplificadores de som pessoal e dispositivos de lago magnético continuam
a desempenhar um papel importante em auditérios com mas condigbes
acusticas (McDonald; Massey; Hamidi, 2023). Estas solucdes tém permitido
a estudantes surdos ou com perda auditiva, por exemplo, acompanhar aulas
presenciais e sincronas, debater em tempo real e rever conteidos com legendas
geradas automaticamente (Freitas; Salom&o; Shimoda, 2022).

No campo da inovagdo, também € notdrio o desenvolvimento de inter-
faces de controlo ocular, como os da Tobii Dynavox, da Hiru ou da EyeTech
DS, que permitem o controlo integral de computadores com o olhar. Estes
dispositivos sdo frequentemente usados em articulacdo com softwares de
escrita assistida e sintese de voz, como o Grid 3 ou o Proloquo4Text, garantindo
que estudantes com tetraplegia ou distrofias musculares possam escrever
relatérios, participar em féruns online ou realizar exposi¢des orais com
autonomia (Mitre; Zeneli, 2024).



Na darea da Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA), assiste-se a
consolidacdo de sistemas inteligentes que integram algoritmos de predicao
contextual. Diversos tipos de plataformas oferecem sugestées de vocabulario
adaptado ao contexto académico, aprendem com os hédbitos de utilizagéo e
ajustam dinamicamente a interface. Estudantes ndo verbais ou com dificul-
dades de expressao oral, por exemplo, conseguem assim construir discursos
complexos, intervir em aulas e até realizar apresentacdes orais em tempo
real, através de voz sintetizada (McDonald; Massey; Hamidi, 2023).

Os estudantes também podem encontrar suporte em ferramentas que
facilitam a organizacao, a atencdo e a autorregulacao. Softwares muito foca-
dos nas fung¢oes executivas ajudam na criagdo de mapas mentais, resumos
automaticos, esquemas visuais e planeamento de tarefas.

A TA também intervém nas interfaces fisicas alternativas, permitindo
novos modos de interagdo com o ambiente digital, como no caso das inter-
faces por olhar (ex. Tobii Dynavox), dos comandos vocais inteligentes ou
dos sistemas de varrimento com predicdo textual adaptada, que permitem
navegar, redigir e comunicar de forma eficiente. A IA é usada para melhorar
a precisao do rastreamento ocular, antecipar palavras com base em padroes
individuais e ajustar automaticamente o tempo de varrimento ou a disposicao
dos botdes. Estas inovacdes elevam significativamente o grau de participagéo
académica dos estudantes.

Todos estes recursos, quando pensados a luz do Desenho Universal para
a Aprendizagem (DUA), deixam de ser meros instrumentos de adaptacdo
para se tornarem agentes de transformacao estrutural.

Longe de constituir uma solucao universal ou normativa, o DUA pro-
poOe-se antes como uma matriz critica de planeamento, orientada para o
reconhecimento da variabilidade dos perfis estudantis e para a antecipacao
de barreiras a participagao.

Assente em trés principios fundamentais - multiplas formas de engaja-
mento (por que aprender), multiplas formas de representacio (o que aprender)
e multiplas formas de ago e expressdo (como demonstrar o que se apren-
deu) -, o DUA convida a construgdo de percursos formativos que integrem,
desde a concecdo, a diversidade de modos de aceder, processar e expressar
o conhecimento. No entanto, a sua operacionalizacdo efetiva exige mais
do que vontade pedagdgica ou sensibilidade inclusiva. Requer dispositivos
concretos - metodolégicos, curriculares e tecnoldgicos - que sustentem essa
flexibilidade em termos reais.

Ao nivel da representacdo, diversificam os modos de acesso ao conhe-
cimento, seja por via visual, auditiva ou sensorial. Ou seja, no campo da
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producdo e da transformacao de contetidos acessiveis, a IA tem um impacto
crescente baseado em ferramentas de conversao de texto em fala com voz
natural (Text-to-Speech), que geram leitura expressiva e personalizada. O con-
trario também se aplica: sistemas de Speech-to-Text baseados em IA permitem
que estudantes com dificuldades na expresséo escrita produzam contetidos
através da voz. Adicionalmente, algoritmos de IA sdo usados para converter
automaticamente documentos em formatos acessiveis (DAISY, EPUB, PDF
pesquisavel), facilitar a navegacao por headings e gerar descricoes alternativas
para imagens, graficos e videos (CAST, 2018)

E ao nivel da acdo e expressdo, possibilitam formas multiplas e legi-
timas de demonstrar aprendizagem, incluindo apresentagdo de trabalhos
em video, dudio, maquetes digitais ou protoétipos interativos (CAST, 2018).
Parece-nos também importante destacar o papel da IA na personalizagdo
do percurso académico e na antecipacao de dificuldades. Estes sistemas
podem ser integrados com plataformas institucionais (ex. Moodle, Canvas)
e usados por estudantes para aceder a percursos mais ajustados ao seu ritmo
e estilo de aprendizagem (Luckin, 2018). Estas intervencdes podem incluir
envio de mensagens personalizadas, ajustes no calendario de tarefas ou
recomendacdes de materiais complementares.

E neste ponto que a Tecnologia Assistiva (TA) adquire um papel incon-
tornavel. Tradicionalmente orientada para a compensacgao de limitacoes
sensoriais ou motoras, a TA tem vindo a expandir-se para um campo mais
dindmico e responsivo, integrando interfaces multimodais, algoritmos
adaptativos e sistemas personalizados de apoio a aprendizagem com tutores
virtuais e ambientes adaptativos. Esta transformagado, que acompanha a
evolucdo dos ambientes digitais de ensino, permite que a TA v4 além da
remediagdo funcional e se posicione como mediacao pedagdgica ajustada a
singularidade do estudante — desde que pensada no quadro mais amplo de
uma educacdo centrada na variabilidade.

Neste processo, a inteligéncia artificial (IA) emerge como um novo
horizonte de possibilidades, ndo substituindo os principios do DUA, mas
ampliando a sua aplicabilidade pratica. A TA, quando orientada por valores
pedagdgicos inclusivos, pode contribuir para a diversificacao de formas de
acesso (ex.: descricOes automaticas, leitura expressiva, transcricdo em tempo
real), para a personalizacdo de modos de expressdo (ex.: predi¢do textual,
sintese de voz) e para o reforco do engajamento por meio da antecipagdo de
necessidades (ex.: sistemas de tutoria inteligente ou de apoio emocional).
No entanto, estas funcionalidades sé se tornam verdadeiramente inclusivas
quando inscritas num projeto educativo consciente, eticamente orientado



e comprometido com a justiga cognitiva. A tecnologia ndo é neutra, nem é
inclusiva por defeito - é a intencionalidade do seu uso que define o seu impacto.
Mais disruptivo ainda é o uso da IA na mediagdo da comunicagio e na
criacdo de ambientes de aprendizagem responsivos. Ferramentas como o
ChatGPT, o Gemini ou o Claude, quando integradas em ambientes académicos,
funcionam como tutores virtuais que explicam conteudos, traduzem linguagens
disciplinares complexas e propdem esquemas de organizacao cognitiva ajus-
tados ao nivel de literacia do estudante. A sua utilizacdo auxilia os estudantes
na expressao escrita ou na eliminacdo de barreiras na compreensao de textos
densos, vindo a revelar ganhos significativos em autonomia, confianga e
desempenho académico. Isto ndo implica uma substituicio do professor, mas
uma expansio das possibilidades de acompanhamento e apoio, sobretudo fora
do espaco da aula e nos momentos de estudo auténomo - que sao, frequente-
mente, 0s mais criticos para os estudantes em situacao de vulnerabilidade.

A TA permite também uma personalizacdo da experiéncia de apren-
dizagem numa escala nunca antes alcancada. Sistemas de recomendacao
adaptativa, utilizados em bibliotecas digitais e repositérios cientificos, ajustam
automaticamente os materiais sugeridos com base no histérico de navegagao,
no perfil cognitivo e nas preferéncias de leitura do utilizador. Estudantes com
baixa visdo, por exemplo, podem receber automaticamente versdes em audio
com entoagdo natural; estudantes com dificuldades de concentragdo podem
aceder a versdes simplificadas com estrutura modular. Estas funcionalidades,
quando bem implementadas, eliminam a necessidade de pedidos formais
de adaptacdo e promovem uma experiéncia mais fluida e digna.

Aplicada a acessibilidade no ensino superior, a IA estd também a trans-
formar a avaliacdo das aprendizagens. Plataformas que integram andlise
semantica automatizada conseguem interpretar respostas escritas com
base em mapas de conceito e ndo apenas por palavras-chave, o que permite
reconhecer argumentacdo valida mesmo quando redigida de forma néo
normativa. Isto é especialmente relevante para estudantes com dificulda-
des de expressdo escrita, que muitas vezes dominam o conteido, mas sao
penalizados por ndo conseguirem estruturar o discurso de acordo com os
padrdes académicos convencionais. Nestes casos, a IA ndo suaviza os critérios
de rigor: permite simplesmente que se revelem competéncias que, de outro
modo, ficariam ocultas pelas limitagoes formais da expressao.

Cabe-nos, no entanto, referir que a existéncia destas tecnologias, por si
s0, ndo garante praticas inclusivas nas instituicdes de ensino superior. Sdo
necessarias politicas institucionais, formacéo técnica continua e, acima de
tudo, um compromisso ético com a inclusao. Muitos dos obstaculos persistem,
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nfo por falta de recursos, mas por desconhecimento, resisténcia a mudanca
ou auséncia de planeamento. A TA, para ser eficaz, precisa de estar integrada
ao ecossistema pedagogico, com articulacao entre servigos de apoio, equipas
docentes, estudantes e estruturas de decisdo (Kulkarni, 2019).

Neste contexto, a IA tem emergido como a nova fronteira da TA: ja ndo
estamos apenas perante recursos que respondem a necessidades previamente
definidas - mas sim diante de sistemas que aprendem com o utilizador,
antecipam padrdes, personalizam respostas e interagem de forma adaptativa.
Aplicada a acessibilidade, permite gerar descrigoes automaticas, ajustar
entoacoes, reorganizar conteudos, propor recomendacoes pedagogicas e até
interpretar sinais emocionais. Em alguns casos, a IA ndo apenas complementa
a TA - transforma-se ela propria em TA de nova geragdo (Barua et al., 2022).

Esta transicdo impde, como nos parece evidente, uma mudanca de para-
digma. A partir do momento em que se torna capaz de agir como mediadora
cognitiva, comunicacional e emocional, deixa de ser apenas uma ferramenta
e passa a ser agente ativo de inclusdo ou exclusdo. Reconhecer esse poder
é o primeiro passo para o usar com responsabilidade. Ela ndo representa
apenas uma evolucao incremental das ferramentas digitais: constitui uma
auténtica rutura epistemoldgica e metodoldgica no modo como concebemos
os processos de ensino e aprendizagem.

Quando assente em modelos computacionais capazes de aprender com
dados, adaptar-se a contextos e gerar respostas dindmicas, ndo se limita a auto-
matizar tarefas: ela transforma, de forma profunda, o ecossistema académico
- desde a producao do conhecimento até a forma como esse conhecimento é
acedido, processado, comunicado e avaliado. No contexto do ensino superior
inclusivo, o impacto da IA é ainda mais marcante, pois abre horizontes até
hé pouco tempo impensaveis para estudantes com deficiéncia ou com perfis
de aprendizagem que desafiam as normatividades institucionais. A sua natu-
reza disruptiva, no entanto, ndo deve ser confundida com neutralidade: pelo
contrario, exige analise critica, vigilancia ética e compromisso pedagogico.

No entanto, por mais avancadas e promissoras que sejam as solucoes
tecnoldgicas descritas, a sua eficacia depende sempre das condi¢des humanas,
institucionais e pedagdgicas em que sao mobilizadas. A tecnologia, por si so,
nfo é inclusiva - é o modo como ¢ selecionada, integrada e acompanhada
que determina o seu impacto. E este modo é indissocidvel da formacéo dos
profissionais que a utilizam. Docentes e técnicos carecem ndo apenas de
competéncias instrumentais, mas de uma literacia algoritmica critica que lhes
permita compreender os mecanismos subjacentes a IA, avaliar os seus efeitos,
antecipar riscos e garantir a sua utilizacao ética. A inteligéncia artificial, como



novo rosto da Tecnologia Assistiva, ndo substituira a mediagdo humana: exigira,
pelo contrario, um novo tipo de mediagdo, mais informado, mais ético e mais
consciente. Assim, é precisamente na formacao continua, situada e interpro-
fissional que reside a chave para transformar potencial tecnolégico em justica
educativa real. O capitulo seguinte explora, por isso, a formacao como eixo
estruturante de uma universidade inclusiva no tempo da inteligéncia artificial.

4 FORMAGAO DEDOCENTES
ETECNICOS: LITERACIA
ALGORITMICA ECOMPETENCIA
PEDAGOGICA PARA UMA INCLUSAO
DIGITAL RESPONSAVEL

Nenhuma tecnologia, por mais sofisticada que seja, opera no vazio. O
seu impacto real depende das condi¢cdes humanas, culturais e institucio-
nais em que é mobilizada. No ensino superior, este principio aplica-se de
forma particularmente intensa a inteligéncia artificial, cuja aplicagdo em
contextos educativos inclusivos nao pode ser dissociada das competéncias
dos profissionais que a utilizam, a mediam ou a integram no quotidiano das
praticas pedagdgicas. E neste ponto que a questio da formacio continua de
docentes e técnicos adquire uma centralidade inegociavel. Sem formagao
critica, ética e situada, a IA no ensino superior néo se torna inclusiva - tor-
na-se invisivelmente excludente. A presenca de tecnologia, por si s6, ndo
garante inclusdo; e a auséncia de competéncias humanas para a ler, ajustar
e contextualizar pode transforma-la num vetor silencioso de desigualdade.

A realidade atual, no entanto, mostra que a maioria das instituicdes
ainda estd longe de garantir uma formacao sistematica e transversal em
acessibilidade digital e literacia algoritmica. Na maior parte dos casos, o uso
de TA, bem como a integracao de ferramentas de IA em praticas de ensino,
continua a depender da boa vontade individual de alguns professores ou da
capacidade reativa dos servicos técnicos. Isto perpetua um modelo fragil
e desigual, em que a qualidade da experiéncia educativa inclusiva varia
consoante o curso, o departamento ou o conhecimento prévio dos profis-
sionais envolvidos. A consequéncia é um sistema institucional que, apesar
dos discursos sobre inclusdo, falha na construcdo de ambientes universais
e sustentdveis de aprendizagem.
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A formac@o necessaria ndo é meramente instrumental. Nao basta ensinar
a “usar” ferramentas; é preciso desenvolver uma compreensao critica dos
principios que orientam o seu funcionamento. No caso da IA, isto implica
trabalhar com os docentes e técnicos ndo apenas a interface, mas sobretudo
o0 que esta por tras da interface: os algoritmos, os conjuntos de dados utili-
zados para treino, os enviesamentos embutidos nos modelos, os critérios de
decisdo automatizada, a opacidade dos sistemas de scoring e as implicagoes
éticas de cada automatismo. Esta é a base da chamada literacia algoritmica
critica - uma competéncia que combina saber técnico, consciéncia ética e
responsabilidade pedagogica. Como defendem Freitas, Salomao e Shimoda
(2022), ndo se trata de dominar o c6digo, mas de compreender os modos
como a informacao é organizada, processada e classificada por sistemas de
IA, e de ser capaz de tomar decisdes educativas conscientes nesse contexto.

A formagédo para a literacia algoritmica deve ser entdo entendida como
parte integrante da formacéo pedagdgica dos docentes do ensino superior.
Infelizmente, ainda predomina uma visdo técnica da acessibilidade, que relega
estas competéncias para cursos pontuais ou formacdes extracurriculares,
muitas vezes sem ligacdo direta as praticas pedagodgicas concretas. Esta
dissociacdo é contraproducente. A formagédo em acessibilidade digital e TA
deve ser feita no contexto da planificacdo curricular, da avaliacdo das apren-
dizagens, da gestdo da aula e da tutoria académica. Nao pode estar separada
da reflexdo sobre o que significa ensinar com justica num mundo mediado
por algoritmos. Como sublinha Kulkarni (2019), o risco de naturalizarmos
os sistemas como neutros é tanto maior quanto menor for a capacidade dos
educadores para questionar, reinterpretar ou recusar automatismos impostos.

Um exemplo concreto desta formacédo critica pode ser observado em
programas desenvolvidos por universidades escandinavas, em que os docentes
participam em oficinas praticas com estudantes com deficiéncia, testando
dispositivos assistivos, simulando ambientes de aprendizagem com barreiras e
refletindo em conjunto sobre as op¢oes tecnologicas disponiveis. Estes processos
de coformacdo - que juntam saberes técnicos, pedagdgicos e experienciados
- permitem n#o apenas o desenvolvimento de competéncias técnicas, mas
também o reforgo da empatia, da escuta e da corresponsabilidade institucional.
Em Portugal, iniciativas, como o Centro de Recursos para a Inclusao Digital da
Escola Superior de Educagéo do Politécnico do Porto, tém procurado afirmar
esta abordagem integradora, apostando numa légica de formacéo situada,
participada e orientada para a transformacao das préticas docentes.

NZo menos importante é a formacio das equipas técnicas. Técnicos de
informatica, de tecnologias de apoio, intérpretes de lingua gestual, mediadores



de comunicacao e terapeutas da fala sdo pegas essenciais na arquitetura de
um sistema educativo acessivel. A sua atuagdo, muitas vezes invisivel, é o
que garante que os sistemas funcionem, que os dispositivos estejam bem
configurados, que os softwares estejam atualizados e que os utilizadores
sejam acompanhados de forma ajustada. Contudo, também aqui se verifica
uma auséncia generalizada de formacao sistematica em IA e acessibilidade.
Muitos técnicos conhecem o funcionamento do hardware, mas nio tém
ferramentas para compreender o que significa, por exemplo, um algoritmo
preditivo num sistema de CAA, ou como parametrizar uma aplicacdo que
muda o seu comportamento em func¢éo do utilizador. Esta lacuna é particu-
larmente grave quando se trata de sistemas com decisdes automatizadas,
como 0s que sugerem materiais, classificam desempenho ou gerem fluxos
de informacao personalizada.

A resposta a este problema passa por trés linhas de atuacdo. Primeiro,
pela criacdo de programas formais de formacéo continua em acessibilidade e
tecnologia inteligente, acreditados pelas instituicdes e integrados na progressao
na carreira docente e técnica. Segundo, pela constituicao de equipas multidisci-
plinares de apoio, que combinem saberes pedagdgicos, tecnoldgicos e éticos, e
que tenham tempo dedicado para acompanhar processos, ajustar ferramentas e
formar outros colegas. Terceiro, pela valorizacdo institucional da formacdo em
literacia algoritmica como critério de qualidade pedagdgica - nao como extra,
mas como competéncia central do professor universitario contemporaneo.

A formacido mais transformadora, no entanto, é aquela que inclui os
proprios estudantes como formadores. As préaticas de mentoria inversa, em
que estudantes com deficiéncia ensinam docentes a usar uma tecnologia
assistiva, ou os ciclos de feedback colaborativo, em que os utilizadores ava-
liam a eficdcia das solucoes tecnoldgicas em contexto real, sdo ferramentas
poderosas para construir comunidades de aprendizagem inclusiva. Estes
processos nao apenas transferem conhecimento técnico: questionam hie-
rarquias, desafiam preconceitos e refor¢cam a ideia de que a acessibilidade
nfo é favor nem assisténcia - é direito e responsabilidade partilhada.

Num tempo em que a inteligéncia artificial ocupa um lugar cada vez mais
central nas infraestruturas educativas, formar docentes e técnicos para lidar
com esta realidade deixou de ser opcional. E um imperativo ético. Nao basta
que saibam usar ferramentas; é preciso que saibam pensar criticamente
com elas, contra elas, apesar delas. A literacia algoritmica, neste sentido, é
o que separa a inovacao educativa da submissao automatizada. E é também
0 que garante que a tecnologia, longe de ser um filtro normativo, possa ser
um instrumento de escuta, de ajuste e de inclusdo real.
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5ETICA,JUSTICAE
RESPONSABILIDADE NA INTEGRAGCAO
DA INTELIGENCIA ARTIFICIALNO
ENSINO SUPERIORINCLUSIVO

A utilizacdo da inteligéncia artificial no ensino superior e, particular-
mente, no dominio da inclusio e acessibilidade, ndo é apenas uma questao
tecnoldgica. E, acima de tudo, uma questio ética. Cada algoritmo implemen-
tado, cada sistema automatizado, cada ferramenta de apoio baseada em IA
carrega consigo pressupostos, escolhas e impactos que transcendem o campo
técnico. A forma como estas tecnologias sdo concebidas, treinadas, utilizadas
e avaliadas tem consequéncias diretas sobre os direitos, as oportunidades
e adignidade dos estudantes - sobretudo dos que, historicamente, tém sido
marginalizados pela estrutura académica tradicional. Falar de IA no ensino
superior inclusivo sem discutir ética é, portanto, perpetuar uma ilusido
perigosa: a de que a tecnologia é neutra, objetiva e universal.

Uma das principais preocupagoes éticas tem a ver com o facto de mui-
tos sistemas digitais usados na educagao funcionarem como verdadeiros
mistérios - isto é, fazem coisas importantes sem explicar como ou por qué.
E isso vai contra tudo o que deve ser uma educacdo justa, transparente e
centrada na pessoa.

A questdo agrava-se quando se considera o potencial enviesado dos dados
de treino (viés algoritmico) que alimentam os sistemas de IA. Estes dados, ao
refletirem praticas, padroes e discursos dominantes, podem reproduzir - e
até intensificar - as exclusdes existentes. Por exemplo, se os algoritmos de
detecao de desempenho sdo treinados com base em estudantes considerados
“exemplares”, segundo padrdes normativos, € muito provavel que estudantes
com modos de participacdo ndo convencionais sejam classificados como
“problematicos”. O que é, afinal, um estudante exemplar? Esta forma de
discriminagdo algoritmica, ainda que néo intencional, é tdo eficaz quanto
invisivel, pois é encenada como resultado “cientifico” e ndo como construcéo
social (Pierres et al., 2024).

Outro problema ético central reside na vigilancia educativa mascarada
de personalizacdo. Muitos sistemas de IA aplicados ao ensino superior
recolhem, armazenam e analisam grandes volumes de dados sobre os estu-
dantes: ritmo de leitura, tempo de permanéncia em paginas, nimero de
cliques, nivel de engajamento em féruns, palavras mais utilizadas, padroes



de navegacdo. Embora apresentados como instrumentos para melhorar a
experiéncia de aprendizagem, estes mecanismos criam uma nova ecologia de
controlo e normalizacdo. Os comportamentos sdo quantificados, os desvios
sdo sinalizados, as recomendacdes sdo padronizadas - e a singularidade
de cada percurso tende a ser engolida por modelos estatisticos que privile-
giam a regularidade e penalizam a variagdo. Estudantes que nio seguem o
padrio - por estilo cognitivo, condicado de satide, contexto socioeconémico,
entre outras situacoes - sdo facilmente catalogados como “em risco”, “pouco
ativos” ou “pouco comprometidos”, mesmo que estejam a aprender de forma
significativa, ainda que nao convencional (Freitas; Salomao; Shimoda, 2022).

A ética da IA educativa também exige atencdo ao consentimento infor-
mado e ao direito a recusa. Em muitos contextos institucionais, os estudantes
ndo sabem que estdo a ser monitorizados por sistemas de IA, ndo tém escolha
sobre o uso de suas informacdes e ndo dispdem de mecanismos eficazes para
contestar decisOes automatizadas. Esta assimetria de poder coloca em causa o
principio da autonomia académica e viola normas fundamentais de protecao
de dados. Como sublinha Kulkarni (2019), a vigilancia disfarcada de cuidado
é uma das formas mais insidiosas de exclusao contemporénea: priva o sujeito
da sua agéncia ao mesmo tempo que se apresenta como estratégia de apoio.

Mas a ética ndo se esgota na critica. Ela é também o lugar da proposigao
e da construcdo coletiva de alternativas justas. Isto passa, em primeiro
lugar, pelo reconhecimento da acessibilidade como um direito e ndo como
um beneficio. A TA, quando mediada por IA, ndo deve ser entendida como
concessodes as limitagdes de alguns, mas como parte integrante de uma arqui-
tetura pedagdgica que se quer universal, aberta e plural. A sua presenca nao
deve depender da caridade institucional, mas da responsabilidade coletiva
de criar condicGes reais de participacao para todos.

A ética da IA inclusiva exige, também, o envolvimento ativo dos uti-
lizadores na concecdo, no teste e na avaliagdo das tecnologias, seguindo
a norma do “nada sobre nds sem nés”. Estudantes com deficiéncia devem
participar na escolha dos dispositivos que vao utilizar, na definicdo das
funcionalidades mais relevantes, na construgao dos critérios de avaliacdo do
seuimpacto. Quando isto acontece - como demonstram praticas de codesign
em universidades como Stanford ou Haifa -, os sistemas tornam-se mais
ajustados, mais eficazes e, sobretudo, mais respeitadores da experiéncia
vivida. A inteligéncia artificial deve aprender com os dados, mas também
com as pessoas - e ndo ha dados que substituam a escuta ativa.

A formagao ética de docentes e técnicos, ja abordada anteriormente,
é outra pega central desta equacdo. A literacia algoritmica deve incluir o
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reconhecimento dos limites da IA, a capacidade de identificar enviesamen-
tos, a atengdo a linguagem utilizada nas interfaces e a recusa consciente
de solugbes que violam principios de nédo discriminagéo e igualdade de
condigOes. Nio se trata apenas de saber “usar com responsabilidade”: trata-se
de desenvolver a capacidade de dizer ndo, de desativar automatismos, de
propor alternativas. E esta dimenséo critica que separa a inclusio retérica
da inclusio real.

A prépria avaliacdo institucional deve incorporar critérios éticos relacio-
nados com o uso de TA. Universidades que adotam sistemas automatizados
de monitorizacao, de correcao ou de personalizacdo devem ser obrigadas
a demonstrar a nao discriminagéo algoritmica, a protecdo dos dados dos
estudantes e a existéncia de mecanismos de contestacdo. A transparéncia,
neste sentido, ndo é um luxo - é um dever democratico.

Parece-nos, pois, que a ética da IA no ensino superior inclusivo passa
por uma mudanca de paradigma, deixar de pensar a tecnologia como fim em
si mesma e comegar a vé-la como meio para a construcio de comunidades
educativas mais justas, mais humanas e mais dialogantes. A inteligéncia
artificial, se bem orientada, pode ser um instrumento poderoso de escuta das
diferencas, de mediacdo das necessidades e de amplificacdo das vozes que
raramente sdo ouvidas. Mas se for usada como instrumento de normalizacio,
corre o risco de silenciar as mesmas vozes que afirma querer incluir.

6 CONCLUSAO

A inclusdo no ensino superior deixou, ha muito, de ser uma mera questao
de acesso fisico ou de cumprimento legal. Ela exige hoje uma profunda
reconfiguragiao dos modos como pensamos, organizamos e vivemos 0s
processos educativos. A inteligéncia artificial e a TA, quando articuladas
com uma abordagem pedagdgica verdadeiramente inclusiva, representam
um campo de possibilidades extraordinarias para reimaginar a universidade
como espaco de justica, diferenca e pertenca. Mas essas possibilidades nédo
se concretizam automaticamente. Pelo contrario, podem ser anuladas - ou
mesmo revertidas - se ndo forem acompanhadas de reflexdo critica, respon-
sabilidade ética e agdo pedagdgica intencional.

Ao longo deste capitulo, argumentou-se que a acessibilidade no ensino
superior ndo pode estar dependente de intervencdes residuais ou de medidas
corretivas. Ela deve ser pensada desde a origem, como principio estruturante
da arquitetura curricular, da politica institucional e da cultura académica.



A TA, que outrora desempenhava um papel compensatorio, tornou-se
hoje mediadora ativa da aprendizagem, abrindo caminhos para estudan-
tes que, noutros contextos, permaneceriam excluidos ou invisibilizados.
A inteligéncia artificial, com a sua capacidade de personalizar, adaptar e
aprender, multiplica essas possibilidades - mas também introduz novos
riscos, nomeadamente os ligados a vigilancia, ao enviesamento algoritmico
e a normalizacio silenciosa da diferenca.

Nao basta saber utilizar ferramentas; é preciso compreendé-las, interro-
ga-las e, sobretudo, usa-las de forma ética e responsavel. A formacao continua
de todos os agentes educativos, ancorada em praticas de coformacao, escuta
ativa e experimentacdo situada, constitui a base de qualquer ecossistema
inclusivo sustentavel. Sem esta dimenséo formativa, a IA corre o risco de
se tornar apenas mais uma camada de complexidade técnica a excluir os ja
excluidos, sob o disfarce de inovacao.

A inclusdo digital, como projeto ético e politico, exige também uma
reconfiguracdo institucional. As universidades precisam se repensar como
comunidades de pratica, onde o conhecimento é produzido com e para todos,
onde as vozes historicamente silenciadas sdo escutadas e onde a tecnologia
serve a humanizagio - e ndo o contrario. Isto implica politicas de acessibi-
lidade robustas, investimento em equipas multidisciplinares, envolvimento
dos estudantes com deficiéncia nos processos de decisdo e, sobretudo, uma
cultura de corresponsabilidade.

No centro deste debate estd, afinal, uma interrogagéo essencial: para
que serve, hoje, a universidade? Se é para continuar a ser um espago em
que se produz conhecimento com sentido, em que se cultivam consciéncias
e se semeia mudanca social, entdo ndo pode abdicar de seu compromisso
com a incluséo escolar, com a dignidade de todos os seus membros e com a
construcdo de ambientes verdadeiramente acessiveis. A velocidade com que
as tecnologias - e, em particular, a inteligéncia artificial - se insinuam no
quotidiano académico ndo pode ser pretexto para relativizar direitos nem para
silenciar diferencas. O dever de garantir condicOes justas de participagdo, de
recusar todas as formas de exclusdo e de assegurar respostas adequadas as
singularidades de cada estudante ndo é apenas ético: é um imperativo juridico
consagrado pela Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia.
Alise afirma, com clareza, o direito a uma educacio inclusiva, apoiada e sem
barreiras. A questio que se coloca, pois, ndo é se devemos acolher a IA no
ensino superior - isso serd inevitdvel. A verdadeira questdo é como o faremos,
com que responsabilidade, e com que horizonte de justica. Porque entre uma
tecnologia que vigia e normaliza, e uma que escuta e emancipa, vai toda a
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diferenca que faz da universidade um lugar de humanidade partilhada - ou
apenas mais um dispositivo de exclusao subtil.

Como refere Barua et al. (2022), a IA pode ser tanto um amplificador de
desigualdades quanto um catalisador de justica. O seu impacto depende, em
ultima instancia, das escolhas humanas que orientam o seu desenvolvimento,
a sua implementacgao e o seu uso quotidiano. Num mundo cada vez mais
automatizado, a nossa humanidade reside precisamente na capacidade de
escolher - de forma consciente, critica e soliddria - os caminhos que queremos
construir. Se queremos uma educagao superior verdadeiramente inclusiva,
a tecnologia, por mais avancada que seja, tem de estar sempre a servico
desse ideal. E isso comeca hoje, com decisoes pedagodgicas concretas, com
politicas institucionais corajosas e com a recusa firme de qualquer modelo
de ensino que normalize a exclusao sob a aparéncia da inovacao.
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