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Resumo

Estudos comparados indicam que hé grandes variagdes na compreensdo sobre educagao inclusiva entre 0s paises,
e estudar essas politicas é importante para se como avancar nas politicas e praticas de escolariza¢do de todos 0s
alunos. O proposito do presente estudo, de natureza documental, foi analisar a Politica de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva, do Brasil, com a Politica de Atencdo a Alunos com Necessidade Especifica
de Apoio Educativo, da Espanha. O estudo, baseado na analise de conteldo da legislacdo educacional e de
documentos oficiais do ministério da educagdo, dos dois paises, tomou como base 0s seguintes eixos tematicos:
a) histérico do movimento pela educacdo inclusiva, b) definicdo do publico alvo, ¢) servigos de apoio, e d)
politica de formacdo de professores. Os resultados apontaram semelhancas e diferencas entre as politicas
educacionais dos dois paises e indicaram pontos que, tanto o Brasil quanto a Espanha poderiam adotar para
aperfeicoar suas respectivas politicas educacionais, especialmente no tocante ao sistema de apoio e a formacéo
de professores.
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Abstract

Comparative studies indicate that there are wide variations in the understanding of inclusive education among
countries, and studying these policies is important to advance the policies and practices of schooling for all
students. The purpose of this documentary study was to analyze the Special Education Policy in the Perspective
of Inclusive Education in Brazil, with the Policy of Attention to Students with Specific Needs of Educational
Support, of Spain. The study, based on the analysis of the content of educational legislation and official
documents of the Ministry of Education of both countries, based on the following themes: a) history of the
inclusive education movement, b) definition of the target audience, c¢) support services, and d) teacher
preparation policy. The results pointed out similarities and differences between the educational policies of the
two countries and indicated points that both Brazil and Spain could adopt to improve their respective educational
policies, especially regarding the support system and teacher training.

Keywords: Brazil; Inclusive education; Spain; Comparative Study.

Introducéo

O surgimento e a expansdo da nova ordem do capital tém provocado profundas transformacdes nas esferas da
vida social, politica e educacional no mundo todo. Os principios que sustentam essa nova ordem definem as
relacBes entre os paises, tendo em vista, entre outros aspectos, a competitividade da economia, 0 avan¢o
tecnoldgico na sociedade do conhecimento, bem como a énfase em politicas de inclusdo e a preocupagdo com a

sustentabilidade do planeta. Tais mudancas e énfases tém trazido demandas desafiadoras para o campo da
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educacdo, produzindo reformas em todos os seus niveis e dimensdes, sendo o foco particular do presente estudo
as politicas de inclusdo no campo educacional. Especificamente, a questdo que se coloca é a de como essas

reformas educacionais estdo tentando responder as necessidades educacionais diversas de todos os alunos.

E fato que o processo de formulagio de politicas nacionais de educacdo inclusiva sofre influéncias
globais e internacionais, entretanto, essa influéncia ndo é linear, tendo em vista que essas instancias (global e
local) se interpenetram e se contaminam (Mainardes, 2009). A Abordagem do Ciclo de Politicas (ACP), de Ball
e Bowe (1992), contribui para se compreender como as novas redes politicas e o imaginario neoliberal
influenciam as politicas locais, e destacam a importancia dos processos micro politicos que ddo contornos as
expressdes locais das politicas publicas. Para esses autores as politicas ndo sdo implementadas, mas sim

interpretadas, recriadas ou fabricadas nos contextos locais.

As politicas de educacao inclusiva, por exemplo, tém assumido em muitos paises o contorno de politica
publica em virtude determinagdes originariamente externas, mas em contextos locais sdo recriadas, resultados
dos embates entre diversos setores da sociedade e instdncias governamentais. Assim, parece importante
empreender analises comparativas de politicas educacionais de diferentes paises para compreender como elas
sdo concebidas e implementadas, sendo objetivo do presente estudo compara as politicas de educacédo inclusiva
nos contextos brasileiro e espanhol.

Delineamento metodoldgico

O estudo de natureza documental envolveu a andlise de contelido da legislacdo educacional e de documentos
oficiais do ministério da Educacéo, dos dois paises, compreendendo 13 documentos brasileiros e 49 documentos
espanhois. A andlise dos documentos para o levantamento de informagGes tomou como base as seguintes
categorias tematicas: a) histérico do movimento pela educacdo inclusiva, b) definicdo do publico alvo, c)
concepgdo de educacao especial, inclusdo e servigos de apoio, d) atribuicGes dos professores de apoio a inclusdo
escolar, e e) politica de formacdo de professores. As informagdes coletadas forma organizadas de modo a

oferecer uma anélise do que esta disposto na politica de cada pais nessas categorias tematicas.

Resultados

Os resultados organizados nos eixos tematicos, sdo apresentados sinteticamente nos topicos descritos seguir.

1. Principais marcos histéricos da educacdo inclusiva no Brasil e na Espanha



Como em muitos outros paises, no Brasil e na Espanha, a atencdo pessoas com deficiéncias tem seu
inicio com caracteristicas assistenciais terapéuticas, em instituicGes especializadas. Assim, a Educacao Especial
se definia pelo atendimento educativo destinado a todos aqueles individuos que, devido a variadas circunstancias
(genéticas, familiares, orgénicas, psicologicas e sociais), eram considerados como “sujeitos excepcionais”. ESses

individuos frequentavam instituicdes especializadas, sendo educados em ambientes separados.

Acompanhando as tendéncias de reforma na organizacdo dos sistemas de ensino da maior parte dos
paises europeus, em meados da década de 1980, a Educacdo Especial na Espanha deixou de ser considerada um
subsistema para se tornar imersa na prdpria dindmica do sistema de educacdo geral, e os principios de
normalizacdo e integracdo passaram a nortear as praticas de escolarizacdo dos estudantes com necessidades

educacionais especiais nas escolas comuns (Echeita, 2010, 2015).

No Brasil, apesar de se observar a constituicdo do campo da Educacdo Especial ao longo dos anos de
1970, e um discurso nas politicas que ja nasce permeado pelo ideéario da integracdo escolar, a reforma na
Educacdo Especial na perspectiva da inclusdo escolar aparece em textos legais e normativos ao longo da década
de 1990, mas comeca a se consolidar de fato, com a amplia¢do do acesso desse publico a escola comum, a partir
dos anos 2.000 (Mendes, 2006).

Assim, a histéria da politica de educacdo inclusiva na Espanha tem mais de 30 anos, enquanto que o
Brasil tem iniciado suas experiéncias nesse campo ha cerca de metade desse tempo. A despeito dos avangos
estudos tém apontado que tanto na politica de educacdo inclusiva na realidade espanhola quanto na brasileira
desafios e dificuldades continuam presentes (Echeita, Simén, Verdugo, Sandoval, Lépez, Calvo, Gonzélez,
2009; Mendes, Cia, Cabral, 2014), indicando que a criagdo de escolas cada vez mais inclusivas, desafia politicos,

pesquisadores, educadores e formuladores de politicas do mundo todo.

Definicdo e composi¢do do Publico alvo das politicas de incluséo escolar

No Brasil a definicdo do publico alvo da Educacdo Especial tem se mantido relativamente estavel desde quando
esse campo foi constituido e surgiram as primeiras politicas publicas especificas, sob influéncia de consultores
dos Estados Unidos, na década de 1970 (Mendes, 2010), e o termo oficial adotado, “Publico Alvo da Educagéo
Especial” (PAEE), engloba: a) alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual ou sensorial; b) alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro de alteragcbes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagfes
sociais, na comunicacdo ou estereotipias motoras (por exemplo, alunos com autismo classico, sindrome de
Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia e transtornos invasivos sem outras

especificacdes); e c) alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam um potencial elevado e



grande envolvimento com as areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca,

psicomotora, artes e criatividade.

A histéria espanhola tem inicio com uma definicao tradicional do publico alvo da Educacdo Especial,
tomando como referéncia maior os estudantes com deficiéncias. Posteriormente, os avangos legais evidenciam
mudanc¢as na definicdo desse publico, para alunos com “necessidades educacionais especiais”, depois para
“alunos com necessidades educativas especificas”, e atualmente, para “ alunos com necessidade especifica de
apoio educativo”, no presente sdo definidos em quatro categorias: a)alunos com necessidades educativas
especiais , b) alunos com altas capacidades intelectuais , ¢) alunos com integracdo tardia no sistema educativo

espanhol e d) “outras”, que inclui aqueles com dificuldades de aprendizagem.

Comparando-se a definigdo do pablico alvo dos dois paises percebe-se que a politica da Espanha foca a
atencdo nas respostas que a escola tem que dar as dificuldades, que poderiam ser decorrentes de caracteristicas
dos alunos e/ou do seu meio, e adota uma definicdo mais ampliada do publico considerado alvo das politicas de
inclusdo escolar. No Brasil a defini¢cdo sempre esteve atrelada as caracteristicas de determinados alunos, que tem
sido o publico alvo tradicional da Educacdo Especial. Destaca-se ainda que o conceito de “necessidades
educacionais especiais” (NEE), no contexto espanhol, é semelhante a definicdo do publico tradicional da
Educacdo Especial, mas a populacdo alvo é ampliada com a incorporacdo de estrangeiros, superdotados e

populacdes em condicdes de desvantagens.

Em termos numéricos, os dados censitarios indicam que havia na Espanha, no académico de 2014/2015,
um total de 517.128 matriculas de alunos com necessidades especificas de apoio educativo, dos quais 173.797
eram de alunos com necessidades educativas especiais (33,6%), 19.187 de alunos com altas capacidades
intelectuais (3,7%), 8.364 de alunos com integragédo tardia no sistema educativo espanhol (1,6%), e 315.780
(61,1%) enquadrados numa categoria residual denominada como “outras”, que em tese seriam aqueles com

dificuldades de aprendizagem.

O censo escolar brasileiro, por sua vez, registrou, em 2015, um total de 1.143.355 matriculas do publico
alvo da Educacdo Especial, ou seja, o triplo do nimero total de matriculas na Espanha, mas termos relativos
esses numeros representavam, respectivamente, a proporcdo de 1,9% e 2,4% da populacdo escolar total da

Educacao Basica, respectivamente, na Espanha e no Brasil.

Assim, a despeito da definicdo oficial mais ampliada do publico alvo da educacdo inclusiva na Espanha,
a proporcdo entre alunos do publico alvo e a populacdo escolar geral, é comparativamente maior no Brasil, ao

contrario do que seria esperado. Um fato que explica em parte essa discrepancia estaria nas diretrizes oficiais



para os procedimentos de identificacdo, que na Espanha requer uma avaliagdo mais criteriosa, por equipe
multiprofissional, ao passo que no Brasil os critérios sdo mais arbitrarios podendo ser aplicados pela escola
(Mendes, Cia, D Affonseca, 2015). Assim, 0s contrastes nas percentagens de alunos alvo ndo refletem
necessariamente diferengas na incidéncia de alunos com necessidades educacionais especiais entre 0s paises,
mas sim em diferencas na legislacdo, nos procedimentos de avaliacdo e identificagdo, nos sistemas de

financiamento e nas respostas educativas propostas pelas politicas.

Servicos de apoio

O sistema de apoio para a atencdo aos alunos com necessidades educacionais especificas na Espanha, deve
garantir, segundo os dispositivos legais: acessibilidade fisica nas escolas, adaptacBes curriculares, suporte de
professores especialistas, reducdo no tamanho das turmas, arranjos especiais para avaliagdo e progressao no
percurso escolar e provisdes especiais separadas, quando necessario. Além disso sdo garantidos ainda 0s mesmos
objetivos gerais, agrupamento de alunos baseados na idade, iguais contetdos curriculares, métodos e materiais
didaticos e o progresso do aluno. Para alunos com superdotacéo intelectual garante-se também programas de
enriquecimento curricular e flexibilidade na duracdo de cada etapa do sistema educacional, independentemente
da idade.

No Brasil algumas disposi¢des sdo semelhantes, exceto no caso da reducdo no tamanho das turmas, mas
percebe-se que as diretrizes sobre a acessibilidade fisica nas escolas, adaptacGes curriculares, avaliacdo e
progressdo dos alunos sdo pouco claras, principalmente quando comparadas com as normativas espanholas
(Mendes, Cia, D" Affonseca, 2015).

Além da melhor especificacdo dos tipos de apoio observa-se ainda duas diferencas basicas entre a
politica espanhola e brasileira de atencéo as necessidades de apoios educativos, em relacdo ao sistema de apoio,
e que se referem ao modelo e a definigdo dos recursos humanos implicados nesses servi¢os. Na Espanha desde o
Real Decreto n° 334/1985, que iniciou a politica de integracdo escolar no pais, o sistema de apoio adotado vem
sendo o suporte de professores especializados na classe comum. No Brasil, 0 apoio previsto é o chamado
“atendimento educacional especializado”, extraclasse, ofertado em salas de recursos multifuncionais que
funcionam em escolas comuns, ou em centro de atendimento educacional especializado, comumente localizados
em escolas especiais (BRASIL,2008).

Cabe destacar que o sistema educacional espanhol é descentralizado nas comunidades autbnomas, mas
além do professor de apoio, muitas dessas comunidades organizam seus servicos através de um setor educacional

e de equipes de orientacdo psicopedagogica interdisciplinar, e de departamentos de orientagdo, nos casos das



escolas de ensino secundario. Além dessas equipes estabelecidos para distritos ou areas (equipes setoriais) outros
tipos de equipes especializadas em intervencdo precoce podem estar disponiveis nas comunidades autbnomas. A
funcdo dessas equipes, que se configuram como rede de apoio externo, e em algumas localidades compostas
também por profissionais das escolas, é de identificar e avaliar os alunos, realizar diagndsticos sobre as
necessidades educacionais especiais, bem como de aconselhar, orientar, colaborar e participar de processos

educacionais dos estudantes com necessidades educacionais especiais.

Assim, observa-se que o modelo espanhol o apoio é centrado na classe comum, diferentemente do
sistema brasileiro baseado num Unico tipo de servigo extraclasse. Além disso, envolve uma rede diversificada de
servicos de varios profissionais, que possivelmente resultam numa relacdo mais estreita entre os servicos de

apoio especializado e as escolas.

Um ponto em comum na politica de atengdo aos alunos com necessidades educacionais especiais nos
dois paises é a previsdo de dois tipos de professores, que seriam os professores de apoio ou especializados, e 0s

professores regentes (ou tutores) do ensino comum.

Politica de formacao de professores para a Educacdo Inclusiva

Apesar da controvérsia sobre se a formacao inicial de professores deva contemplar duas graduagées diferentes, a
do professor do ensino comum e do professor especializado, hd um consenso de que, para além dos professores
do ensino comum é necessario prover professores cuja missdo principal é apoiar a educacdo dos alunos com
necessidades especiais, e esse professor de apoio considerado um dos componentes chave na construcdo de
escolas inclusivas. No Brasil eles sdo conhecidos como professores do atendimento educacional especializado

(AEE), e na Espanha, como professores de apoio.

No Brasil, até 0 ano de 2006 havia 33 cursos de graduacdo que se propunham formar professores de
Educacdo Especial, todos de Pedagogia com habilitacdo, exceto um, que era de licenciatura plena em Educagéo
Especial (Bueno, 2002). A partir de 2009, foram extintas as habilitacbes em Educacdo Especial no ambito dos
cursos de Pedagogia, reduzindo as oportunidades de formacéo inicial de professores em Educacdo Especial no
pais. Na atualidade, a formag&o do professor especialista no nivel de p6s-graduacdo, em cursos de especializacao
a distancia, tem sido a tbnica no contexto brasileiro, e em oposi¢do a esse cenario de formagdo continuada, ha
ainda 11 cursos de licenciatura em Educacdo Especial, que se propdem a formar professores de Educacéo

Especial, e que continuam concentrados nas regides sul e sudeste (Oliveira e Mendes, 2016).



Na Espanha, o plano de formacdo de professores, a partir de 2009, também reduziu a duas Unicas
especialidades a formacgdo de professores para a Educagdo Bésica: Graduacdo de Professores em Educagédo
Infantil e Graduacdo de professores em Educacdo Primaria. Assim, observa-se que nos dois paises 0s cursos de
formacdo de professores especializados para atuar na aten¢do as necessidades de apoio educativo tendem a ser
extintos ou minimizados, em detrimento de uma priorizacdo da formagdo continuada nessa &rea. Tal fato
demanda maior responsabilidade dos professores do ensino comum na atengdo a alunos diversos, e

consequentemente deveria impactar necessariamente a formacéo inicial de professores para a educacéo geral.

Heredero (2017) considera que os planos de estudos dos atuais cursos de Graduacdo de Professores de
Educacdo Infantil e Graduacdo de professores de Educacdo Primaria das universidades espanholas incluem
disciplinas e conteido que contemplam a atencdo a diversidade e como responder educacionalmente também as
necessidades educacionais especiais. No Brasil, apesar do crescimento vertiginoso do nimero de matriculas de
alunos do publico alvo da Educacgdo Especial em escolas comuns brasileiras, principalmente a partir dos anos
2.000, observa-se que os cursos de formagéo de professores pouco mudaram para fazer frente a essa demanda,
mesmo passados mais de 20 anos da aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Mercado,
2016; Vitaliano, 2010)

Em relagdo as funcbes dos profissionais de apoio variaram ao longo dos anos de acordo com modelos
conceituais, legislacao e realidade social e educacional de cada pais. Na Espanha, como em toda a Europa e no
Brasil, ao longo das décadas de 1960 e 1970, havia um modelo focado no déficit, na classificacdo e a
consequente, especificidade dos tratamentos prevalecia, e consequentemente, as formagfes eram principalmente
orientadas para a especializagdo de acordo com as diferentes deficiéncias, e para o trabalho em institui¢des
especializadas. Atualmente, o sistema de apoio envolve uma rede de suportes, e ndo um Unico professor, e a
prioridade na alocacéo do apoio é na classe comum, onde o curriculo assume maior centralidade, e a atengéo a

diversidade dos alunos é assumida como uma tarefa da escola como um todo, e ndo dos profissionais

especializados ou de um Gnico servico de apoio.

Em relacdo ao conceito de apoio do sistema espanhol Mena, Rueda e Echeita (2012) consideram que
este ainda se centra numa visdo restrita e focalizada nas atividades dos professores de apoio, especialistas
formados em Pedagogia Terapéutica ou em Audicdo e Linguagem, que trabalham principalmente com estudantes
com necessidades educacionais especiais e com em planos e programas especificos para estudantes em risco

social por razdes sociais ou familiares, entre outros.

No Brasil, o servigo de apoio baseado na oferta do Atendimento Educacional Especializado nas Salas de

Recursos Multifuncionais requereu reconversdo no trabalho do professor de Educacdo Especial, uma vez que



mudou: a) a defini¢do do alunado potencial, antes voltado para determinada categoria de estudantes passando a
ser para todo o espectro da populagéo-alvo da Educacéo Especial; b) a preocupagdo sobre questdes curriculares,
pois o trabalho antes era restrito a determinados niveis de ensino, ou as vezes até mesmo com questdes
curriculares negligenciadas, passou a englobar a responsabilidade de apoiar baseado no ensino do curriculo, a
estudantes de todos os niveis, desde o nivel da Educacdo Infantil até o Ensino Superior; ¢) o foco do
atendimento, antes baseado na intervencdo direta ao aluno, e que passou a encampar também ac¢des dirigidas a

todo o entorno escolar e comunitario.

Conclusdes

Estudos comparados sobre politicas de inclusdo escolar sdo complexos porque os diferentes paises adotam
terminologias diversas e diferentes defini¢cGes para termos-chave. Alguns paises, por exemplo, ndo usam o termo
"inclusdo" ou “educag@o inclusiva”, mas alternativas como "a escola para todos" (Suécia), "atencdo a
diversidade™ (Espanha) e "diferenciacdo” (Dinamarca). Mesmo entre aqueles que usam o termo "inclusdo" ainda
h& grandes variagdes na compreensdo desse conceito. Tais incertezas refletem diferencas sobre os objetivos, as
fungdes de escolaridade e a ideologia subjacente a determinada sociedade, e isso pode impactar no

desenvolvimento de politicas claras e coerentes para a educacao inclusiva.

Conforme apontam Mena, Rueda e Echeita Sarrionandia (2012), ndo ha solugdes Unicas ou faceis aos
dilemas que acompanham o processo de inclusdo pois sdo muitas as variaveis em cada contexto particular,
envolvendo os atores (alunos, familias, professores, orientadores, outros profissionais, etc.) e 0s recursos
disponiveis (pessoais, materiais e didaticos). E apesar das dificuldades e limitacGes, 0s estudos comparados entre
diferentes realidades, principalmente em paises com mais e menos experiéncia nesse campo, podem trazer luzes

sobre como avangar nas politicas e praticas de inclusdo escolar.

Prevalece um consenso em d&mbito mundial que a educacéo inclusiva requer uma reforma no ambito da
formacdo de professores, que seja compativel com as mudancas nos sistemas de ensino, na organizagdo das
escolas, no ensino em salas de aula, no sistema de financiamento, a fim de que aumente a capacidade de todo o
sistema de responder a diversidade dos alunos, e ndo apenas dos professores. Neste aspecto as politicas de ambos
0s paises ainda apresentam muitas indefinicdes no tocante a formacdo inicial e atribuicdo de papéis de

professores de apoio.

Um segundo ponto que ambas as politicas poderiam avangar seria na definicdo da sistematica de apoios.
Hoover e Patton (2008) oferecem o conceito de apoio baseado no ensino multiniveis, ou multicamadas, nos quais

0 suporte é oferecido em trés niveis, dependendo da intensidade das necessidades dos alunos e de como eles



respondem as intervencBes. Nesse sistema a fungdo emergente do professor especializado envolveria na visao
dos autores, cinco papéis: a) tomador de decisdes embasada em dados, 0 que exigiria habilidades de coletar e
documentar o desempenho académico e sdcio emocional dos estudantes, b) implementador de intervencdes
baseadas em evidéncias; c) provedor de ensino diferenciado, para atender os diferentes estilos de aprendizagem
os alunos; d) implementador de apoios comportamentais e s0cio emocionais, e €) colaborador para atuar

conjuntamente com os demais professores, agencias da comunidade e familiares.

Finalmente, como aponta Martinez (201) convém chamar a atencdo sobre a fragilidade das politicas
inclusivas em um contexto mundial de crise fiscal, no qual a combinacéo de investimento elevado a curto prazo,
com a dificuldade de evidenciar beneficios que s6 podem ser observados a longo prazo, faz dessas politicas alvos
faceis de cortes orcamentérios. A perspectiva da educacdo inclusiva segue, portanto, sendo um objetivo
irrenunciavel, para o que se tem que avancar, sem deixar de analisar criticamente seus resultados, o que justifica
o0 esforgo coletivo concentrado para que se possa almejar uma educacdo mais justa e igualitaria para todas as

pessoas.
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